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Abstract

This article focuses on two main topics, both related to those segments of his own
teaching practice a teacher has first brought in question and then researched in a prac-
tical mode. The former refers to the theorizing nature of awareness/state a practical
problem that does not refer directly to the teaching practice of the theorizing subject
but rather, to a particular moment of their theorization practice with regards to their
work, which we will refer to as second degree practical theorization. The latter will
concern itself with observing how the researcher themselves have become the object
of their own attempt to seek of new ways of understanding their professional practice,
and by extension, to perhaps renew their own teaching practice. The essential invisi-
bility of the majority of practical research processes of a given practice will entail
some politically oriented reflections in the closing section.

Keywords: teaching, educational research, teaching practice.

Introduccion.
Sobre los otros tedricos e investigadores
de la practica de la ensefianza?

Hace ya unos afios publiqué un articulo (Zavala, 2008) en el cual planteaba de
forma bastante general y abstracta —ademas de por momentos oscura para muchos
lectores— los lineamientos generales de una investigacion prdctica de la practica de la
ensefianza. Aunque esta nueva escritura pretende saldar algunas deudas de la ante-
rior, mi intencidn es fundamentalmente avanzar en la tematica profundizando en par-
ticular en lo que se investiga en este tipo de investigaciones. En el articulo anterior esto
quedd relegado frente a los asuntos —que parecian mas urgentes— relativos a cémo
se investiga prdcticamente una practica. Se trata ahora de hacer foco en el objeto de
investigacidn, sin perder de vista que es una denominacién proveniente de otro tipo de
investigaciones. Sabemos que no termina nunca de ser la mas adecuada, sobre todo
porque resulta realmente dificil tratar de separar al sujeto y al objeto en el campo de
una investigacién prdctica (por ejemplo, de la practica de la ensefianza de la historia).

Para poder adentrarnos con cierta propiedad en el terreno de la investigacién
prdctica de la practica de la ensefianza, que naturalmente no es el de la investigacion
académica o universitaria (como podria ser la historia, la sociologia e incluso la psico-

1 Agradezco a las profesoras Marcia Gonzalez y Marina Devoto los valiosos aportes que hicieron al
borrador de este articulo.
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logia clinica), me parece apropiado hacer un breve recuento de algunos asuntos basi-
cos relativos a la teorizacién prdctica.? Hace ya como medio siglo se volvié evidente
que la practica de la ensefianza tenia una relacién muy particular con los saberes de
los profesores. Ain mas inquietante fue darse cuenta de que sus saberes se relaciona-
ban de un modo muy particular con los que habian sido producidos (por otros) con
vistas a mejorar, cambiar o simplemente guiar las practicas de enseflanza. Haciendo un
enorme esfuerzo, algunos comenzaron a hablar del pensamiento del profesor (Clark,
1988; Clark y Peterson, 1986; Tochon, 2000) o de creencias (Kane, Sandretto y Heath,
2002; Hofer y Pintrich, 1997; Pajares, 1992; Calderhead, 1996). Para otros se trata de
teorias en acto (Schon, 1983; Argyris y Schon, 1974), a veces implicitas (Clark, 1988;
Whitehead y Lomax; 1987; Shulman, 1987). Hay también autores que hablan de teor-
fas prdcticas (Ferry, 1983), guardando siempre la distancia entre lo que consideran
como las «verdaderas» teorias y estas que para ellos han sido producidas de forma
espontanea, inconsciente o irracional por los profesores. Para ellos, estas ultimas
compiten con las primeras porque tienen la potestad de guiar efectivamente las
practicas de ensefianza, aunque no son necesariamente visibles en las explicaciones
que merece su trabajo profesional en entrevistas o cuestionarios. No debemos olvidar
que no hay una sino incontables teorias prdcticas de la practica de la ensefianza, tantas
0 mas que los tedricos que las han producido, que son —inevitablemente— los propios
ensefiantes singularmente considerados. Por lo tanto, no hay forma de hablar de Ila
teoria practica de la practica de la ensefianza de algo, y menos si se piensa en la ense-
flanza en general, es decir, la de todos los profesores ensefiando todos los contenidos
de ensefianza.

Por otra parte, las teorias prdcticas son —como cualquier teoria— actos discur-
sivos que intentan dar cuenta de la racionalidad de aquello a lo que refieren. Unas y
otras dependen sin duda de la disponibilidad de ciertas herramientas de analisis. De-
penden también del manejo del lenguaje que habilita la puesta en palabras de todo el
proceso, ya que es finalmente el lenguaje el que les permite existir y ser dadas a cono-
cer. Las teorias prdcticas de la practica de la enseflanza no sobrevivirian sin hacer
recurso a la hermenéutica, a las teorias de la accién, a la semidtica, a la sociologia clini-
ca, al psicoanadlisis..., entre otros campos de saber que no son lo ensefiado en la clase
teorizada por su autor/agente/actor. Sin embargo, esta claro que, si no ponemos los
ojos en los saberes movilizados en esa practica de ensefianza para que sea lo que es
—por ejemplo, una clase de historia—, no hay forma de teorizarla ni desde dentro ni
desde fuera. Si lo que se pretende es describir, narrar, analizar o teorizar lo que ha

2 He abordado esta temadtica anteriormente con distintos niveles de profundidad. Véase, por ejemplo:
Zavala (2005, 2016, 2019).
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sucedido durante una clase de historia, no parece razonable prescindir precisamente
de lo que se ha ensefiado.

Las teorias prdcticas de la practica de la ensefianza de la historia tampoco existir-
fan sin hacer recurso a la historiografia y a la filosofia de la historia, convertidas ellas
mismas en herramientas de analisis de un tramo de una clase, una propuesta de ejerci-
tacidn o un curso entero. De esta manera, y dicho muy rdpidamente, en la teorizacién
prdctica se entrelazan los elementos estrictamente interpretativos respecto de la his-
toriografia que pasa a la clase con los afectivos que dan cuenta del rapport a ese saber
que el profesor ostenta, asi como con otros relativos a sus motivos, intenciones, carga
experiencial y biografica, etcétera.

Las teorias prdcticas —y las otras— son el fruto de algtn tipo de prdctica tedrica
(Latour, 1996; Kristeva, 1969) sobre la cual descansa su elaboracidon/formulacién.
Naturalmente, no es lo mismo teorizar el funcionamiento del universo o la evolucién
de las especies que una de mis clases o de mis cursos. Tampoco es lo mismo que yo
teorice prdcticamente sobre mi clase de ayer o que otro lo haga —pero no prdctica-
mente—, habiéndola observado y tal vez dialogado extensamente conmigo acerca de
mis intenciones, deseos o propésitos al hacer lo que hice. Sabemos que para ir al fondo
de la cuestion con relacién a las teorias prdcticas de la practica de la ensefianza (y
seguramente de otras practicas) hay que ir a buscar las formas en que podemos en-
tender los modos en que la accidn de un sujeto se relaciona con sus formas de pensarla
y de ponerla en palabras, no necesariamente publicas o compartidas con otros (ni,
mucho menos, escritas). La idea de que para existir una teoria prdctica de la practica
de la ensefianza, o un problema prdctico, o una investigacion prdctica no necesitan ser
comunicados a otros —aunque a veces si lo sean— resulta a menudo inquietante. Por
esta razon es preciso insistir en que lo importante es saber que estas teorias, proble-
mas y procesos de investigacidon practica existen, independientemente de que otros
tengan o no noticia de su existencia.

Sabemos también que las teorias practicas no son como o del mismo tipo que las
teorias académicas respecto de la practica pero hechas por los profesores en lugar de
por otro tipo de investigadores. No podrian serlo nunca en cuanto no solo se ocupan
de una situacién por definicién singular, sino que no tienen ninguna posibilidad de
trascender la practica del sujeto teorizante para instalarse en la de uno o todos sus
colegas. Es ese maravilloso juego entre lo que uno hace, ha hecho o piensa hacer y los
modos en que lo comprende y lo recomprende, si es el caso, lo que instala a las teorias
prdcticas en un lugar muy especial, sobre todo para quienes intentan mirarlo desde
una oOptica desde la cual teoria y practica son opuestos complementarios. No se trata
tampoco de teorizar durante la practica, porque dar una clase y teorizarla son dos
acciones diferentes, aunque impensables separadamente. Y me adelanto a decir que, si
teorizar una clase es una practica, tiene que existir un modo de teorizar prdcticamente
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la practica de la teorizacidn practica, y a eso estara dedicada la primera parte de este
articulo.

Finalmente recordemos que, al igual que muchas teorias académicas relativas al
funcionamiento del mundo, las teorias prdcticas no necesariamente son estables y
permanecen idénticas a si mismas a lo largo del tiempo. Teorias de una accién diversa,
cambiante, expresan lo mejor posible la racionalidad de —es decir, el sentido construi-
do para— una situacién desde un punto de vista condicionado tanto por el propio
momento de su acontecer como por la disponibilidad/capacidad de movilizaciéon ad
hoc de herramientas de analisis. Lo que sucede algunas veces es que tenemos la capa-
cidad de producir dos teorias prdcticas —de hecho rivales, contradictorias— para un
mismo tramo de nuestro hacer profesional. Esto quiere decir que podemos dar cuenta
de una propuesta de ensefianza encontrandola racional, sostenible y apropiada para la
situacién, pero también podemos —mirando las cosas de otra manera— referirnos a
ella en términos menos amigables, implicando la necesidad de cambiar o de abandonar
ciertos modos de hacer. Sera precisamente la naturaleza del problema prdctico la que
nos permitira ahondar en la cuestiéon de qué es lo que investiga una investigacion
prdctica de la practica de la ensefianza para «resolver» ese problema. De eso trata
precisamente este articulo.

Como en cualquier proceso de investigacion, es imposible darle curso sin la exis-
tencia de un problema de investigacién, salvo que en las investigaciones practicas se
trata de hacer y/o entender las cosas que uno hace de otra manera y no de apuntar a la
creacién de un nuevo saber respecto de un objeto que se ha mostrado opaco hasta el
momento. Recordemos que en el mundo de las practicas las teorias no son el fruto de
procesos de investigacion sino que son las que —bajo ciertas condiciones— permiten
desencadenar un proceso de investigacién prdctica. Naturalmente, la nueva forma de
hacer o de entender lo que se hace —fruto del proceso de investigacion prdctica—
implica de suyo una reconfiguracion en el plano de las teorias prdcticas del sujeto pro-
fesor-investigador prdctico que no puede no afectar al sujeto de la accién, al menos en
el dominio de su identidad profesional. A las implicaciones sobre el propio sujeto de la
accion que supone llevar adelante un proceso de investigacién prdctica de su propia
practica de la ensefianza estara dedicada la segunda parte de este articulo.

1. Una teorizacion practica «de segundo grado»...

Antes que nada importa sefalar que la idea de «tener problemas» en la practica
de la ensefianza puede referir a fenémenos de distinto orden y no todos ellos necesa-
riamente relacionados ni con la teorizacion prdctica ni con los procesos de investiga-
cion prdctica a los que pueden dar lugar. Hay quienes a veces no pueden controlar el
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clima de clase con ciertos grupos, o quienes sienten que no pueden explicar con clari-
dad ciertos temas, o quienes puntualmente no han sabido enfrentar una situacién que
los ha desestabilizado. Todos hemos oido con seguridad expresiones del tipo de «yo
siempre tengo problemas con...» sin que eso implique necesariamente un proceso de
busqueda orientado a un «ya no tengo mas problemas con...». La naturaleza de los
problemas prdcticos no nos acerca a situaciones como estas.

Tampoco remiten, como sugieren por ejemplo Carr y Kemmis (1988, pp.123-5),
a un desencuentro entre lo que uno quiere hacer (que tomaria el lugar de la teoria) y lo
que efectivamente hace (que en esa forma de ver las cosas equivaldria a la prdctica).
Para ellos los problemas de la practica «se suscitan cuando hay alguna discrepancia
entre una practica educativa y las expectativas en virtud de las cuales dicha practica se
inicio», para luego concluir que: «un problema educacional denota un hiato entre la
teoria del practicante y su practica». Nadie ignora que es posible que —por infinidad
de razones— las cosas no salgan como uno las habia planeado, pero no por eso esa
situacién ha de configurar necesariamente un problema prdctico, aunque suceda en el
ambito de la practica de la ensefianza de un sujeto singular.

Lo primero que tenemos que tener en cuenta para enfocarnos en la cuestion del
problema prdctico es que los soportes «teéricos» de la practica de la ensefianza de un
sujeto singular son enormemente diversos y se combinan —siempre ad hoc— como lo
harian las piezas de un caleidoscopio. En realidad es bastante ingenuo pensar que un
sujeto que enseifia historia a lo largo de 30 o0 40 afios, abordando tematicas diversas, en
cursos, grupos y contextos institucionales igualmente diversos, podria tener una teoria
que abarcara de forma homogénea y estable todos los aspectos de su practica de la
ensefianza. Todos hemos descubierto en algin momento que, mientras que somos
innovadores, actualizados y comprometidos en ciertas tematicas, no lo somos para
nada en otras que posiblemente integran el mismo programa. O que lo que antes nos
gustaba muchisimo, nos interesaba, etcétera, ahora ha dejado de formar parte, en un
principio, de las prioridades en los ejercicios y en las propuestas de evaluacion, para
finalmente desaparecer por completo del curso. De la misma manera, tematicas y en-
foques invisibles en una época han adquirido relevancia en el presente, y no necesa-
riamente porque el programa oficial haya sido reformulado. Es en este terreno fértil
para la teorizacién prdctica acerca de un modo de hacer (que puede referir a ensefar
la prehistoria en las mafianas con nifios de 12 afios o los populismos latinoamericanos
en un grupo nocturno con adultos) que a veces podemos descubrirnos como escri-
biendo con la mano y borrando con el codo. Esta claro que, si la practica de la ensefian-
za de un sujeto estuviera cristalizada de una vez y para siempre en su primer afio de
ejercicio profesional, posiblemente no podriamos hablar de teorias prdcticas y mucho
menos de problemas prdcticos. Sin problemas practicos, no tendria obviamente sentido
hablar de investigacién prdctica en el contexto de esa practica de la ensefianza.
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Los problemas prdcticos a los que me refiero tienen que ver con el propio devenir
de las situaciones de ensefianza en un curso singular de accion profesional de alguien
(Suchman, 1987; Queré, 2000; Theureau, 2004). No aparecen de la nada, ni se van por
arte de magia. Es forzosamente la dindmica de una situacién la que permite que un
sujeto, que no esta loco ni mal de la cabeza, pueda servirse alternativa o simultanea-
mente de dos teorias prdcticas que no pueden no ser de su autoria para dar cuenta de
alglin tramo de su hacer profesional. Esto tiene que ver, en lo esencial, con un ejercicio
profesional inquieto, que se permite pensarse a si mismo, que de una manera o de otra
teoriza su practica de la ensefianza en el sentido de encontrar el momento para dar
cuenta del hacer, del cambio operado o deseado y, naturalmente, del juego nada ama-
ble de una doble teorizacion prdctica respecto de un mismo asunto.? En determinado
momento yo misma quedé atrapada entre una propuesta muy cercana a la escuela de
los Annales, al marxismo y al estructuralismo, que hacia agua todo el tiempo en la
cuestion de la ejercitacion que proponia a los estudiantes. Es decir que, en un gesto
definitivamente antipositivista —coherente con toda la historiografia y la didactica de
la historia de los afios sesenta y setenta del siglo pasado—, renegaba de cualquier
posibilidad de apelar a dimensiones informativas del conocimiento histérico en las
consignas de trabajo que proponia a los estudiantes. Sin embargo, y al mismo tiempo,
no tenia ningun reparo en escalar el camino hacia las grandes conceptualizaciones y
cadenas causales a través del manejo de dimensiones informativas a menudo minucio-
sas y detalladas que actuaban como garantes de la comunicacién con los estudiantes,
quienes sin duda disfrutaban de detalles morbosos, picarescos o con toques de
heroismo e incluso de romanticismo. No tengo que decir que ninguno de estos asuntos
tan interesantes era jamas reclamado en una tarea escrita o en un examen oral. Tam-
poco tengo que decir que los desempefios de los estudiantes en propuestas centradas
en los manejos conceptuales y causales —cuando no directamente historiograficos—
tendian a ser poco destacados, lo que generaba todo tipo de protestas y quejas.

Lo peor fue, naturalmente, darme cuenta y poder poner en palabras que los as-
pectos «informativos» del conocimiento histérico tenian que tener también sentido en
la ejercitacion, y no solo eso, sino que ademas eran un sostén clave en la clase de todos
los dias, la que mis alumnos y yo compartiamos cara a cara y en general sin «proble-
mas». No podia sin embargo dejar de pensar que los asuntos informativos olian a todo

3 Hace ya mucho tiempo, se me ocurrié proponer a los estudiantes del tltimo afio de profesorado que
presentaran y analizaran algiin problema practico... sin ningiin resultado razonable a la vista. Estaba
tan entusiasmada con estos asuntos y con cémo yo misma los habia llevado que me parecia que podia
proponer a otros que lo hicieran, a su modo, naturalmente. Me llevé un tiempo darme cuenta (y poder
poner en palabras) que aqui también a veces escribia con la mano y borraba con el codo, y algin tiem-
po mas reservar el esfuerzo para acompafar la practica de la teorizacién practica y dejar lo de la inves-
tigacion practica para otros acompafiamientos, que no se hicieron esperar, pero que siempre implica-
ron una base teorizadora de la practica de la cual partir.
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aquello contra lo cual se habia rebelado la historiografia que me convencia y nutria
mis clases (y mis propuestas de ejercitacion), llenas de estructuras, coyunturas, cau-
sas, antecedentes, factores, consecuencias y efectos... De todas formas, que las dimen-
siones informativas encontraran un lugar en los trabajos que debian hacer los estu-
diantes me tomé un tiempo, que se mide en afios. Entretanto, mucho de lo que consi-
deraba prestigiosamente solo-conceptual o solo-causal en la historia que ensefiaba
resultd ser mucho mas «informativo» de lo que me hubiera imaginado.

Esta claro entonces que si habia dos teorias que daban cuenta de cémo debia ser
mi clase de historia, una que hacia de lo informativo un cuentito infame y descalificaba
cualquier mirada sobre el conocimiento histérico, y otra que se servia como la cosa
mas natural del mundo de los detalles descriptivos o narrativos de la accién o del pen-
samiento de aquellas personas que pasaban a veces fugazmente por nuestra clase. No
se trataba entonces de «un hiato entre mi teoria y mi practica», ni de que lo que resul-
taba no era lo que yo esperaba de acuerdo a mis teorias personales o implicitas, mas
alla de que yo si queria que todos los estudiantes contestaran apropiadamente todas
las preguntas, tanto como me parecia que algunos disfrutaban las clases. Es cierto que
darse cuenta de que algo anda mal en lo que uno hace es un impacto emocional, pero
también es cierto que es un proceso que lleva su tiempo, contrariamente a lo que pare-
cen suponer algunos autores como Schon (1992, p. 72).

En realidad, la percepcién/formulacion del problema prdctico es casi como una
tercera teoria prdctica que se ocupa de las desavenencias entre las otras dos, teorizan-
dolas precisamente en forma de problema prdctico. No debemos olvidar que problema-
tizar la teorizacion prdctica es también y sin duda una practica, un hacer, un esfuerzo
por dar cuenta —discursivamente— de una situacion que no es simplemente la de lo
que hago cuando doy clase o cuando planifico un curso o un tema, incluso de lo que
hago cuando propongo consignas de trabajo a los estudiantes. Enunciar la existencia
de un problema practico remite necesariamente a la relaciéon entre lo que hago en
clase y la(s) forma(s) en que soy capaz de entenderlo. En otras palabras, un problema
prdctico teoriza la teorizacion prdctica de uno mismo, pero no toda, solo aquella que es
problemdtica. Es entonces —parafraseando a Genette (1982)— una especie de teori-
zacion practica «de segundo grado».

La experiencia me dice que hablar de dos teorias antagénicas corre el riesgo de
asimilarse a otros debates teéricos, como podrian ser los que conocemos en el campo
de la filosofia, de la fisica o de la historiografia. Si lo hiciéramos, quedariamos atrapa-
dos necesariamente en la relacién entre un aparato discursivo que dice lo que he
hecho o haré en mi clase y otro que se refiere a lo mismo, y la cuestion seria entonces
ver cual de los dos lo hace mas acertadamente para descartar al menos apropiado,
como sostienen por ejemplo Carr y Kemmis (1988, pp. 139-140). El «problema» es que
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—en la practica— seguramente encontraremos argumentos para descartar las dos
miradas, asi como los encontraremos para mantenerlas.

Entonces, la conciencia del problema prdctico es una teorizacion relativa —en
principio— a los frutos de las prdcticas teorizantes del sujeto de la accidn, pero de
hecho lo que esta en cuestion es la prdctica de la teorizacion relativa a esa clase, curso,
enfoque de un tema o propuestas de ejercitacion o evaluacion. Naturalmente, la accion
doblemente teorizada termina también siendo puesta en cuestion en la medida en que
sus propios soportes teodricos lo estan. Por eso, lo mas probable es que al final del pro-
ceso de investigacion prdctica se hayan modificado no solo los modos de teorizar
prdcticamente la accién de ensefiar que estaban en cuestién, sino que también la pro-
pia practica de la ensefianza acabe ajustandose a esa nueva y mas armoénica manera de
teorizar prdcticamente la accién de ensefiar del sujeto.

Como sea, y al igual que en cualquier proceso de investigacion, la formula-
cién/enunciacion del problema prdctico no es mas que el principio. Tiene, claramente,
la virtud de dirigir las miradas hacia lo que podriamos llamar el objeto de la investiga-
cién. No se trata sin embargo de un objeto al cual uno le haga preguntas en busca de
respuestas que permitan develar algun tipo de incégnitas. Aqui lo que uno busca es
hacer las cosas de otra manera, en particular en lo referente a teorizar su propia
practica de la ensefianza. El objeto de la investigacion sera entonces en primera ins-
tancia la prdctica teorizante del profesor que ha llegado a darse cuenta de que unas
veces teoriza un fragmento de su practica de una manera y otras veces lo hace en for-
ma diferente e incomodamente contradictoria. Esta claro, no obstante, que este objeto
existe solamente para el sujeto en cuestiéon y que no necesariamente ha de ser percibi-
do por otros, ya sean colegas, alumnos o superiores jerarquicos. De hecho, la primera
atribucién de sentido para la presencia conflictiva o poco arménica de estas dos teor-
ias prdcticas es con seguridad negativa, digamos problemdtica. Dado que el sujeto de la
accion estad involucrado en el origen del problema, dificilmente sea un asunto que
trascienda el grupo de sus intimos, y a veces ni tanto, y no por eso deja de existir.

Por otra parte, hay que sefialar que investigar prdcticamente unas practicas teo-
rizantes conflictivas no requiere forzosamente de herramientas de analisis diferentes
alas que han sido utilizadas para analizar las practicas de enseflanza que han llevado a
la produccioén de las teorias prdcticas en cuestion. La teorizacién prdctica es una practi-
ca, y por lo tanto su puesta en analisis demandara herramientas apropiadas para ana-
lizar ese tipo de practica, en este caso encerrada entre el sujeto y su accion de teorizar
su practica de la teorizacién prdctica. Con seguridad no he de insistir demasiado en el
lugar que ocupa la primera puesta en palabras de este asunto problemdtico, porque lo
que se analizara sera precisamente lo que esas frases convertidas en un texto nos digan
de su percepcion de la realidad. Porque si las teorias prdcticas son esencialmente relatos
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(de Certeau, 2000, pp. 119-20), esta teoria practica «de segundo grado» —tan prdctica
como las que son su objeto de analisis— es también un relato de principio a fin.

Finalmente debemos hacer foco en lo que implica para un sujeto la disposicién a
teorizar su propia practica teorizante relativa a su hacer profesional. En principio es
necesario alejar la idea de que se trata de analizar una teoria, aunque sea una teoria
prdctica, como podria tratarse de analizar las teorias de alguien respecto de algin
fragmento del funcionamiento del mundo. Si bien es cierto que en cualquier caso ten-
demos cada vez mas a entender las teorias en conjunto con sus tedricos y con sus en-
tornos sociales, politicos o ideolédgicos, en el caso de las teorias practicas la implicacion
del sujeto es mucho mayor porque forma parte de «lo teorizado». No olvidemos que
las teorias prdcticas van y vienen hacia la practica profesional del teérico —que es un
profesor de aula— a partir de un acto deliberativo que le ha permitido entender que
las cosas en clase debian ser hechas —y entendidas— de una cierta manera. En este
sentido, debemos reconocer que el objeto de la teorizacion que desemboca en la toma
de conciencia del problema es también el sujeto teorizante —de la practica de la ensefianza
y de la teorizacion prdctica—, que es puesto en cuestion junto con todo lo demas.

Es precisamente la idea de que un problema prdctico abarca a la vez al sujeto de
la accion de ensefiar —en este caso— como al mismo sujeto en su rol de tedrico de esa
practica (aun antes de que llegue al aula) la que nos permite mirar al objeto de la teo-
rizacién practica de la practica de la ensefianza como una cuestién de enorme comple-
jidad. La préxima seccién nos permitira precisamente dar un paso mas en una direc-
cién en la cual la distincién relativamente clasica entre sujeto y objeto en el campo de
una investigacién deja de tanto en tanto de ser funcional y apropiada.

2. ... que pone en cuestion también
al sujeto de la accion

En realidad, no hay forma de entender ni la teorizacion prdctica ni la investiga-
cion prdctica de una practica si no nos concentramos en la relacion entre un sujeto y su
accion, por ejemplo, de ensefiar... historia. Por un lado o por otro encontramos siem-
pre al sujeto de la accidn siendo responsable del ensamblado de sus partes, porque a él
le pertenecen los motivos para llevarla a cabo de esa manera precisa, asi como las
intenciones y los deseos con los que ha llegado al salén de clase, ademas de todo lo
referente a la organizacion de los contenidos de la clase o del curso. Al mismo tiempo,
es la accién la que va contribuyendo a confirmar o cambiar la imagen que cada uno de
nosotros tiene de si mismo: exitosos o fracasados, timidos o extrovertidos, rigurosos o
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desprolijos, etcétera, pero también historiograficamente marxistas, estructuralistas,
decoloniales o positivistas.

Lo anterior esta escrito pensando mas que nada en la accién de ensefiar historia.
No hay razén, sin embargo, para no pensar en que la accién del sujeto que nos ocupa
no sea precisamente la de teorizar prdcticamente su propio trabajo profesional. Enton-
ces tampoco hay razén para que la accién en cuestion no tenga que ver con lo que el
sujeto de la accidn de teorizar prdcticamente pone en juego en el momento de llevarla
a cabo. Estoy pensando tanto en la disposicién a embarcarse en una empresa teorizan-
te como en las herramientas que finalmente son movilizadas para el caso. Todo ello
nos habla del sujeto de la accién de teorizar, que se dice a si mismo como exitoso o
fracasado, riguroso, audaz, inquieto, pero también orientado filoséfica, psicolégica o
sociolégicamente a su manera a la hora del anélisis. La opcién por una mirada histo-
riografica y filosofica respecto de la historia no tendria que faltar tampoco a la cita.
Quiero decir con esto que la accién de teorizar prdcticamente una practica —por
ejemplo, de ensefianza— habla tanto del sujeto como de esa accién de ensefianza que
es objeto de la teorizacion prdctica. Por otra parte, y a pesar de que en general los
historiadores son poco propensos a poner en palabras este tipo de procesos, si uno lee
algunos libros encontrara que sus margenes dan cuenta de la existencia de procesos
de revision de la propia practica del autor, a veces dramaticamente (Stone, 1972,
p.-73). Es también frecuente encontrar que algunas tesis de formato académico tradi-
cional se permiten —entre antecedentes o definiciones metodolégicas— dar cuenta de
procesos mas o menos importantes de cambio en el modo de hacer la investigacion, de
concebir el objeto o de analizar los documentos, testimonios, etcétera. En realidad, no
sabria si definir estos procesos de revisiéon y cambio de la practica profesional de los
autores como investigaciones prdcticas propiamente dichas, pero no hay duda de que
tienen muchas aristas en comin y me parece importante destacarlo.

Naturalmente, si pensamos en la dindmica de una investigacion prdctica como un
trabajo acerca de un tramo de la teorizacion prdctica del sujeto respecto de su trabajo,
entonces es posible que todo lo relativo a la investigacion prdctica redoble la apuesta
en relacién con el juego sujeto-accién que nos ocupa en este momento. De todas for-
mas, aunque se trate del mismo sujeto, no se trata de enfocarse en una Unica accion,
como si fuera teorizar prdcticamente la clase de hoy de mafiana. Hay por lo tanto que ir
a buscar en primer término a ese sujeto que ha teorizado prdcticamente una misma
accion doblemente, pero también hay que ir a buscar al que ha llevado a cabo esa ac-
cioén de ensefiar, que a veces tenia que ver con unos modos de entender las cosas y a
veces con otros. Se trata, finalmente, del mismo sujeto que en el presente asume y se
siente capaz de poner en cuestion su(s) forma(s) de entender algunos tramos de su
trabajo como profesor. Ricceur (2004, p. 165) considera que en la base de la configura-
cién identitaria del sujeto estan a la vez el actuar y el aprender a decirse, que es tam-
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bién decirse de otra manera, porque para él ser capaz y ser imputable por sus actos
van de la mano en este asunto. Parece entonces necesario posar por un momento la
mirada sobre lo referente a la identidad del sujeto, porque en el fondo esta ineludi-
blemente en juego durante el transcurso de un proceso de investigacién prdctica de su
propia practica.

Empecemos pues teniendo en cuenta que la identidad no puede ser considerada
un bloque monolitico como si fuera un objeto material. Para muchos autores (Giust-
Desprairies, 1996, 2002) hay una articulacion esencial entre lo que cada uno de noso-
tros entiende que es y lo que elige —segun las circunstancias— mostrar a otros. Dubar
(1998, 2002) afirma que las identidades son relatos, porque no pueden ser otra cosa.
Ricceur (1996, p.998) dice que «la historia de una vida es refigurada constantemente
por todas las historias veridicas o de ficcién que un sujeto cuenta sobre si mismo. Esta
refiguracion hace de la propia vida un tejido de historias narradas». Asi, para autores
como Kaddouri (2006, pp.122-8), hay por ejemplo identidades familiares, culturales,
politicas, religiosas, sociales, profesionales... de las cuales participa un individuo y
cuya relacién es esencialmente dindmica. No hay duda de que de alguna manera se
cuelan —unas mas que otras, segin el tema o el grupo— en la accién de ensefiar, por
ejemplo, historia. Lo que nos interesa considerar aqui es que se cuelan discursivamen-
te, a veces en la eleccion de términos o adjetivos, y a veces lo hacen simbélicamente en
un sentido mas amplio, que puede incluir desde gestos corporales o faciales hasta
énfasis y matices en el tono de voz, etcétera. Imposible que no lo hagan de la misma
manera a la hora de poner en palabras la existencia de un problema prdctico, de cuya
dimensioén teorizante no deberian quedar dudas.

Es esta ida y vuelta entre el sujeto y sus acciones, la de dar clase o la de teorizar-
la, lo que hace que sea imposible analizar esa accidn sin involucrar al sujeto, y mucho
mas si de lo que se trata es de poner en cuestion su propia prdctica de la teorizacién
prdctica. Si se tratara de un asunto técnico, el sujeto de la accién quedaria casi por
fuera tanto del problema como de la solucién. Es decir, si apret6 el botén equivocado o
sumo mal, alcanza casi con darse cuenta y proponerse no volver a hacerlo. Sin em-
bargo, si la cuestidon es que por un lado admite hacer algo de una manera y por el
otro lo reprueba, lo que esta en cuestion es no solo la accion teorizada sino también
el sujeto que es capaz de hacer las cosas de semejante manera para dar cuenta de su
propio hacer.

Es por esta razén que insisto en la necesidad de rotar la mirada de la teoria que
teoriza una teorizacion inconsistente o contradictoria al sujeto teorizante, porque en el
fondo investigar practicamente lo que uno hace —de forma problematica— es investi-
gar lo que uno es. De lo que se trata en realidad es de como esta persona que soy yo
misma entiende el modo en que su propio hacer profesional le es comprensible. Por
esta razon, un cambio en el hacer o en los modos de comprenderlo la afecta necesa-
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riamente en cuanto sujeto de la accidn, es decir, de todas las acciones indisolublemen-
te entrelazadas a las que nos estamos refiriendo. Esto nos hace permanecer sin duda
en el terreno de las problematicas identitarias, en la medida en que el entrelazamiento
entre lo que uno es y lo que uno hace (Barbier y Galatanu, 1998, p. 24; De Villers, 1999,
p.82) podria ser mas profundo de lo que se puede pensar en una primera instancia.
Dicho de otra manera —en este plano—, buscar una nueva forma de hacer o de enten-
der lo que uno hace (dar clase o teorizar su practica) es también buscar otra forma de
ser, de ser profesor.

Podriamos también mirar las cosas desde otro punto de vista: el del sufrimiento,
la insatisfaccién o el desconcierto, porque esta claro que tener —o haber llegado a la
conclusién de que uno tiene— un problema prdctico esta mas alla de cualquier sensa-
cién de bienestar o de alegria. Contrariamente a lo que puede suceder en el terreno de
otros tipos de investigacion en los cuales haber encontrado el problema es un gran
avance, en el dominio de la practica —y mas si es la de la ensefianza— dificilmente
esto sea una buena noticia. Es posible que la solucidn haya que ir a buscarla a lugares
que uno ha decidido no visitar ni poner en palabras desde hace largo tiempo, y por bue-
nas razones. Freud (1919/1976) ha definido ese lugar como lo ominoso (Unheimlich),
asociandolo a la angustia que puede producir el enfrentarse a situaciones inesperadas
que el sujeto puede vincular con otras que le son particularmente desagradables en el
recuerdo y a las cuales, en efecto, teme. Para una categoria profesional como la ense-
fianza, en la que es mas facil ser reconocido como la causa del fracaso de los estudian-
tes que como la de sus logros, esto nos hace ser totalmente sensibles a las razones por
las cuales este tipo de procesos no tiene muchas veces una cara publica. Esta claro, no
obstante, que es dificil mantener el equilibrio cuando algo va mal en lo que estoy
haciendo, que no tiene por qué ser, por supuesto, todo ni su mayor parte. Se trata, sin
embargo, de algo lo suficientemente relevante como para no poder dejarlo pasar, al
menos después varios intentos de ignorarlo.

Es seguramente el conjunto de estas circunstancias el que hace, mas que nada, de
los procesos de investigacion prdctica una cuestion invisible a los ojos de terceros. No
se trata de que los cambios en los modos de hacer tengan necesariamente que pasar
desapercibidos, porque justamente son lo mas visible del asunto. En realidad, son
como la punta del iceberg. Un dia en mis clases empez6 a haber una nueva manera de
plantear la ejercitacion escrita, esa que de tanto en tanto conducia a la calificacién de
los trabajos de los alumnos. Era visible para cualquiera, y en particular para ellos. Al
final result6 ser una forma de ejercitacién mas provechosa para todos. Lo que nunca
fue visible en su momento fue el proceso y las razones por las cuales empezaron a
aparecer ejercicios encadenados en secuencias que iban sistematicamente de los plan-
teos informativos a los estratégicos, pasando por los operatorios, una y otra vez hasta
que muchos lo adivinaban antes de entregar las hojas con las pruebas. No habia ningu-



42 CUADERNOS DEL CLAEH - Segunda serie, afio 38, n.c 109, 2019-1, ISSN 0797-6062 - ISSN [en linea] 2393-5979 - pp. 29-46

na necesidad de convencer a nadie —mas que a mi misma— de que eso constituia una
mejora, ni tampoco de demostrarlo con alguna clase de argumentos para poder proce-
der a su puesta en practica. Solo el paso del tiempo y la ocasién de acompafiar a otros
en procesos similares ha vuelto relevante la puesta en palabras de todo: el problema,
los caminos de la buisqueda, los resultados intermedios, los cambios que un dia tam-
bién cambiaron o dieron marcha atras... Lo interesante es que en el camino perdid
sentido la idea de que habia que acordarse de todo, porque también parecia que era
importante saber encontrar lo necesario y apropiado para resolver el ejercicio en el
libro o en los apuntes, como hacen los historiadores cuando no se acuerdan de algo y
estan escribiendo un libro. Fue asi que, junto con las nuevas secuencias de ejercicios,
aparecieron los libros y cuadernos sobre la mesa, o la posibilidad de consultarlos de
tanto en tanto a lo largo de la prueba. Al mismo tiempo, muchas cosas siguieron siendo
como siempre. Ninguna necesidad de ponerlas en cuestién, y menos de cambiarlas.

Finalmente, la idea de que una investigacion prdctica pone en cuestion al sujeto
de la accion, y por eso es a la vez el objeto de la investigacion necesita muchas licencias
para ser defendida. En efecto, la utilizacion de términos como «problema» y «objeto»
en el campo de una investigacién prdctica hace honor a una terminologia al uso, que
podria resultar inapropiada para el caso, o bien —como dice Spivak (1987/2008,
p.36)— poner en crisis un sistema de signos, y disponernos a pensar el objeto de la
investigacién simplemente como aquello sobre lo que se investiga, pero no necesaria-
mente para saber mas acerca de eso. De hecho, de lo que se trata en una investigacién
prdctica es de producir cambios en la accién, no necesariamente fisica e interpersonal
como la clase dictada, sino posiblemente en la de pensar, entender, reflexionar... acer-
ca de lo que uno ha hecho, tanto cuando dicté una clase como cuando la teorizé por
primera, segunda o enésima vez.

Queda entonces por destacar, una vez mas, la dimensién de cambio en la accion
del sujeto (la de teorizar lo que hace y, por supuesto, la de hacerlo), que viene inevita-
blemente asociada a la practica de la investigacion prdctica de la ensefianza, por ejem-
plo. Esto implica sin duda un efecto en la formacién profesional del profesor-
investigador practico, pero también implica muy posiblemente un cambio en su forma
de trabajar en clase relacionado con los cambios en el entendimiento de su propio
trabajo profesional. Hay, en efecto, y por efecto de la acciéon del sujeto, una formacion
como investigador practico que en su mas estricta singularidad se aprende en la
practica. De que esto tiene mil aristas interactivas, con otros presentes y ausentes,
reales y simbdlicos, no cabe la menor duda, porque no podria ser de otra manera y a
pesar de lo invisible del fondo de la cuestién. Que hay casi necesariamente una mejora
de la calidad de la ensefianza que se brinda a los estudiantes, aunque esto no asegure
mejores resultados de aprendizaje, no hay ni que decirlo.
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Conclusion.
Invisible y tal vez hasta politicamente incorrecto

Hay que reconocer que existe una cierta simetria en materia de invisibilidad de
lo que refiere a la investigacion prdctica, en especial de la practica de la ensefianza. Es
cierto que no solo no es necesario ningun tipo de protocolo formal y publico para dar
cuenta del problema de investigaciéon asi como de su marco tedrico, fundamentacion,
resultados esperados y cronograma de ejecucién. Tampoco es necesario que sus resul-
tados sean publicados en alguna parte, sea una revista, un capitulo de libro, una po-
nencia de congreso o una tesis. También es cierto que es muy dificil que en los ambitos
académicos o administrativos de la educacion alguien pueda mencionar algo relativo a
la investigacion prdctica de la prdctica de la ensefianza y la conversacidon continue,
aunque solo sea por curiosidad. En general la cosa termina alli, salvo que alguien quie-
ra argumentar enfaticamente que no existe, que no puede existir.

Por otra parte, es absolutamente comprensible que procesos que no son del todo
visibles para todo el mundo, aunque estén a la luz publica, no tengan ocasién de ser
puestos en palabras por terceros. Cuenta ademas el hecho de que, contrariamente a lo
que sucede con otro tipo de investigaciones, no es necesario ningin papeleo previo, y,
por supuesto, no hay que tener licencia especial para llevarla a cabo, como supone
Stenhouse (1981). Mas bien al contrario, porque si uno deja de dar clase abandona el
problema y por lo tanto la investigacion. Y a veces el problema lo abandona a uno,
porque no dicta mas ese curso, porque cambia el programa o porque con otros grupos
las cosas no son «problematicas», en el sentido de que no emergen para el caso dos
teorias que afladan tension a la situacion.

Seria ingenuo finalmente si no tuviéramos en cuenta la circulacién del poder en
un escenario en el cual los profesores han sido discursivamente construidos como
subalternos de un mundo académico y politico que ha consagrado enormes esfuerzos
intelectuales y materiales para mejorar las practicas educativas. De hecho, en ese con-
texto nunca es una buena noticia que los profesores pueden investigar, cambiar y
mejorar sus practicas a través de procesos de investigacioén prdctica que suceden de la
forma en que hemos visto que suceden. Y, sin embargo, es posible que sea la mejor de
las buenas noticias y confirme la existencia de verdaderos profesores reflexivos, aut6-
nomos, emancipados y comprometidos hasta los huesos con esa profesiéon que es la
suya, cada dia y a lo largo de varios afios.
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