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Resumen: El presente trabajo se propone colaborar en la institucion de una agenda contra-clasica, que — como mocién
descolonial- procura potenciar el impulso de emancipacion de las practicas de la didactica en el nivel superior, aun
sujetadas a proposiciones eurocéntricas. En este sentido, el estudio de lo estético, la creatividad y otras cuestiones
fronterizas con el misterio y lo inasible en la ensefianza se torna relevante, en tanto habilita formas de mirar inéditas,
liberadas de las constricciones tecnocraticas del método y el contenido. En particular, el trabajo explora los
componentes de la didactica de lo proyectual que responden con fidelidad al aprendizaje humano genuino, en
inquietante oposicion a los modos escolares que suscitan la irrelevancia y el desamor. Sostiene asi una definicion de
aprendizaje que trasciende la adquisicién de un habito por repeticién hacia la posibilidad del pensamiento profundo, es
decir, la promocién del conoser- esta actividad natural de los seres humanos que los tensiona desde el deseo por el
conocimiento hacia la transformacion de si y sus circunstancias. Esperamos que tales recorridos reflexivos iluminen el
entramado denso del curriculo vivo de la formacién de formadores, y estimulen la pulsidn politica a favor de la
restitucion del sentido y la relevancia de nuestras propuestas educativas.
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Abstract: This work aims at collaborating in the institution of an anti-classic agenda, which intends to liberate the
practice of higher education from the constraint of its Eurocentric legacy. Thus, it proposes the study of aesthetics,
creativity and other matters which border mystery, to reach a deeper understanding of learning and transcend the
typical technocratic dimensions of method and content. Specifically, this paper explores the components of project-
oriented didactics and their fidelity to authentic forms of learning as opposed to the irrelevance and indifference of
other school practices. It supports a definition of learning which involves tensions from the desire to know to the
possibilities of transformation of the self and its environment. We expect such reflections may enlighten the live
curriculum of teacher education and restore the relevance of all our educational practices.
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REVISTA DEL INSTITUTO DE INVESTIGACIONES EN EDUCACION

Introduccion

El presente trabajo se inscribe en una agenda contra-clasica de la didactica del nivel superior, que
en su voluntad politica de emancipacidon de las tradiciones —entendidas como una suerte de
encerronas occidentales- se propone profundizar la indagacién sobre cuestiones que lindan con el
misterio, lo estético y lo inasible en la ensefianza y el aprendizaje. En este sentido, el analisis de la
didactica proyectual presenta una serie de claves para la reconsideracién de otros contextos de
practica, y despierta una inquietud profunda en relacién con las condiciones de posibilidad de un
aprendizaje que afecte el modo de ser y hacer que, propondremos, es el Unico modo de
aprendizaje profundo y duradero (Bain, 2007).

Como habrd quedado en evidencia al momento, sostenemos el analisis en al menos tres
supuestos. En primer lugar, consideramos que el legado cldsico de la didactica- con alguna
resistencia discursiva pero una rotunda pregnancia auln en las précticas escolares- es parte de una
matriz de poder colonial eurocéntrica, que sostiene sus principios de verdad en la negacién de la
corpo-politica y la geo-politica del conocimiento (Mignolo, 1999), ampardndose tras una
epistemologia del punto cero (Castro Gémez, 2005). En otras palabras, el cardcter cientifico
positivista que ha gestado las tradiciones en las ciencias sociales y humanas se funda en una
ficcion de narrador omnisciente que hoy es seriamente desafiada. De alli que los principios clasicos
sufran no sélo un cuestionamiento metodoldgico sino que deban someterse a una revision politica
de sus fines y reinventarse para servicio de los contextos locales que demandan respuestas
inéditas a realidades multiples. Permitir el acceso a lo misterioso, lo emotivo, espiritual y estético
es asi una mocidén decolonial, en tanto propone la consideracién de aspectos que podrian tildarse
de a-cientificos pero no deberian silenciarse en el afan de comprender la ensefanza.

En segundo lugar, creemos que la ensefianza de lo proyectual, heredera de modos de hacer
propias de los vinculos medievales entre aprendices y maestros (Sennet, 2012), revela algunas
claves de alta fidelidad a las experiencias de aprendizaje genuinas, que contrastan con alarmante
nitidez con otros contextos de ensefianza universitaria. De hecho, como intentaremos razonar, la
didactica de otras disciplinas queda expuesta como un mar de practicas de gestion del
conocimiento (si es que podemos defender que no se trata sélo de informacion), interrumpido por
islotes de ejercicios con sentido claro en lo inmediato. Sélo unas pocas tareas responden a la
pregunta “éPor qué debo aprender esto?”, sin buscar refugio en las cotidianas frases tales como
“esto es importante” o “esto sera de mucha utilidad mas adelante”.

Finalmente, un tercer supuesto que queda en evidencia es la voluntad de preguntarse qué
constituye aprendizaje. Cuando Ken Bain (2007) estudia a los mejores profesores universitarios,
dice que estos provocan en sus estudiantes aprendizajes profundos y duraderos, tratando tal vez
de distinguir esas experiencias que transforman de otros acontecimientos de la vida escolar que se
resuelven en el corto plazo si dejar huellas en las vidas de las personas. Argumentaremos aqui,
como ya lo hemos hecho en otros trabajos, que estos ultimos tal vez no merezcan el rétulo de
aprendizajes, en tanto no son practicas que afecten al ser y al hacer en simultdneo y en el largo
plazo.

El articulo se divide en dos grandes apartados. En primer lugar desarrollaremos aquellos aspectos
de la didactica de lo proyectual que ofrecen claves para comprender el aprendizaje como una
transmutacidn vital. Luego, intentaremos interpelar a la didactica de la formacidn de profesores,
planteando interrogantes dentro de esta agenda contra-cldsica que hemos adoptado como marco
de pensamiento. Concluiremos el trabajo con algunas reflexiones.
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La didactica de lo proyectual

Es prudente comenzar este apartado describiendo la naturaleza téacita de los conocimientos sobre
la didactica de lo proyectual. A diferencia de otras disciplinas o sub-disciplinas, lo proyectual se
distingue por practicas potentes que le son propias, sin una gramatica expresa del planteo
didactico. La casi absoluta ausencia de explicitacion discursiva de los modos de hacer particulares
hace especialmente ardua la tarea de promover el didlogo, lo que ha conducido a
emprendimientos tendientes a subsanar el silencio y crear los relatos y narrativas que hagan
publico el mundo privado de los rituales y las practicas proyectuales. Este trabajo se inscribe en
esta linea de explicitacion de los sentidos practicos anidados en las comunidades implicadas.
Comprender la didactica de lo proyectual implica indagar en aquello que comparte con la
experiencia estética, profundamente creativa. De hecho, D. Schén (1992) asemeja el proceso de
disefio con la paradoja de Mendn y su maestro Platén®, exponiendo la tensién en los estudiantes
que se sienten impelidos a buscar algo que no podrian reconocer con nitidez, aun si lo
encontraran:

En los primeros pasos en un taller de disefio, la mayoria de los estudiantes experimentan la
paradoja de Mendn, se sienten como aquellas personas que buscan algo que no serian capaces de
reconocer aun en el caso de darse de narices con ello. De ahi que su proceso de aprendizaje inicial
soporte una doble carga: deben aprender tanto a ejecutar interpretaciones de disefio como a
reconocer su ejecucion competente. Pero estos dos componentes de la tarea de aprendizaje se
apoyan mutuamente: a medida que un estudiante comienza su tarea de ejecucién, empieza en
simultaneo a reconocer la interpretacién competente y a regular su busqueda por medio de la
referencia a aquellas cualidades que es capaz de reconocer. (D. Schon, 1992, p.90)

Hay algo del orden de lo intransferible que opera aqui: un maestro que reconoce matices de la
imposibilidad de la ensefianza y un alumno con la voluntad de suspensidn de certezas al lanzarse a
lo desconocido sin mas andamio que la ligera intuicién y una cierta necesaria confianza en el valor
de la aventura o la solidez del guia. Hablamos de un aprendiz que debe disponerse con cierto
abandono de incredulidad:

Al estudiante se le pide que empiece a diseiar antes de que sepa lo que significa disefiar. Si acepta
este desafio y los riesgos asumidos que conlleva, estableciendo una especie de contrato (tacito o
explicito) con el tutor, que implica una tregua voluntaria de incredulidad, comienza a tener la clase
de experiencias a que se refiere el discurso del tutor. El estudiante se coloca en un modo de
atencion operativa, intensificando sus requerimientos acerca de las descripciones vy
demostraciones del tutor y sobre sus propias atencién auditiva y observacion. (Schén, 1992, p.113)

Esta “tregua voluntaria de la incredulidad” se presenta como el hito necesario para que se
produzca lo nuevo, el abandono de lo conocido y la tolerancia a la inquietud o desamparo de la
incertidumbre.

El salto hacia lo que aun no es se comparte con la experiencia estética, donde lo conocido y lo
imaginado son el Unico trampolin hacia su necesaria trasmutacién en la obra. Es un salto, en el

4 Py . . Py .

- “Pero ¢Como vas a buscar algo cuando no tienes la menor idea de lo que es? (Cémo demonios vas a plantear algo que desconoces
como el objeto de tu interrogacion? Dicho de otro modo, incluso en el caso de que te des de narices con ello, ¢ como sabrds que lo que
has descubierto es aquello que no sabias?”
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arte como en lo proyectual, que implica la plena amalgama del cuerpo y el alma, lo sensorial y lo
simbdlico- enraizado en lo cultural- donde lo uno y lo otro son inseparables:

La catedral goética estd construida de tal modo que el que entra se siente aterrado de inanidad. Se
reza arrodillado, no en el suelo, sino sobre el borde agudo de una silla, en una dispersion de los
centros naturales de magia. Posicidn desgraciada e inarmdnica donde no se puede mas que
suspirar, y tratar de arrancarse de la miseria: KyrieEleison, KyrieEleison, iSefior piedad! Las
religiones hindues (excepcidén hecha del budismo, pero hace tiempo el budismo ha desertado de la
India. Demasiado puro para ellos),al contrario, no extraen la debilidad del hombre, sino su fuerza.
El ruego y la meditaciéon son ejercicios de fuerzas espirituales. Junto a Kali estd el cuadro
demostrativo de las actitudes del rezo. Aquel que sabe orar hace caer piedras, perfuma las aguas.
Fuerza a Dios. Una oracion es un rapto. Se necesita una buena tactica. El interior de los templos
(aun el mas grande exteriormente) es pequefo, pequefio, para que uno sienta la propia fuerza.
Veinte cuadros son preferibles a un gran altar. Es necesario que el hindu sienta su fuerza.
(Michaux, 2001: 28-29)

La dualidad cuerpo-alma, que ha sido tan pregnante en el pensamiento occidental e influido no
s6lo en la produccién cientifica sino en los modos cotidianos de comprender la experiencia
humana, se rompe en la experiencia estética, donde la percepcidon- envuelta ya en la opcidn
cultural, de modo que lo sensible no puede evitar ser interpretado- se vive como la cooptacién del
objeto sensible sobre los sentidos.

Es que no hay neutralidad en las obras -ni en cosa alguna sensible-, menos aun cuando el vinculo
con la cosa es habitacional: cuando la cosa es habitat, y el receptor, habitante (Candelero, 2013,

p.7).

En otras palabras, las cosas nos habitan, nos cooptan y nos alteran, entablando con nosotros esa
accion de construccidon dialdgica de sentido que puede entenderse como habitud (Candelero,
2013). Es por eso que podemos dar cuenta de lo que inspira la belleza en las personas, y como el
registro estético nos provoca el cuerpo y el espiritu sin que podamos distinguir uno de otro.
Sentimos con el cuerpo, que no es una extension del intelecto.

Finalmente, la ensefianza de lo proyectual no sdlo revela el misterio de la suspensiéon de lo
conocido hacia lo inédito y la integracidon de lo material con lo inmaterial, sino que propone a
través de la obra (el producto del disefio) la tesis de la enseflanza como metamorfosis
constituyente (Candelero, 2013, p.15):

Algo es educativo cuando hace estructura- no soélo fisica sino también psiquica- cuando crea
estructura organica.

La experiencia del Taller de Disefio, donde una comunidad de aprendizaje se avoca al desarrollo de
algo que no es aun para que sea, funda su razén de ser en la construccién colaborativa de un
trabajo, un producto o una obra. Es en el proceso de creacién que un exterior se hace interior; en
otras palabras, se aprende. Este aprendizaje- que no sera gestion de conocimientos suspendidos
del hacer concreto como en el caso de otras disciplinas- es altamente vinculante:

Ahora bien, en modo alguno pensamos que tal proceso educativo constituyente, nos haya venido
por la via de propuestas tedricas al interior de la educacion formal institucionalizada. No pensamos
gue nuestro ser-socratico provenga de las Escuelas... Es por la mediacion de la obra que lo
exterior, se hace interior; que la propuesta, se hace intimidad. (Candelero, 2013, p. 15).

Esta cita revela una apropiacion permanente, analoga tal vez a los aprendizajes profundos y
duraderos de Bain (2007). Es esta trasmutacidn del ser y del hacer, indisolubles, que aparece como
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acontecimiento espontaneo y cotidiano en la dindmica de taller cuando el eje articulador del
sentido de juntarse es la obra, ese misterio insinuado que llega a ser, a existir, durante el proceso.
Jerome Bruner (1997), al definirlos principios que guian su perspectiva psico-cultural de la
educacién, enuncia el “postulado de la externalizacion” (p.40) y cita el trabajo de . Meyerson al
decir que “la principal funcidn de toda actividad cultural colectiva es producir “obras”- oeuvres,...”.
La obra colabora en la gestacion y el sostenimiento de la comunidad, abogara Bruner; genera
formas comunes de razonar y de decir, y actia como plataforma de la reflexion al trasmutar
produccidén comunitaria en producto. Podriamos entender que la obra es a la practica como el
enunciado al discurso (Bajtin, 2011): un hito en la cadena de construcciones sociales que permite
un grado de objetivacidn y caracter publico suficientes como para promover nuevos didlogos.

La obra y el enunciado son productos constituyentes, ya que generan comunidad al constituirse
sobre la base de lo que ya es, y provocan nuevas interpelaciones al decirse o mostrarse. Podriamos
asi entenderlos como acontecimientos propios de la condicién humana, ineludibles y creativos.

La réplica de la obra o el enunciado es una practica social también necesaria, sostendra Bruner
(1997) para la supervivencia, en tanto lo novedoso debe poder asimilarse a lo conocido.
Fabricamos historias para comprender, y en este interin negociamos entre el canon y lo inédito,
creando tramas conciliadoras. En todos los casos, el agenciamiento de estas practicas es
manifiesto — estdn motivadas por nuestra voluntad- y nos transforman inevitablemente,
colaborando en la construccion del yo (Bruner, 1993).

El Taller en las disciplinas proyectuales

Hemos desarrollado al momento aspectos constitutivos de la didactica de lo proyectual que
coguetean con las fronteras que la didactica clasica establece frente al abismo anti —racional que
la repele o cuestiona en sus fundamentos histérico-epistemoldgicos. El salto creativo hacia lo
desconocido, la potencia intransferible de aquello que se quiere ensefiar, la amalgama cuerpo-
alma de la experiencia estética- que desafia incluso la secuencia temporal de la percepcién y la
conmocion vital- y la posibilidad de lo educativo como aquello que hace estructura, inscribiéndose
en la intimidad con permanencia, son los hitos elegidos para tal fin.

Nos ocuparemos ahora del Taller como espacio y modo de encuentro de las personas, ya que lo
concebimos como un aspecto configurante de la practica proyectual- una suerte de condicién de
posibilidad para una pedagogia de lo estético y de la imaginacion.

Tanto el proyecto como el Taller deben ser remitidos a la tradicion fundada por la Bauhaus,
revolucionaria de la educacidn artistica alemana y modelo de la arquitectura y el disefio en el siglo
XX para el resto del mundo occidental, incluido nuestro pais. El taller surge asi como alternativa al
término academicista estudio, como un rasgo de complementariedad de la teoria y la practica, a
partir de hablar de maestros de forma y maestros de taller en la Bauhaus en 1919.

Pensamos en el Taller de Disefilo como “lugar antropoldgico” (Augé, 2008, pp. 49-79), de
“invencion y fantasia, histérico y de tentacidn de totalidad”. Si bien el sentido del término Taller
(con mayusculas) en las facultades de arquitectura difiere del asignado al campo educativo en
general y del uso que del mismo se ha hecho en los ultimos afios, esta diferencia puede ser
interpretada como oportunidad para la fundacién de ciertos hitos de convergencia. Cuando el
término taller se usa en los niveles medios, muchas veces busca sefialar el espacio de las practicas
en la ensefianza de oficios; esta division espacial entre la teoria y la practica podia incluir incluso
franjas horarias diferentes para unas y otras. Otras veces, se utiliza en referencia al dictado de
materias y actividades de caracter extra-escolar, generalmente asociadas al campo de las artes
visuales y también, independientemente de su referencia espacial, como sinénimo de seminario,
reunion de intercambio, y en general cualquier actividad de caracter grupal y participativa. Dice E.
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Ander-Egg (1999, pp.155-6), en relacién con el uso del taller en los dmbitos escolares no
universitarios:

El taller se fundamenta en el llamado aprender haciendo (to learn by doing), férmula acufiada por
el filésofo-pedagogo John Dewey. Para él, la experiencia concreta y vivida es la Unica fuente
operativa del pensamiento.

(...)

El taller permite cambiar las relaciones, funciones y roles de los educadores y los educandos,
introduce una mitologia participativa y crea las condiciones para desarrollar la creatividad y la
capacidad de investigacion [...] Hay que sefalar que el taller es una de las formas de practica
educativa de caracter paidocéntrico: el acento esta puesto en el que aprende.

Si los espacios -el equipamiento, la disposicién de las personas, las posibilidades de iluminacion y
oscurecimiento, la acustica, etc.- donde se desarrollan las practicas docentes en cualquiera de los
niveles educativos participan de manera significativa en las practicas de los sujetos, al favorecer o
dificultar las mismas, es evidente que el espacio-taller permite el desarrollo de practicas distintivas
del aula. Sin embargo, en ningiin modo las garantiza. Son los sujetos necesarios y las practicas
cotidianas quienes, en definitiva, condicionan mas fuertemente lo que sucede en estos ambitos.
Sostener que el Taller en la ensefianza proyectual es ese lugar antropolégico del que habla M.
Augé (op.cit) da cuenta de la existencia de una pedagogia del taller, inherente desde nuestro
punto de vista a la construccién de una comunidad identitaria en tanto implica para el alumno un
proceso de doble involucramiento: con el saber disciplinar especifico y con la adquisicién de los
modos particulares en los que la comunidad académica proyectual se desenvuelve. Sabemos que
el Taller favorece el desarrollo de practicas grupales, con una estructura horizontal donde
alumnos y docentes se vinculan de manera espontanea y directa; estimula las actividades de
intercambio entre los sujetos, en la medida que no hay un adelante o atras, permitiendo que los
sujetos entren y salgan del lugar sin interrumpir las actividades, incluso que lo hagan estudiantes y
docentes que no pertenezcan a la clase. El mobiliario de apoyo (tableros), admite cantidad y
variedad de objetos (paneles, laminas, maquetas, elementos de dibujo, mochilas etc.) convocando
al trabajo individual y colectivo.

Pensamientos para la construccion de una didactica contra-clasica

Debemos comenzar por explicitar que la eleccidon de la preposicién “contra” expresa la opcion
politica de desafiar lo instituido y promover la construccidn de nuevos lenguajes y practicas que
sean mas permeables a las historias locales y las voluntades reunidas en pos del buen vivir (Santos,
2000). No se trata ya de modificar cuestiones dentro de las matrices heredadas sino de reinventar
matrices mas amables con los pueblos que las precisan.

En este espiritu trabajamos sobre la promocién del pensamiento sobre la formacién de
formadores. Luego se asumir el campo de estudio como eminentemente personal y humano, y por
tanto constituido por experiencias vitales que conjugan los sentidos practicos con los discursos
académicos, lo intimo con lo publico, y lo emocional con lo racional, se ha hecho necesario buscar
una didactica a la medida, que no se interese tanto por los métodos como por los fines expresados
como emancipacion del pensamiento.

Las personas aprendemos naturalmente en las comunidades que integramos (Wenger, 2001); de
hecho, el aprendizaje es ubicuo no sdlo en el sentido de Burbules (2009) que pone en valor la
disponibilidad de dispositivos electrénicos, sino en un sentido social constitutivo de la especie. La
gran pregunta que nos inquieta en los circulos académicos, especialmente urgente en la formacién
de formadores, es cémo lograr que el aprendizaje acontezca como resultado de la ensefianza en el
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ambito formal. Hemos recorrido ya muchas experiencias para comprobar la volatilidad de ciertos
conocimientos y experiencias escolares que se hacen facilmente perennes. Y hemos comprobado a
través de la investigacion biografico-narrativa, en franco contraste, que los grandes profesores
llevan una impronta tenaz de los maestros de sus propias biografias. El aprendizaje del ser y hacer
docente es tanto mas potente cuanto mas se relaciona con otro que inspira, marca el camino,
apasiona.

Esta formacién docente mentada, propiciada por un referente en la biografia escolar, constituye
un curriculo paralelo al programa de formacidn de profesores, y pone a este ultimo en el lugar de
un hondo cuestionamiento. ¢Como puede la educacion sistematizada competir con el legado ya
trasvasado, cualificar y potenciar estas marcas primigenias en la identidad docente que los
estudiantes de los profesorados traen consigo?

Un camino posible es la reconstruccion artesanal de los componentes de esta otra formacion
docente, la recuperacién de los elementos eficaces en los procesos de subjetivacidon profesional.
Es en este sentido que la didactica proyectual ingresa al andlisis en tanto presenta claves de
aprendizajes igualmente genuinos.

En primer lugar, tal vez debamos reconocer que todo aprendizaje real implica un acto creativo.
Este no es un pronunciamiento original, pero la palabra creatividad convive en el curriculo escolar
con instancias de reproduccion y réplica tan estridentes que se hace imperativo detenerse. Si
pensamos lo creativo como una experiencia estética, como en el arte y el disefio, se hace accesible
el concepto de “salto” arriba enunciado, tanto desde lo que no es hacia lo que sera, como desde la
comodidad hacia la inquietud de la suspensidn en el limite de lo conocido. Sélo a partir de esta
inquietud, de la incomodidad trenzada con la adrenalina de la posibilidad de ser de aquello que
sélo se insinua, se provoca el deseo de aprender. Comporta la “tregua voluntaria de incredulidad”
y la busqueda de lo desconocido, que no serian posibles sin la promesa del descubrimiento.
Cuando Bain expone coémo los profesores extraordinarios provocan el “fracaso de la expectativa”,
parece describir esta sensacidén de curiosidad, necesidad o apetito de un estudiante frente a una
situacién o problema para el cual sus teorias explicativas resultan ineficientes o insuficientes. La
frustracién actua asi como un disparador de la voluntad. En realidad, no estamos mas que
recuperando siglos de produccion académica alrededor del interés del ser humano por
comprender y, fundamentalmente, comprenderse. Sin embargo, nuestras practicas escolares se
alejan de las preguntas, los problemas reales y el acto creativo, excepto en instancias de
produccién como los proyectos donde la exigencia es el disefio y, por tanto, una parte de la
experiencia genuina de aprender se restablece en el dmbito formal.

Y esta practica significativa, cargada de sentido, interpela al resto de las rutinas escolares, donde
priman otros tipos de experiencias. Experiencias que suscitan el intelecto sin cuerpo. Ejercicios de
lectura y discusion de ideas de otros, mucho mas adelantados en la comprensién de los problemas
fundamentales del campo, que no logran- no obstante- apelar a los sentidos, despertar las
pasiones, establecer la comunidad que busca naturalmente al aprendizaje. El olvido del mundo
sensible es la privacion de los colores, la condena a matices de letras en blanco y negro.

Asi se desarrolla la gestidon de los conocimientos en los ambitos formales, sin cuerpo. Con una
comunidad diferida, los sentidos acallados y los vinculos incompletos. Y asi aprenden los
estudiantes a ser profesores mucho mds a través del curriculo oculto (Jackson, 1990) que como
resultado del “tratamiento” del curriculo prescripto. Lejos de la experiencia creativa que, no
obstante, aguarda al final del recorrido.

Esta situacion no reviste grandes transformaciones cuando el Taller como espacio o metodologia
solo prevé un ajuste cosmético a la irrelevancia. Cuando las experiencias académicas no tocan las
fibras de los seres dispuestos en los salones, la variacidon en el mobiliario, los agrupamientos y las
tareas resultan superfluos o inocuos.
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Las comunidades practico- discursivas propias de los profesorados (con la excepcién de los
espacios de la practica en terreno o residencia) ponen énfasis en lo discursivo como preparacién
para una eventual practica, con la ausencia cotidiana de una obra que es, a fin de cuentas, lo que
da sentido al resto. Una propuesta didactica es una produccién personal, Unica, altamente
emocional y vincular e inevitablemente creativa; debemos preguntarnos entonces por las
ausencias de estos elementos en gran parte de la didactica de la formacion docente. Y debemos,
fundamentalmente, interpelar lo que sucede si no conduce a aprendizajes duraderos y profundos.
Finalmente, se impone también la pregunta por el agenciamiento, tanto en la construccion de la
realidad (educativa en este caso) como del yo en las précticas escolarizadas del nivel superior que
no exigen de las personas una implicacion sustantiva.

Reflexiones finales

La didactica de lo proyectual tiene cuerpo, inquietud, lugar y obra. Coopta al sujeto porque
suspende su comodidad, lo lanza a lo que pueda imaginar, lo empuja hacia los abismos de lo
inédito. En esta aventura, el estudiante se acompafia y crea comunidad, vinculos que lo andamian
sin ahogarlo, que no alivian la inquietud pero acompaian. Y tiene la obra, un recorrido desde la
promesa hasta el producto que justifica y valida el proceso de descubrimiento, de comprensiéon y
oficio.

La didactica de la formacidn de formadores tiene cuerpo, inquietud y obra en los espacios de la
practica de la ensefianza. También hay companferos de ruta, un producto y una experiencia vital
transformadora. Pero también tiene un preludio extenso que puede resolverse sin emociones, sin
implicacion afectiva o motivacional, sin comunidad genuina de aprendizaje.

Se hace inevitable pensar en las distancias y los intersticios para ocupar. La necesidad del otro, de
la obra y del cuerpo — que se revelan tanto en lo proyectual como en los aprendizajes informales
(biograficos, vivenciales) sobre la ensefianza - se hacen nitidas en los contrastes establecidos en el
trabajo. Esperamos que tales oscilaciones provoquen el pensamiento sobre nuevas formas de
definir la formacién de formadores.

éQué le pide el pintor a la montafia, en verdad? Que devele los medios nada mas que visibles por
los cuales se hace montafa ante nuestros ojos. Luz, iluminacidn, sombras, reflejos, color, todos
esos objetos de la investigacion no son por completo seres reales: sélo tienen, como los
fantasmas, existencia visual. No estan sino en el umbral de la visién profana, no son vistos
comunmente. La mirada del pintor les pregunta cdmo se toman entre si para hacer que de pronto
haya alguna cosa, y a esta cosa para componer ese talisman del mundo, para hacernos ver lo
visible. (Merleau-Ponty, 1985, p. 23).

Esta suplica, el respeto a medias por el misterio a la vez que se intenta arrebatar sus secretos, es
pasién en el arte y es silencio en la escuela. Ni siquiera las clases de “plastica” en el nivel primario
se ocupan de la experiencia sensorial que nos recorre las venas y transita nuestras almas, sino que
suelen enfrascar experiencias ya terminadas, productos envasados, ya resueltos.

Este modo de educar no es ingenuo en su formulacién politica, aunque tampoco resultado
intencional particular de un grupo de mentes siniestras. Es parte de un plan civilizatorio iniciado
en un espacio y un tiempo particulares, donde la construccidn del sujeto sin voluntad politica se
tornd conveniente y necesaria para la garantia de dominacién. La conquista simbdlica que
redoblara la eficacia del imperialismo econdmico, territorial y politico iniciado en el siglo XV se ha
infiltrado en las napas de pensamiento a través de las instituciones.

Destituir modos de ensefar y aprender que mutilan las capacidades creativas y politicas de los
seres humanos es sustancialmente distinto de proponer metodologias para lograr mayores
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aprendizajes en el dmbito de la educacion formal. Lo que queda en juego no es sélo el replanteo
de las practicas per se, sino la promesa de emancipacién de las conciencias frente a la posibilidad
de comprender que la razén y el corazén son sdlo ficciones poéticas de modos de ser que nunca
guedan genuinamente escindidos. Cuando el arte se mezcla con la ensefianza- como en lo
proyectual- y la emocién define el contenido de la buena ensefianza- como muestran los grandes
profesores cuando hablan de sus profesiones y sus vidas, sin fronteras- tenemos reminiscencias de
un conocimiento integrado tanto a la experiencia vital como a la pulsidon politica.
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