Ensenar, formarse, teorizar

Valentin Vera Rios’

Anoche rodeamos a Batlle

En torno al andlisis de prdacticas acerca de como enseiiamos
la historia del Uruguay del 900 y el Batllismo

Hoy anduvo la muerte entre mis libros buscando mi pasado, buscando los ve-
ranos del 40, los muchachitos bajo la manguera, las siestas clandestinas, los
platanos del barrio, asesinados, tallados en el alma... Hoy anduvo la muerte re-
visando mi abono del tranvia, mis amigos, sus nombres, las noches del Café
Montevideo, las encomiendas por la Onda con olor a estofado, revisando a mi
padre, su Berreta, su Baldomir, revisando a mi madre, su hemiplejia, al Uruguay
batllista, a Aristides querido, a mis anarcos queridos bajo bandera, bajo morta-
Jja, bajo vinos y versos interminables... Hoy anduvo la muerte revisando los rui-
dos del teléfono, distintos bajo los dedos indices, las fotos, el termometro, los
muertos y los vivos, los palidos fantasmas que me habitan, sus pies y manos
multiples, sus ojos y sus dientes, bajo sospecha de subversion... Y no hallé nada...
No pudo hallar a Batlle, ni a mi padre, ni a mi madre, ni a Marx, ni a Aristides, 1
ni a Lenin, ni al Principe Kropotkin, ni al Uruguay ni a nadie... ni a los muertos
Fernandez mas recientes... A mi tampoco me encontro...

Alfredo Zitarrosa, Guitarra Negra (fragmento), 1977.

INTRODUCCION

Tiempos y espacios: una aproximacion clinica de multiples clivajes.

I) El 27 de agosto Giorgina dio una de sus clases como practicante de Didactica III. Ese
dia tuvo su primera visita presencial. Ubicado en la planta alta del liceo, el salon de sex-
to de Derecho recibe el calido sol de la tarde. Por las ventanas se divisa la region noro-

este de Rivera y suroeste de Santana do Livramento.

El tema a trabajar fueron las reformas batllistas y fue Batlle quien ocup6 el centro de
la escena. En la clase se vio al lider colorado defendiendo ideas de avanzada. Ademas,
reforma la moral, nacionaliza, estatiza, impulsa leyes sociales y laborales. La profesora
practicante se esfuerza en que los pocos alumnos que asisten, en una zona especialmente
castigada por la pandemia, entiendan los fundamentos ideologicos del batllismo. Es-

quematiza, aporta imagenes predisefiadas que los alumnos pueden vincular con cada una

! profesor de Historia.
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de las reformas, explica. Todo tiene sentido, todo encaja, alli todo es logico.

Sentado en el medio del salon sobre el flanco izquierdo, tomo apuntes detallados en
una planilla electronica. En el momento de cerrar la clase, y sabiéndose observada,
Giorgina hace algunas precisiones: “Esta obra de Batlle no fue en solitario, también
tenia un equipo que lo ayudaba, y también mucha gente no estaba de acuerdo con su
politica” En ese momento, un instante antes de que sonara el timbre, una de las alum-
nas, Carolina, cierra la clase con una definicién que, a mi entender, lo sintetizaba todo:
“Ah, no todo podia ser tan bueno”. Aquella tarde, sobre el final de la clase, el batllicen-
trismo de una profesora confesamente blanca fue sitiado por la intervencion espontanea
de una alumna de bachillerato.

skksk

IT) Unos dias antes, el 18 de agosto, en el CeRP del Norte, ubicado en el extremo sur de
la ciudad, a unos siete kilometros del liceo de Giorgina, y rondando las 21:30 horas, un

subgrupo de Didactica I trabajaba activamente en un taller de planificacion con miras a 2

la primera visita. Yo recorria cada banco, con las necesarias medidas sanitarias, priori-
zando a aquellos estudiantes que tendrian primero sus visitas. Sin embargo, sobre el
final de la clase, percibimos que dos estudiantes tendrian la visita el 26 de agosto, y da-
do que el 25 no habria clases por el feriado nacional, también requerian ellas mi orienta-
cion como Profesor de Didactica. Belén, entusiasmada con su tema, la reforma moral
del batllismo, y perdida entre sus apuntes de Barran, Nahum, Caetano, entre otros, de-
mandaba especial atencion: tenia que confeccionar un esquema para tercer afio donde
pudiera sintetizar la sociedad del 900, el cambio de mentalidad de la época y precisar el
papel del batllismo en ese cambio, en conjunto con otros actores politicos y sociales.
Entre las 21:30 y las 22:15, momento en que Fabiana, escoba y alcohol en gel en mano,
recorre el pasillo advirtiendo en un dulce y carifioso portufiol que debemos abandonar
los salones con celeridad, mientras apaga las luces una a una, profesor y alumnas nos
trabamos en un trabajo intelectual y practico para disefiar un esquema que diera cuenta
de la compleja situacion del Uruguay a inicios de siglo XX. Si Carolina habia dicho que
“no todo era tan bueno”, con Belén podriamos decir que “todo era extremadamente
complejo”. La creacion de una nueva época, en palabras de Milton Vanger (1992), se
desvanecia en un salon del CeRP del Norte al calor de un estudio concienzudo de una

practicante de Didactica I.
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skoksk

IIT) A raiz de estas experiencias en la Didactica y la Practica Docente senti que algo
debia cambiar en mis clases de Historia del Uruguay, donde comenzabamos a abordar,
precisamente ese mismo 27 de agosto por la noche, la sociedad del 900 y las reformas
batllistas. Giorgina y algunas de sus compafieras de generacion integran el grupo, dado
que recursan la materia. Me propuse entonces trabajar las caracteristicas de la sociedad
del 900, pero acompafiadas de ciertos legados del S XIX que destacan, entre otros, Car-
los Real de Azua (2009), Gerardo Caetano (2011; 2016), Ana Frega (2008) y Carlos
Demasi (2006; 2012). Esto me permitiria explicar las condiciones de posibilidad por las
que surgio6 el batllismo en el Uruguay, cuestionar su caracter fundacional, y atajar un
batllicentrismo ortodoxo. Mientras preparaba esa falsa ilusion constructivista donde el
docente arma el pizarron con sus estudiantes, pero ese pizarron es idéntico al que prefi-
gurd antes de que la interaccion se iniciara, la clase, afortunadamente, tom6 otro cami-

no. Dayana y Simba, companeras de generacion de Giorgina, tomaron la palabra, y en 3

un abrir y cerrar de ojos, torcieron el rumbo de la clase. Yo habia preguntado: “;qué
legados del siglo XIX o qué cambios del 900 permitieron la emergencia de un movi-
miento como el batllismo?” Dayana levant6 la mano y afirmd, segura: “el flujo de inmi-
grantes, sus nuevas ideas, sus organizaciones”. Simba, ganando confianza, no preciso
levantar la mano: “el movimiento feminista y el movimiento obrero ”, aseguro, a secas.
La clase, accion prefigurada en una accidon previa de planificacion, que se basé en mi
intencion de responder al andlisis de acciones pasadas (las practicas de ensefianza de
Giorgina y las practicas de planificacion de Belén), tomaba ahora otro rumbo y prefigu-
raba otras acciones. Las temporalidades en la Historia, en las practicas de ensefianza y
en las practicas de analisis emergian con toda fuerza como una maquina productiva que
toma vida propia. Aquella noche, Batlle habia sido rodeado. Junto a ¢l estaban los inmi-
grantes, las feministas y los obreros. No demorarian mucho en aparecer los blancos, las
clases conservadoras y el Imperio Britanico.

skksk

(Qué sentido puedo construir a partir de estas tres experiencias concretas? Creo que
hay muchos elementos ricos en estos relatos de ensefianza de la historia que vale la pena
analizar, en el sentido de deconstruir para pensar. Sin embargo, valen también algunas

precisiones. En estos relatos hay varios actores involucrados, por lo que no puede con-
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fundirse el analisis de practica que cada uno hace de su accidon singular de enseianza,

con el trabajo de acompafiamiento en el analisis que hago como Profesor de Didactica.
Y esto comienza desde el titulo de este trabajo: “como ensefiamos Uruguay del nove-
cientos y batllismo” ;Quiénes somos nosotros? ;A qué me refiero con cOmo ensefia-
mos? Me refiero, clinicamente, a mis practicas, a las de Giorgina, Belén, Dayana y
Simba. Con la salvedad de que mis practicas son analizadas desde mi particular cons-
truccion de sentido y desde la singularidad de mi accion (Barbier, 2000a), mientras las
de mis estudiantes son acompafadas desde mi rol, aunque luego ese andlisis tenga inci-

dencia en mis practicas de ensefianza.

Trabajaré sobre mis practicas de acompafiamiento en el analisis como Profesor de
Didéactica, imbricadas con mis practicas de ensefianza en Didactica III, Historia del
Uruguay de 3° ano del Profesorado de Historia y en mi trabajo en Educacion Media.
Entiendo que podemos trazar aqui multiples lineas de reflexion y analisis que intentaré
abordar en este trabajo. En un primer momento, pensé estructurar el trabajo de tal modo
que una parte teorica antecediera al andlisis de las experiencias concretas narradas al
inicio. Finalmente, consideré que la interrelacion entre el marco teodrico y las experien-

cias practicas (propias y aquellas que acompafi¢) potenciaria el anélisis.

Plantearé, entonces, seis caracteristicas del analisis de las practicas, segin la perspec-
tiva limitada de este trabajo, que intentaré enriquecer con el marco tedrico. En cada uno
de estos seis apartados, intentaré vincular estas caracteristicas con las practicas (propias
en Educacion Media y Formacion docente, y de mis estudiantes, como profesor de
Didactica), analizando la interrelacién compleja (temporal, espacial, interdisciplinaria,
discursiva y practica) que su analisis implica y la fuerza productiva que despierta. Estas
practicas se dieron en diferentes grupos, por diferentes actores, en diferentes institucio-
nes y en diferentes niveles, con un hilo conductor: el trabajo sobre batllismo y Uruguay

del 900.

Respecto a las consideraciones sobre la naturaleza del analisis de las practicas que
derivan en seis caracteristicas, he utilizado un marco teérico determinado, de seleccion
siempre arbitraria. En un primer momento, apoyaré mi andlisis en algunos conceptos de
Jean Marie Barbier (2000b) y Donald Schon (2007). En un segundo momento, profun-
dizando en la relacion entre los insumos tedricos y las experiencias narradas, abordaré la

cuestion del relato de la mano de Gerard Genette (1972) y Paul Ricoeur (2000), pensan-
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do también la cuestion de la representacion de lo ausente con Michel de Certeau (2007).

En un tercer momento, abordar¢ el tiempo y la temporalidad con Mario Rufer (2010) y
Reinhart Koselleck (1993). En cuarto lugar, analizaré las relaciones entre teoria y
practica de la mano de Bruno Latour (1996) Por ultimo, sumaré la idea de rizoma, de

Deleuze y Guattari (2002).

El analisis de las practicas: relato, metaxu y rizoma.
Algunos comentarios sobre la naturaleza del andlisis de las prdcticas
L Tipos y propdsitos.

El andlisis de las practicas es un lugar comun durante toda la formacion docente, en
los cursos de profesionalizacion de postitulo, y en las tan actuales ponencias sobre bue-
nas practicas educativas. El marco tedrico es copioso y diverso respecto a la importancia

del andlisis para la tarea docente. Sin embargo, tengo la impresion que no terminamos,

como docentes de Educacion Media y Formacion Docente, de aprehender la compleji-
dad que implica el andlisis, la riqueza que de ¢l se desprende, y las implicancias politi-

cas que supone.

En este trabajo intentaré demostrar, mediante un analisis clinico, lo que todos sabe-
mos de una u otra manera: el andlisis de prdactica es un insumo fundamental para la
profesionalizacion del docente y su ejercicio implica una defensa politica de la auto-
nomia académica del profesor. Las decisiones disciplinares, pedagdgicas e interperso-
nales que cada uno de nosotros toma como profesores solo pueden fundamentarse en un
riguroso andlisis de practica munido de herramientas de andlisis potentes que generen,
parafraseando a Baruj Spinoza (Deleuze, 2008), encuentros virtuosos entre los miem-

bros de la comunidad educativa y sus respectivas relaciones con el saber (Charlot, 2006)

Si esto parece un lugar comun, basta echar una mirada al contexto actual para darse
cuenta que las cosas son bastante distintas a lo que creemos en ciertos circulos de traba-
jo. Propondré brevemente dos ejemplos. El sustento teérico de las Nuevas Pedagogias
impulsadas por el Estado a través de la Red Global de Aprendizaje (Fullan, Langwort-
hy: 2014), hace un énfasis desmedido en las competencias en detrimento de los conteni-
dos, por lo que a un profesor le basta “saber hacer”, sin tener en cuenta el saber discipli-
nar. Esto se complementa, en la produccion teorica uruguaya, con los trabajos de José

Miguel Garcia (2017) sobre como ensefia el profesor que no sabe. Es decir, desde cier-
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tos espacios de la academia y desde el Estado, se esta promoviendo un docente funcio-

nario para el que, si bien se exigen lugares comunes como “reflexion sobre la practica”
o “pensamiento critico”, se le anula su profesionalidad, en tanto su andlisis carecera de

la rigurosidad disciplinar que exige la profesion docente.

El segundo ejemplo lo constituye la Ley de Urgente Consideracion (Poder Legislati-
vo, 2020), aprobada por el gobierno del Doctor Lacalle, que potencialmente puede des-
mantelar la carrera docente promoviendo el nepotismo y el personalismo en detrimento
de la profesionalizacion, al dar potestad a los directores para elegir al cuerpo docente

segun sus criterios de seleccion.

En este contexto, entonces, me interesa alin mas reafirmar el caracter politico del
analisis de practica como defensa de la profesionalizacion del docente, de la autonomia
de su saber académico, con independencia de su caracter funcionarial en la esfera admi-
nistrativa. Algo de esto afirmaba Jean Marie Barbier hace ya veinte afos respecto al

analisis de las practicas: “los practicos que la promueven ven en ella una afirmacion de

su poder y de su identidad profesional” (2000, p. 35)

En 1987, Donald Schon (2007) habia defendido la necesidad de diferenciar lo que ¢l
llama una epistemologia de la practica o conocimiento escolar de la habilidad de los
buenos docentes para reflexionar sobre su practica. El autor identificaba la epistemolog-
ia de las escuelas con la burocracia y la vision dominante de los conocimientos en las
instituciones. Ante este corpus rigido, Schon opuso la reflexioén en la accidn, o lo que
aqui podriamos llamar andlisis de las practicas.Trece afios mas tarde, Jean-Marie Bar-
bier, en un trabajo de mucho mayor profundidad, destacé el analisis de las practicas con
un triple finalidad: de formacion, de accion y de investigacion (2000b) Asimismo, dife-
rencid dos tipos de analisis: aquellos que tienen un caracter descriptivo (lo que actual-
mente en nuestro campo llamariamos narrativas docentes) y aquellos que tienen un
caracter prescriptivo, es decir, que tienen intenciones de inteligibilidad sobre la practica
con el objetivo de modificar (o planificar) la accion. De estos ultimos, que son los que
aqui nos interesan, destaco tres caracteristicas: 1) son herramientas generadoras de sabe-
res; 2) tienen un caracter pluridisciplinario integrado; 3) implican una gran claridad so-

bre las posturas epistemoldgicas.

Este recorrido por dos autores, de tradicion francesa y anglosajona, me permite dar

respaldo tedrico a mis afirmaciones sobre la importancia del andlisis de practica, de su
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papel en la autonomia y profesionalizacién del docente y en las implicaciones politicas

de la produccion de ese saber y su relacion con el poder.

Algunos comentarios sobre la naturaleza del andlisis de las prdcticas
1I. La cuestion del relato.

En primer lugar, el andlisis de practicas se materializa en un relato, entendiendo la

voz relato a la vez como historia, discurso y narracion.

En un trabajo anterior para el Seminario Taller de 2018 analicé la nocién de relato de
Gerard Genette (Vera, 2018). En aquella oportunidad, mi intencidn era analizar el relato
historico en clase. Hoy, mi intencion es abordar el andlisis de practicas como relato y
como maquina productora de nuevas experiencias. En efecto, no son pocas las analogias
que pueden trazarse entre el trabajo del profesor a la hora del andlisis y el trabajo del
historiador a la hora de contar el pasado. Pensando en términos tanto de Paul Ricoeur

(2004) como de Michel de Certeau (2007), podriamos decir que el analisis de practica

no es lo mismo, ni lo otro que la historiografia, sino lo andlogo.

Gerard Genette (1972) distingue tres componentes dentro de la voz “relato”: la histo-
ria, el discurso y el acto de narrar. Estos tres elementos estan presentes en el analisis:
hay una historia, que es la clase sucedida; hay un discurso, que es la escritura en que ese
analisis se materializa; y hay una narracion, un acto de produccion del discurso. No po-
demos confundir estos tres elementos del relato dentro del analisis de las practicas: el
discurso nunca narrard ni completa ni objetivamente la clase. El acto de narracion y el
personaje que lo encarne (el practicante, el profesor de Didéctica) tendran una perspec-
tiva particular partiendo de la situacion hermenéutica (Heidegger, 2002) en que se en-

cuentren.

Luego de la clase de Giorgina el relato se va construyendo en el momento inmedia-
tamente posterior: cuando narra y analiza su clase cuenta sobre una historia (su clase
sobre batllismo), a la vez que el momento de enunciacion es, en la dimension de orali-
dad, el acto de narracion del discurso. El discurso oral tendra después una concrecion en

un discurso escrito, producto de otro acto de narracion.

(Cuantas cosas de la historia, de la clase sucedida, se habran perdido en el acto de

narracion? ;Cudntas se recuperaran en el nuevo acto de narracidon que supone la repre-

U PROGRAMA | MAESTRIA EN

Zelmar I'.'Ilt:helm 1""[|

cLAEH FEDUCACION DI[]AGTIGA DE HISTORIA -

UNIVER$ITAD www.clach.edu.uy




U PROGRAMA MAESTRIA EN

Ensenar, formarse, teorizar

sentacion escrituraria? Sobre la clase sucedida, en mi acto de narracion analitica enfa-

ticé en la intervencion de Carolina ;Cuanto cambid el discurso de Giorgina ante mi in-
tervencion como acompanante que sefialé la participacion de la estudiante como un pun-

to clave para el analisis?

En este caso concreto, el momento de narracion tiene, al menos, tres etapas: una pri-
mera reflexion oral de Giorgina, mi devolucidon como acompafante y la escritura del
analisis que Giorgina hara luego de la clase. Sin embargo, entre la primera y segunda
etapa se produce un desplazamiento operatorio (De Certeau, 2007) que yo llamaria es-
tructural: en mi analisis traslado el nudo de la clase desde el relato l6gico y coherente
que Giorgina habia seguido a la intervencion de Carolina. Desde mi rol de acompafian-
te, establezco como central un problema que Giorgina no habia visto (o no le parecia
importante o no le interesaba): la concepcion de la historia que se escondia detras de su
relato 16gico y coherente en clase; Desde mi perspectiva, Carolina habia dejado claro:
aquello parecia cosa de “malos y buenos”. De este modo, la representacion escrituraria
que Giorgina haga de su clase estara muy condicionada por los actos de narracion en sus

tres etapas y, en definitiva, esto cambiari la historia, o sea la clase dada, varias veces.

De alguna manera, el acto de narracion de Belén comienza antes de su clase, porque
en su practica de planificacion ya estd manejando una cantidad de hipotesis posibles
para encadenar el relato y pensando como eso podra ser comprendido por los alumnos.
Su discurso final de analisis probablemente comience mucho antes de la propia clase,
antes de que la propia historia se inicie, y al acto de narracion se le siguen sumando
momentos de elaboracion, entre ellos, aquella noche del 17 de agosto en que intentd
rodear a Batlle de todo el clima de su época. En el acto de narracion (que incluye las
practicas de planificacion) se ha producido un desplazamiento operatorio que yo lla-
maria organizacional: el andlisis sobre los futuros posibles comenzé a mover la secuen-
cia de la clase desde antes que ésta ocurriera; sin embargo, los cambios no fueron al

nucleo de la clase, sino a su organizacion y secuenciacion.

En ambos ejemplos, el rol de acompanante cumple un papel clave en el desplaza-
miento operatorio del andlisis; en el primero se dio un desplazamiento estructural y en
el segundo un desplazamiento organizacional. No se puede ignorar aqui el rol y la auto-
ridad (es quién evalua) del Profesor de Didéctica; aunque también puedan considerarse

otros factores: ciertos grados (siempre inciertos) de convencimiento sobre la oportuni-
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dad o la pertinencia de hacer tales desplazamientos.

En el Gltimo ejemplo, el de mi clase de Historia del Uruguay, fueron las practicas de
narracion de Giorgina y Belén quienes hicieron un desplazamiento operatorio de tipo
estructural y organizacional en mi clase: llegué al CeRP con la intencion explicita de
combatir el batllicentrismo y rodear a Batlle de muchos actores histéricos de su época.
Ahora, ;fueron Giorgina y Belén quienes desplazaron la intencién y la secuencia de mi
clase?, ;o fue mi analisis sobre sus practicas?, ;o fue la intervencion de Carolina a
quien, desde su lugar de alumna de Secundaria, no le convencid un relato batllicéntrico?
En realidad no lo sé con certeza: el desplazamiento operatorio del nticleo de la clase y
su secuencia ocurri6 en alglin momento entre la construccion de las narraciones sobre

las clases dadas.

En segundo lugar, el andlisis de practicas es un fenomeno de rememoracion y una

evocacion inconsciente de lo ausente.

Las relaciones entre el tiempo sucedido (la clase) y la narracion (el acto de produc-
cion del discurso) estd mediado por la memoria y el olvido (Ricoeur, 2000) Esto no es
menor en el andlisis de practicas; el relato como discurso es la materializacién de un
ausente: el pasado de la clase que no volvera a suceder. Paul Ricoeur utiliza la idea
platonica de representacion presente de una cosa ausente. Pero ademads, y esto no es
menor, se puede hacer la diferenciacion aristotélica que plantea Ricoeur entre mneme y
anamnesis (2000, p. 36) La mneme es el simple recuerdo o evocacion, mientras que la
anamnesis implica una buisqueda activa. Si bien el analisis de practicas puede entender-
se como una busqueda activa de rememoracion de la clase ocurrida, no podemos negar
que las evocaciones y los recuerdos (/inconscientes?, ;preconscientes?) muchas veces
vienen a la mente en diferentes momentos, y diferentes lugares, sin que tengamos la
intencion explicita de activar la busqueda. Muchas veces, la rememoracién como afec-
cion inconsciente puede resignificar todo un analisis de clase, en tiempos diferentes
(durante la accion, luego de la clase en solitario, con el profesor de Didéctica, o mucho
tiempo después)

La rememoracion se relaciona directamente con el acto de narrar, en funcion del
tiempo y el espacio en que se rememora. En palabras de Paul Ricoeur el “vinculo entre

recuerdo y lugar plantea un dificil problema que adquirird vigor en el punto de union de
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la memoria y de la historia, el cual es también geografia (...) Datacion y localizacién

constituyen, a este respecto, fendémenos solidarios que muestran el vinculo inseparable

entre la problematica del tiempo y la del espacio” (2000, p. 63)

Para las clases de Belén y Giorgina tenemos un archivo, siempre subjetivo y parcial,
que son mis anotaciones como profesor de Didactica. Constituyen un insumo mas, pero
sin duda, en sus respectivos analisis lo que pesa mds es la rememoracion, siempre con-
dicionada por la construccion de sentido (Barbier, 2000a) que cada una de ellas llevo a
su clase, con los cambios y desplazamientos que se pueden haber producido durante y
luego de la clase, con el aporte de sus alumnos, de su profesor de Didactica, de sus pro-
pios recursos de trabajo. Nuevamente, el acto de rememoracién también produce des-

plazamientos y son desplazamientos entre tiempos, entre actores, entre espacios.

Esos desplazamientos son producto de la anamnesis, como resultado de la busqueda
consciente del recuerdo; pero, son también producto de la mneme, una afeccion que

toma por sorpresa a la memoria. En la parada del kildmetro 495 de la ruta 5, mientras 10

esperaba el 6mnibus a las 22:30 ansioso por volver a Tacuarembo, recordé algo impor-
tante: el trabajo del Seminario de Historia del Uruguay de 1830 a 1930 de Dayana y
Simba, realizado en 2019. Simba trabajé la influencia que el movimiento feminista hab-
ia tenido sobre la sociedad del 900 y el programa reformista del batllismo. Parece clara
la referencia de Simba al feminismo y el movimiento obrero como condiciones de po-
sibilidad de emergencia del batllismo (y no como resultado de sus politicas). Lo habia
estudiado en profundidad y, por ello, lo tenia més claro. Dayana trabajo sobre los parti-
dos politicos en el S XIX, pero por eso mismo explor6 varios textos que condicionan la

partidocracia uruguaya y hacen emerger otros actores.

Esta rememoracion, a las 22:30, luego de una jornada entera de trabajo, no formé
parte de una busqueda activa, de una anamnesis; fue producto de la mneme. Es decir,
que también la rememoracion provoca desplazamientos en el andlisis y, nuevamente,
desplazamientos entre textos, entre tiempos y entre espacios. Actores, textos, tiempos y
espacios. Ha aparecido aqui un cuarto factor que creo clave: en los textos descansa la

historiografia que resultard de una importancia capital en cualquier analisis de practicas.

En tercer lugar, el analisis de practicas es un discurso sujeto a operaciones forma-

les, que da cuenta o representa un pasado ausente.
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A partir de estas huellas de memoria, o diferentes formas de archivo, construimos
(los practicantes, los profesores de Didactica, nosotros sobre nuestras propias practicas)

un analisis de lo sucedido.

Paul Ricoeur (2000) ve una aporia en la “representacion de una cosa ausente ocurrida
antes, y la de los usos y abusos a los que se presta la memoria como actividad ejercida,
como practica” (p. 176) Por ello, el autor trabaja sobre la idea de operacion historica
(tomando la idea de Michel de Certeau), para diferenciar el fenémeno de la rememora-
cion del fenomeno de la escritura de la Historia. Teniendo siempre presente que aqui
estoy trazando analogias entre el analisis de las practicas y el ejercicio de la historio-

grafia, la linea de analisis de Ricoeur nos invita a seguir por este camino.

El andlisis de practicas no puede someterse, inicamente, a los usos y abusos de nues-
tra rememoracion. Y aunque ella, la memoria, sea el insumo principal del analisis de
nuestras practicas, podremos contar con otros elementos como “archivo’: recursos utili-

zados en clase, una fotografia del pizarrén, la mirada de un compaiiero (o del profesor 11

de Didactica), los comentarios de los alumnos (que también, al igual que el tiempo,
pueden resignificar el analisis de la clase). Ricoeur nos propone, siguiendo a Michel de
Certeau, la estructura triadica que plantea el jesuita francés, a saber: una fase documen-

tal, una fase de explicacidn/comprension y una fase representativa o escrituraria.

De alglin modo, y sefialando que en el caso del andlisis de practicas, el rol de la me-
moria es de los mas importantes a la hora de representar la clase sucedida, estas tres
fases pueden servirnos como guia para pensar la estructuracion del andlisis. Ademas,
Ricoeur (2000, p. 177 y 178) explicita la utilizacion de la palabra fase, en el sentido de
estadio, evitando cualquier connotacion cronoldgica o estructural (elementos marxistas
de una estructura) Esto es, y lo desarrollaré mejor en el apartado de la cuestion del
tiempo, que las fases del analisis de las practicas se confunden entre si y con la accion,

de forma mucho més acentuada que en la historiografia.

Veamos los alcances de la analogia, en la fase documental, apoyandonos en las pala-

bras del propio Ricoeur (2000, p. 179).

La historia es, de principio a fin, escritura. En este sentido, los archivos constituyen
la primera escritura a la que se enfrenta la historia, antes de concluir ella misma en es-
critura segin el modo literario de la escrituralidad. De este modo, la explica-

cion/comprension se halla enmarcada por dos escrituras, una escritura de antes y otra de
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después. Ella recoge la energia de la primera y anticipa la de la segunda

Si bien se puede continuar con la analogia entre analisis de practicas como represen-
tacion de un pasado ausente y operacion historiografica, es aqui necesario hacer ciertas
advertencias. El analisis de practicas supone un ejercicio, en algin sentido, mas comple-
jo. Como veiamos cuando explicaba el papel de la rememoracién de cada uno de noso-
tros al analizar su practica (y donde solo marginalmente participan terceros), hay un
elemento central que no cabe dentro de la operacion historiadora: la accion. Cada uno
de nosotros, al analizar nuestras practicas, estamos realizando otra practica, la de anali-
sis. Y esa practica es un ejercicio sobre otra practica, la accion de dar clase que, a su vez
estuvo prefigurada por otra accion, la planificacion, que pudo haber o no quedar regis-
trada por escrito en cuanto a lo que anticipé para la clase (Zavala, 2012). Es decir, en el
analisis de las practicas no todo es escritura como en la operacion historiografica. El
analisis de las practicas tiene una implicacion muy compleja entre elementos discursi-

vos y elementos de accion, y ademas, la oralidad juega un rol mucho mas importante

12

que la escritura de la historia.

Respecto a la fase de explicacién/comprension, Ricoeur la entiende como aquella
que da autonomia a la historia de la memoria en lo especificamente epistemologico. Es
aqui central entender la imputacion causal y los modos de encadenamiento entre hechos.
Pero Ricoeur destaca particularmente el problema temporal: la explicacion/comprension
historica ha desarrollado sofisticados instrumentos para analizar el tiempo, con los que
la memoria no cuenta. Esto es particularmente importante para nuestra analogia con el
analisis de practicas: mucho mas dependiente de la memoria que la historiografia, el
analisis, como veremos, deberd tomar herramientas muy potentes para pensar el tema de

la temporalidad y la causalidad en una clase de Historia.

Respecto a la fase de representacion historiadora, se vuelve a imponer una diferencia.
Si la historia, como reafirma Ricoeur (2000, p. 307) es toda escritura, el andlisis de
practica estd directamente imbricado con la accion. Por otro lado, Ricoeur, nuevamente
siguiendo a Michel de Certeau, refiere a la representacion escrituraria, dado que a los

elementos de cientificidad de la historia se suman los elementos literarios.

Entonces, el analisis de practicas de una clase de Historia puede situarse en condi-
cion de analogia respecto a la operacion historiografica. Sin embargo, en el andlisis, en

la primera fase (documental) el rol de la memoria es mucho més importante que en la
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historiografia. En la segunda, el asunto de la temporalidad es mucho més compleja, co-

mo asi también el de la interpretacion. En la tercera, o escrituraria, cuando finalmente se
estructura el discurso que dard cuenta de la clase sucedida con la més sofisticada fabri-
cacion de herramientas que den cuenta del por qué (explicacidn/comprension) , el papel
de aspectos literarios es mucho mas fuerte en la practica del analisis. De hecho, la sin-
gularidad de la accion del sujeto de la practica habilita, en la explicacion de su clase, en
la imputacion causal que elabore, una mucho mayor libertad en cuanto alli también jue-

gan sus deseos, sus intereses, sus saberes inconfesables.

Para cerrar mi tercera afirmacion me gustaria referirme a la cuestion de la ausencia
en la Historia, como también es ausente la clase de Historia que analizo; segiin Michel

de Certeau (2007, p. 115):

La funcion del comentario ya no es sacar de los textos o de la cosa de la que habla,
una verdad que seria “el fondo”. Ya no me envuelve con velos respetuosos u anotacio-

nes dogmaticas, el marmol de una “obra” noble o de una realidad significada. Combina- 13

das en una serie de operaciones, la escritura y la lectura se generan mutuamente. Una
practica desarrolla posibilidades de produccidn, por una relacion de lo escrito con lo que
permite leer, y de esta lectura con lo que permite escribir. Intenta hacer algo mas con el

texto que la hace posible

Si el comentario ocupara el lugar del analisis de practicas, es claro que nuestro traba-
jo de escrutar lo sucedido en una clase, no busca una verdad como fondo. Por el contra-
rio, ese ausente que es la clase de Historia sucedida, se vuelve a producir, o se represen-
ta, mediante operaciones de lecturas y escrituras, combinadas, en nuestro caso, con la
accion. Creo fundamental rescatar de este texto de Michel de Certeau las implicaciones

productivas de la practica, la lectura y la escritura y sus interrelaciones reciprocas.

Un ultimo apunte para pensar nuestra analogia: De Certeau plantea a la historia como
un discurso heterologico (o discurso de otro) frente a un discurso henologico (o discurso
de uno). Es probable que el andlisis de practicas se encuentre en un desplazamiento ope-
ratorio (De Certeau, 2007, p. 116) entre el discurso del otro y el discurso de uno mismo,
en cuanto se conjugan relaciones interpersonales con acciones, pensares y sentires pro-

pios de uno mismo.

Si volvemos sobre los tres relatos originales, podremos echar luz sobre estas fases.

Los desplazamientos operatorios que venimos observando se dan siempre en un espacio
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entre actores, entre espacios, entre tiempos y entre textos. En la parte final de la segunda

afirmacion, me referia a los textos historiograficos. Ahora también es cierto que tene-
mos, ademas de la rememoracion y la historiografia, otros textos que son importantes en
las fases de construccion del discurso de analisis. El plan anual en el caso de Giorgina
(Didactica IIT) o la planificacion de clase en el caso de Belén (Didactica I), son textos
que prefiguran y ordenan la accidn, y sobre los cuales se establece el contraste para el
analisis. Nuevamente, el discurso analitico se construird en fases sucesivas: a partir de
los documentos de planificacion y la rememoracion, intentando explicar por qué las
cosas fueron de una u otra manera, y escriturando luego finalmente en otro texto. Mas

textos entre los que se producen los desplazamientos operatorios.

Ademas, si focalizamos la mirada, el anélisis de practica también estd en un entre el
discurso heterologico y el discurso henologico: el andlisis de Giorgina habla de un pa-
sado ausente, la clase sucedida, pero en comparacion con textos elaborados por ella, con

sus intenciones, como un discurso de uno mismo. Probablemente, aunque no puedo sa-

14

berlo con certeza, es heterologico para Giorgina mi planteo de que el analisis se concen-
tre en la dimension de filosofia de la historia. Es un discurso de otro para otro, no de
acuerdo a la construccion de sentido que ella originalmente dio a su clase. En cambio,
en el caso de Belén, tengo la impresion que hay una impronta henoldgica muy fuerte: en
varias oportunidades sugeri modificaciones a su esquema de clase, a lo que no fue re-
ceptiva porque desviaban la atencion de su foco planificado (el para qué de su accion

imaginada).

Mi propia clase de Uruguay III para iniciar Uruguay del novecientos y Batllismo tu-
vo componentes heteroldgicos, en cuanto se baso en el andlisis de practicas de otros, y
henologicos, en cuanto esos analisis partian de mi construccion de sentido y de mis tra-
yectos de formacion. Asimismo, el planteo de la clase se volvid heteroldgico por la in-
tervencion de Dayana y Simba, que aportaron elementos inesperados, que desplazaron

aun mas a Batlle del centro de la escena.

Nuevamente el analisis de las practicas emerge, se produce y se resignifica en varios

entre. actores, espacios, textos, tiempos, uno mismo y su relacion con los otros.

Algunos comentarios sobre la naturaleza del analisis de las practicas I11. La cues-

tion del tiempo.
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En cuarto lugar, el andlisis de practicas, implica una reflexion muy ponderada res-
pecto al trabajo con el tiempo historico, a la vez que el andlisis implica en si mismo

temporalidades multiples sin las cuales se vuelve incomprensible (o inoperante)

Continuando con el andlisis de Michel de Certeau y la nocion de heterologia, el jesui-
ta francés plantea una punzante tension en la historia: la necesidad de convertir al pasa-
do en un otro, diferente del presente y, a la vez, darle una razoén o un sentido comprensi-
ble a los lectores del presente. Esta tension, y la ruptura de una historia teleoldgica,
también preocup6 a Reinhart Koselleck (1993) cuando trabajo las nociones de espacio
de experiencia y horizonte de expectativa para recuperar el presente del pasado. Esto es,
poder retomar las contingencias del pasado, de forma independiente de lo finalmente
sucedido, para recuperar las condiciones de posibilidad de aquel pasado, entre lo vivido
por aquellas sociedades (espacio de experiencia) y las perspectivas y esperanzas que

esas vivencias les habilitaba (horizonte de expectativa)

()

El tema del tiempo histérico es harto complejo y extenso, y excede con mucho las
ambiciones de este trabajo. Retengamos por ahora esta idea clave: es fundamental a la
hora de analizar (y planificar) nuestras clases tener presente la concepcion de tiempo

historico con la que estamos operando.

En un primer momento podria pensarse que el analisis de practica se sintetiza en una
temporalidad simple: antes, durante y después de la clase. Algo asi es lo que muchos
planteamos a nuestros alumnos en sus primeros pasos en Didactica. Luego de la visita,
haremos una reflexion sobre qué intenciones tenia la clase (antes), como se desarrollo
(durante) y como la evalta el practicante a posteriori (después) Algo asi como lo que

muchos han llamado el continuo planificacion - accion - reflexion.

Sin embargo, a poco de profundizar en el analisis de practicas, podemos ir visuali-
zando dos elementos: la compleja temporalidad que lo caracteriza estrechamente vincu-

lado con la complejidad de las relaciones entre teoria y practica.

Antes habia propuesto el recorrido de las fases de la operacion historiografica de Ri-
coeur para trazar una analogia con el analisis de practicas. Veamos ahora como el fil6-
sofo francés describe a esas fases, aspecto que serd clave para comprender la temporali-

dad de las practicas de andlisis de las practicas (2000, p. 177):
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No debe existir equivoco sobre el uso del término (fases): no se trata de estadios cro-

nolégicamente distintos, sino de momentos metodoldgicos imbricados entre si; es evi-
dente que nadie consulta un archivo sin proyecto de explicacion, sin hipétesis de com-
prension; y nadie intenta explicar un curso de acontecimientos sin recurrir a una confi-
guracion literaria expresa de caracter narrativo, retérico o imaginativo. Todo idea de

sucesion cronologica debe ser desterrada del uso del término “fase operativa”

Ricoeur lo deja meridianamente claro para la operacidn historiografica: desterrar to-
da idea de sucesion cronologica. Exactamente lo mismo puede decirse de la practica del
analisis de précticas. Nunca un practicante, y menos un docente, llega a planificar una
clase sin estar munido de saberes, deseos, intereses y representaciones de como la clase
debera ser. Es decir, que el analisis de practicas comienza antes del inicio de la planifi-
cacion. La propia planificacion es un ejercicio de analisis y reflexion, donde como do-
centes vamos viendo qué contenidos seleccionar, qué conceptos explicar, como pueden
ensamblarse uno y otro tema, qué habilidades trabajar. Es decir que, antes de llegar al
aula, en general el andlisis de las practicas (de las mias, de mis profesores o de mis co-

legas) ya esta presente, consciente o inconscientemente.

En el momento mismo de la clase ocurren muchas veces giros en nuestra planifica-
cion, énfasis no pensados, abordajes detallados de temas no imaginados. Alli también
opera el andlisis de las practicas: jvoy bien?, ;qué debo priorizar?, ;parece que com-

prenden lo que explico?, ;como puedo llamar su atencién?

Por ultimo, el momento del andlisis propiamente dicho, en el caso de Didactica, seria
la reflexion inmediatamente posterior a la clase. Sin embargo, ;podemos limitar el anéa-
lisis a esa instancia? Tanto en Didéctica como en el analisis de nuestras propias practi-
cas, profesores y practicantes tenemos momentos de resiginficacion de las lecturas que
hacemos de nuestras practicas en funcion del momento en que lo hacemos, de la canti-
dad de clases que dimos luego y como nos salieron, de qué cosas nos dicen nuestros
alumnos o colegas, de las lecturas que realizamos, de la realidad politica, social y

econdmica que vivimos y del contexto especifico del lugar donde trabajamos.

Giorgina podra resignificar hoy lo que ensefi6 ayer; lo hard como una tarea prescrip-
tiva para Didactica III o lo hard porque est4 de acuerdo con que eso enriquece su practi-
ca, o lo hara por alguna razon entre estas opciones. Lo que si es seguro es que a lo largo

de su carrera resignificara muchas veces el trabajo con el batllismo, con el Uruguay del
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900, y con las concepciones de la Historia que todo esto lleva implicito. La temporali-

dad es también clara en el caso de Belén: el andlisis da inicio antes de la planificacion

con la exploracion bibliografica.

Me interesa particularmente la situacion de Simba y Dayana: ;hubiesen hecho esa
lectura sobre el batllismo un afio atras, antes de realizar las lecturas para sus Seminarios
sobre el tema? No podemos saberlo, pero claramente el andlisis de la historia y de las

practicas de ensefianza de la historia se teje entre tiempos.

Pero estos tiempos no dejan de relacionarse con todo lo anterior, la historia y la me-
moria, la historiografia y la nacion, el poder y el saber, el relato y la representacion. Al

respecto plantea Mario Rufer (2010, p.13):

Historia y memoria se entrelazan repeliéndose porque cada una pertenece a regime-
nes discursivos diversos, la historia a lo inerte de la estrategia, al lenguaje cientifico de
la explicacion por medio de operaciones precisas, y la memoria a la exposicion discur-
siva de la experiencia. Ambas mantienen también una relacion especifica con el tiempo:
la historia lo repercute tacitamente, parasitariamente. La memoria se trepa en el desde el
lenguaje: el tiempo no es en ella el sustrato gramatical que ordena el acontecimiento,
sino que aparece mas bien como una variable enunciada en el montaje del discurso. A la
historia le cabe la representacion mecanica: el orden del tiempo organiza el relato. Para

los discursos de memoria el tiempo no preexiste ni siquiera como estructura

Estas afirmaciones complejizan las cosas infinitamente. Los analisis de practicas pa-
recen atrapados entre dispositivos como murallas. Sin embargo, en lugar de esa imagen,
la del encierro entre grandes estructuras molares, preferiria una analogia con la idea de
intersticio, méas molecular, como lugar desde donde el andlisis se desprenda de las for-
mas y se echa a volar con mucho mayor libertad, pero no perdiendo por eso rigurosidad
y valor conceptual. Entre los tiempos de la historia y la memoria, el analisis puede ir y

volver, perderse, hacer circuitos temporales.

El tiempo historico como operacion politica de la historiografia condiciona nuestras
practicas de ensefianza de la historia. Pensar su caracter parasitario parece un imperativo
intelectual ineludible. El tiempo histérico suele presentarse teleologico, trascendente,
lineal. El tiempo de la remememoracién abre las puertas de la libertad para reorganizar;

suele presentarse como mucho més cadtico, inmanente, rizomatico.

(Como puede describirse el tiempo del analisis para la clase de Historia del Uruguay
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sobre Batllismo y Uruguay del 900? Es producto de mis lecturas y por lo tanto se podria

asociar linealmente a la formacion. Es producto también de mis practicas de acompa-
famiento como profesor de Didactica y en ese sentido se puede asociar a la emergencia
de los desplazamientos operativos que venimos trabajando. Es producto de la interven-
cion de Dayana y Simba, de sus lecturas en este afio, de sus lecturas del afio pasado, de
sus practicas docentes. El tiempo de la memoria es caotico por definicion, inasible; solo
el relato puede organizarlos como estructura. El acto de narracion vuelve entonces a
modificar la historia como clase sucedida y se produce el mas importantes de los des-
plazamientos operativos: la construccion de sentido a través del relato entre el tiempo

de la memoria y el tiempo de la historia.

Algunos comentarios sobre la naturaleza del andlisis de las prdcticas
1V. El relato como rizoma.

5) El analisis de las practicas exige una conceptualizacion rigurosa de las relacio- 18

nes entre teoria y prdctica.

Aqui el primer desafio es pensar, cuando analizamos una clase, qué hay en ella de te-
oria y qué hay en ella de practica. Bruno Latour (1996, p. 131) nos ahorra ese trabajo:
“En teoria las teorias existen, en la practica no”. El autor francés niega de plano la con-
traposicion entre teoria y practica, definiendo con precision qué entiende por practica (p.

131):

Entendemos por practica los lugares, los cuerpos, los grupos, los ttiles, los dispositi-
vos, los laboratorios, los procedimientos, los textos, los documentos, los instrumentos,

las jerarquias que permiten a una actividad cualquiera tener lugar

Para el autor, la practica es un término sin contrario que designa la totalidad de las
acciones humanas. Esto, necesariamente, tiene repercusiones sobre la nocion de saber,
por lo que saber es siempre un saber hacer. La teoria, entonces, seria solo un producto, y
no se opondria a la nocion de practica. Estos aportes de Bruno Latour fuerzan atin mas
el desplazamiento; constituyen de hecho una desterritorializacion y multiples lineas de
fuga (Deleuze, Guattari, 2002) Los practicos somos todos y las practicas lo ocupan to-
do: el trabajo intelectual es una operacion practica, al igual que el trabajo en el aula, o el

analisis de las practicas. Y es aqui donde la reflexion de Bruno Latour llega a un punto
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clave (1996, p. 146):

Mas profundamente, la diferencia sirve para mantener el Estado, al menos a partir de
Platon. Si el trabajo teodrico fuera redistribuido, situado, socializado, materializado, tal
como yo quisiera haber podido mostrar aqui, la diferencia seria bastante menor entre
todos los practicos -ya iba a escribir entre los practicos y todos los otros (...) La irrup-
cion de la indiscutible demostracion pone fin a las conversaciones de la plebe. El que
tiene la teoria ... cambia la relacion de fuerzas no solamente en el exterior ... sino tam-

bién y sobre todo en el interior de la ciudad

Aqui podemos ya volver al principio: la practica de la ensefianza de la historia y la
practica del analisis de la ensefianza tiene un caracter esencialmente politico. La distin-
cion epistemoldgica entre teorias y practicas, entre saberes tedricos y saberes de accion,
tiende a disolverse y cobra sentido la actividad de la practica como productora de sabe-
res, afectos, deseos, productos, luchas, y cualquier otra cosa que pueda pensarse. Todo

esto lo logra, unicamente, la practica humana. En un primer momento, pensé en utilizar 19

la idea de praxis de Habermas (2000), como combinacién entre teoria y practica, pero
elegi trabajar desde las ideas de Latour porque entiendo que van al meollo de la cues-
tion.

Hasta aqui hemos dicho que las practicas de andlisis de las prdcticas de enserianza
de la historia producian desplazamientos operatorios entre elementos: actores, textos,
tiempos, lugares, saberes. Sin embargo, este concepto de practica no nos conduce a un
nuevo desplazamiento operatorio, sino a una completa desterritorializacion del proble-
ma. El andlisis, como practica humana, solo puedo entenderlo con caracteristicas ri-
zomaticas y alli las lineas de fuga terminan por diseminar, en tltima instancia, todos los
entres que hemos estado viendo. No dejan de existir, no dejan de operar, estan alli, pero
son parte de un campo mucho mas amplio, el campo de las practicas humanas, donde
las jerarquias (teoria/préctica; investigacion/educacion; programa/plan anual) deben ser

relativizadas epistemologicamente para pensar desde otro lugar.

Esta idea apunta directo a la profesionalizacion, la autonomia académica y el caracter
politico del trabajo del profesor: mi intenciéon como acompanante es que Giorgina y
Belén sean plenamente capaces de utilizar herramientas de analisis para reflexionar so-
bre sus practicas de ensefianza de la Historia. Desde mi perspectiva, deben formarse

para operar, planificar, ensefar, reflexionar de modo autéonomo, con rigor disciplinar y
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en la mas estricta libertad de catedra. La produccion de saber historiografico es cosa de

los practicos de la historia, los historiadores. La produccion del saber de ensefianza de la

historia es cosa de los practicos de la ensefanza de la historia, nosotros, los profesores.

Belén, Giorgina, Dayana, Simba y yo (como todos los profesores) seguiremos atra-
pados entre relatos, tiempos, actores, historias, memorias, practicas, saberes, textos. Sin
embargo, tengo la esperanza que, poco a poco, sus practicas de andlisis se alejen cada
vez mas de los desplazamientos que genera la intervencion del Profesor de Didactica
como acompafiante y se acerquen a un trabajo autonomo y profesional. Esto no quiere
decir que la practica del analisis de practica sea un trabajo en solitario y prescindente;
por el contrario toda relacion con el saber implica una relacion con uno mismo, con los
demas y con el mundo (Charlot, 2006), pero siempre desde la perspectiva profesional

del saber hacer de los practicos de la ensefianza de la historia, los profesores.

6) El analisis de las practicas se presenta como un dispositivo de caracteristicas ri- 20

zomaticas, con agenciamientos y lineas de fuga multiples, para el que podemos pensar

un mapa.

Hemos visto a las practicas de andlisis de practicas en cuatro sentidos: como relato,
como rememoracion, como discurso en fases, como operacion temporal. En cada uno de
ellos hemos visto como el andlisis de prdcticas genera desplazamientos operativos
siempre en un entre, en un metaxu, entre actores, entre tiempos, entre textos, entre es-
pacios. Asi lo explica Michel de Certeau respecto a sus estudios sobre historia y psico-
analisis, y la invitacion es aqui a pensarlo en funcion de la relacion entre historia y en-

seflanza de la historia con la mediacién del analisis de las practicas:

...los estudios precedentes se sitian en un entre dos. Esta region del metaxu, o del intervalo,
estd llena de espejismos propios. Solo puede ser (...) el medio para evitar la normas de cada
“disciplina”, pero también para evitar cualquier confrontacion seria. En ese caso, nunca se
tendria mas que una subversion huidiza y atopica. Pero, en realidad, se trata de otra cosa. Co-
rresponde a un transito, a un pasaje de un lado a “otro lado” atin no identificable (2007, p.

115)

El metaxu, el entre dos, de la practica de analisis de las practicas, se situa en un cam-

po donde interactian multiples agentes: actores, trayectorias, elementos discursivos,
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elementos de accion, saberes disciplinares, saberes pedagogicos, textos de prefigura-

cion, textos de analisis, tiempos y espacios. Este metaxu me obligd entonces a repensar
las relaciones entre teoria y prdctica: si abandonamos la idea de praxis y entendemos a
la practica humana como la productora de la cultura y de la vida, desde la teoria de la
relatividad, la clase de ayer o la cena de esta noche, ocurre una desterritorializacion del
plano de la practica de andlisis. El campo de la practica lo cubre todo, y ya no podemos
ver al analisis solamente como un desplazamiento operatorio entre diferentes elementos.
Precisamente, porque el andlisis supone, como afirma De Certeau, un transito incierto,
un otro lado no identificable, muchos lados no identificables, inasibles. Ocurre una des-
territorializacion que nos lleva a un campo de caracteristicas rizomaticas, donde la
practica del andlisis mantienen sus desplazamientos operativos entre elementos, pero se
convierte en un dispositivo inmanente, inasible, apenas mapeable. Toma forma de rizo-

ma.

En 2012 trabajé la idea de rizoma para pensar la ensenanza de la historia. Ahora me
propongo sostener aquella idea para la practica de andlisis de las practicas de ensefianza
de la historia.El rizoma es un tallo horizontal y subterrdneo. Hay algunas plantas que,
vistas en la superficie, son independientes unas de otras, pero que, bajo tierra, se man-
tienen totalmente unidas en una madeja inseparable y sin jerarquia (Vera, 2012, p. 132).
La idea de rizoma critica fundamentalmente dos formas de representar la realidad: las
formas arborescentes, es decir, aquellas que explican la realidad a partir de un fendomeno
o raiz (por ejemplo, el complejo de Edipo en psicoandlisis, o la lucha de clases en el
marxismo) y las formas raicilla, que son simples variantes del sistema arborescente.
Pensemos, por ejemplo, en la dialéctica desde el punto de vista marxista que, incluida
en la lucha de clases (sistema arborescente), se desdobla en tesis, antitesis y sintesis

(sistema raicilla).

El problema, que es aqui importante, es que este trabajo habia descrito al andlisis de
las prdcticas como un espacio que se genera entre actores y agentes, un metaxu, en
palabras de Michel de Certeau. A medida que avanzamos en el andlisis como relato,
como discurso, como temporalidad y como practica fuimos viendo aumentada su com-
plejidad y, multiplicados los actores entre los que se producen diferentes metaxu. La
multiplicidad de metaxu llega a un limite cuando Bruno Latour (1996) hace implosionar
la jerarquia entre teoria y practica y nos conduce al campo de las practicas como un uni-

verso total: practicas de planificacion, practicas de lectura, practicas de ensefanza,
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practicas de reflexion. Nuestros metaxu han quedado dispersos en un campo multiple de

practicas. La idea de rizoma de Deleuze y Guattari nos puede ayudar a entender este
campo, sin explicaciones arborescentes ni dialécticas (tendencia que puede acentuarse al
tener un entre dos) El campo rizomatico, como ficcidon de una realidad inasible por su
complejidad, abarca en su seno multiples metaxu, multiples desplazamientos operato-
rios, en el marco de un campo de accion humana mucho més amplio que tiene algunas
caracteristicas puntuales que sintetizaré brevemente siguiendo a Gilles Deleuze y Félix

Guattari (2002) y a mi propia interpretacion realizada en 2012:

1) Principio de conexidn y heterogeneidad: ... cualquier punto del rizoma puede
ser conectado con cualquier otro, y debe serlo. Eso no sucede en el arbol ni en la raiz,

que siempre fijan un punto, un orden” (Deleuze, Guattari, 2002, p. 13)

Sin duda las conexiones de los metaxu son multiples y no pueden limitarse a un uni- 22

co entre dos. Hay multiples entre dos, e incluso entre muchos. El tiempo cadtico de la
rememoracion no sigue el orden logico del tiempo de la historia: conecta en diferentes
tiempos y espacios, diferentes elementos de diversa naturaleza. Es asi que, esperando el
omnibus de las 22:30, conecté la intervencion de Simba y Dayana con su Seminario
Taller. Es asi que, en medio de la clase, Giorgina conectdé mi presencia con mis clases
de Historia del Uruguay y mi discurso sobre el batllicentrismo (de alli parece emerger
su comentario de que “Batlle no hizo todo esto solo”, aunque eso no tuviera coherencia
con el discurso que sostuvo en clase) Las practicas de planificacion de Belén se conec-
tan con sus practicas de ensefianza, y estas a su vez, con su analisis. Cuando Belén es-
cribe en el pizarron puede estar conectando con su primer encuentro con Barrdn o con
algun referente de su vida escolar: practicas discursivas y practicas de accion, todas co-

nectadas, heterogéneas.

2) Principio de multiplicidad: “... solo cuando lo multiple es tratado efectivamente
como sustantivo, multiplicidad, deja de tener relacion con lo Uno como sujeto o como
objeto, como realidad natural o espiritual, como imagen y mundo. Las multiplicidades

son rizomaticas” (Deleuze, Guattari, 2002, p. 14)
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Aqui y alla hay entre dos, multiples, que integran practicas de todos los tipos. No veo

otra manera de explicar las relaciones establecidas dentro del campo de las practicas del
analisis. La planificacion es un texto, la clase dictada una accidn, el discurso analitico
un segundo texto. Sin embargo, hay entre ellas una trama multiple y rizomaética de
practica de andlisis, donde se dan muchos entre dos, pero donde no puede desconocerse
la conexion y la heterogeneidad de sus multiples puntos de encuentro. El documento de
planificacion de Belén no es independiente de sus lecturas y del analisis sobre ellas; su
clase no es independiente de su planificacion; el discurso analitico sobre lo sucedido
aparece en un tiempo posterior, pero sabemos que empezd mucho antes. En la superfi-
cie, parecen plantas independientes unas de otras (la planificacion, la clase, el analisis),
incluso de diferente naturaleza, porque unas son (téoricamente) de accion y otras (teori-
camente) discursivas. Sin embargo, todas son practicas, unidas por una trama rizomatica

cadtica, inmanente.

23

3) Principio de ruptura asignificante: “todo rizoma comprende lineas de segmenta-
riedad segun las cuales esta estratificado, territorializado, organizado, significado, atri-
buido; pero también lineas de desterritorializacién segun las cuales se escapa sin cesar’”

(Vera, 2012, p. 137)

El andlisis de las practicas parece padecer de la ruptura asignificante: aquello que
tenia sentido ayer, ya no lo tiene hoy; el sentido que construi para mi clase de Historia
del Uruguay fue desplazado en su intensidad por Dayana y Simba. Las lineas de fuga
habitan también en los inconfesables: en aquello que creemos, o pensamos o sentimos y
no queremos decir, pero que dan sentido a nuestra practica. En aquello que no nos im-
porta, pero nos vemos obligados a hacer, porque hay un observador en clase. Este pro-
pio andlisis sobre las practicas de analisis sufrié una ruptura asignificante: paso del rela-

to al metaxu y del metaxu al rizoma. Porque fluye, se desterritorializa, es inasible.

4) Principio de cartografia: “La logica del arbol es una légica del calco y de la re-
produccion (...) Muy distinto es el rizoma: mapa y no calco. Hacer el mapa y no el calco

(Deleuze, Guattari, 2002, p. 17)

NS0 claehuedu.uy
U PROGRAMA MAESTRIA EN

cLaeH EDUCACION  DIDACTICA DE HISTORIA v

UNIVER$ITAD www.clach.edu.uy




Ensenar, formarse, teorizar

Es aqui donde podemos ir cerrando este articulo de la mano de Deleuze, Guattari,

Paul Ricoeur y Bruno Latour. La cartografia del analisis de las practicas esta dada por el
relato, por la ordenacion de los hechos segun criterios 16gicos que no existen en su ori-
gen, en su naturaleza. El relato es el mapa por el cual se navega el rizoma, el relato vi-
sualiza los metaxu, descubre los actores, los agentes, los tiempos, los espacios, los tex-
tos, los saberes. El mundo rizomatico de las practicas tienen una naturaleza inmanente,
caotica. El relato es un mapa orientador. Pero este mapa solo puede construirse por el
sujeto de la propia practica, segin su particular construccion de sentido y la singularidad
de su accion. El acompafiamiento en el andlisis es un paso, casi como un sostén para
pegar el salto, pero debe ser un sostén que se desintegre en la profesionalizacion del
nuevo docente.He alli la reivindicacion politica de que cada docente pueda construir su
relato analitico como mapa del campo de las practicas, con libertad de catedra y rigor

disciplinar

24

A modo de cierre: las practicas de analisis como maquina productiva.

Mi relato construido, ademas de un mapa, es como una maquina productiva: genera
nuevas practicas, nuevos saberes, nuevas estrategias de enseflanza. Asi fue que cambié
mi forma de enseflar Batllismo en 3° ano de Educacién Media, dedicando una clase a

las condiciones de posibilidad de emergencia del Batllismo.

Con Jean Marie Barbier (2000b) podemos decir que las practicas de analisis pasaron
de un tipo descriptivo a uno prescriptivo, en tanto insumo para la accion. Los relatos de
analisis fueron productores de saberes, pluridisciplinarios, y mantuvieron una postura

epistemologica clara. De alli surgieron nuevas practicas.

El analisis entre mi posicion de profesor de Historia del Uruguay y Profesor de
Didéctica, produjo nuevas practicas en mis propuestas de ensefianza en Ciclo Basico; en
esa clase hice especial énfasis en lo que titulé en el pizarron como “Algunos factores
que posibilitaron un cambio de época”. Alli inclui y fui explicando: la debilidad en
Uruguay de la constelacion de poder en el continente (oligarquia, Ejército, Iglesia) (Real
de Azuaa, 2009; Caetano, 2011); el temprano rol del Estado en la sociedad (Caetano,
2011) y... el papel del movimiento obrero, el feminismo y la inmigracion. Quizas mu-
chos profesores de Historia hayan incorporado todos estos elementos a sus practicas

mucho antes y con la lectura de la historiografia. Mi experiencia clinica fue distinta. Si
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bien tenia claro el marco teorico sobre la partidocracia, el feminismo, el movimiento

obrero y el batllicentrismo, tuve que experimentar y analizar entre diferentes roles, ac-
tores, y agentes para transformar definitivamente mi préctica de ensefianza en Educa-
cion Media.

Mas allé de mis saberes, en mis practicas de ensenanza en Ciclo Bésico aquel dia, es-
tuvieron presentes Giorgina y Carolina, que redireccionaron el foco de la clase; Belén,
que problematiz6 la cuestion del esquema para dar cuenta del cambio de época; Dayana
y Simba que rodeaban a Batlle de mujeres, obreros e inmigrantes. El relato analitico
quit6 a Batlle, en mi propia experiencia, del dominio del saber historiografico intimo y
terminé arrastrandolo a la clase, rodeado de pueblo, que le demandaba y le exigia, ro-
deado de obreros organizados, de mujeres en lucha y de inmigrantes recién llegados.

Entre todos, aquella mafiana, rodeamos nuevamente a Batlle.
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