V. ENTREVISTAS

Entrevista a la Lic. Susana Barco

Susana Barco es Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educacion,
(UBA). Ha sido Profesora Titular e Investigadora en la Facultad de
Ciencias de la Educacién en la UNComahue; Profesora de Didactica en
la UNC, UNLu .Directora de la Maestria en Educacion Superior de la
UNComahue, donde ha sido Decana.

Es autora de numerosos articulos y libros sobre la problematica didacti-
ca, curricular y la formacién docente publicados en Argentina, Brasil,
Uruguay y Venezuela, entre otros. Ha participado y escrito articulos y
ponencias en innumerables Foros, Paneles, Jornadas y Congresos en su
especialidad.

A lo largo de su extensa trayectoria ha participado en disefios curricula-
res de la Reforma Educativa Rionegrina asi como en disefios universita-
rios.

Actualmente es la Coordinadora de la Mesa Curricular Provincial para la
elaboracién del nuevo Disefio Curricular de Formacién Docente Inicial
y Continua.

Dicta cursos de posgrado en diversas maestrias del pafs y del extranjero.
Asesora proyectos de investigacion y dirige tesis de postgrado. Es eva-
luadora de trabajos de investigacion de diversas universidades argenti-
nas, uruguayas y del CONICET. Consultora por UNESCO en la Uni-
versidad de Tarija, Bolivia.

Es cofundadora de la Catedra Libre de Derechos Humanos de la UN-
Co. En 2006 Susana Barco obtuvo el Premio Konex a la Educacion
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“Todo transcurrir de la vida de los pueblos
es creadora de Historia”

Entrevista: Prof. Teresita Moreno

E: En primer lugar nos interesa agradecerle el acompafiamiento y
la colaboracion permanente con Resefias de la ensefianza de la
Historia, participando en el Comité Académico desde los co-
mienzos de esta revista. A partir del nimero anterior de la misma,
se ha decidido desarrollar un ciclo de entrevistas a pedagogos y
didactistas que deseamos continuar con usted.

Para comenzar, nos gustaria saber ¢cuales fueron las motivacio-
nes que la llevaron a usted a estudiar Ciencias de la Educacion?

SB: Graciosas, porque son infantiles. Pero te dirfa que son el cimiento
de una larga construccion inconclusa. Tuve dos maestras, de cuarto y
sexto grado (el ultimo de la primaria por entonces), que me parecieron
fantasticas. Como a los 13 o 14 afios -estarfa en primer aflo- me pregun-
taron- como se estilaba entonces: ¢qué vas a estudiar cuando seas gran-
de? y contesté: voy a estudiar para enseniarles a las maestras a ensenar. Queria
que ensefiaran tan bien como ellas! Hoy lo recuerdo y me impacta por-
que mas claro que mi orientacién era Didactica y en formacién docente,
imposiblel.

Cuando egresé como maestra, entré en la Facultad en Ciencias de la
Educacion, y me recibi en el 62.Cursé mis estudios trabajando como
maestra Mi primer trabajo universitario fue en la catedra de Didactica
como ayudante alumna; me recibi y mi primer trabajo universitario en
Cérdoba, es en la Catedra de Maria Saleme, también en DidAactica. No
fue casualidad esto, sino mi eleccion entre otras catedras posibles, por-
que entend{ que en Didactica uno podia hacer una buena articulacion
entre teorfa y practica. Me parecia que historia de la educacién, por
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ejemplo, no me permitia hacer la articulaciéon que si era posible desde la
perspectiva de Didactica, que no es excluyente, pero bueno, yo elegi
esa.

E: El peso que tuvieron sus maestras y los lugares que ocuparon
en su trayectoria es muy significativo

SB: Electra Di Battista y Carmen Pozuelo, (claramente las estoy viendo)
fueron realmente para mi, maestras formidables: la primera tenfa fama
de muy exigente, y lo era, y a mi me gustaba. Que me acicatearan para
que “diera” mas, eso me gustaba. Y mi profesora de Castellano en ter-
cer aflo, Marfa Teresa Fernandez, fue otra marca importante: ella tam-
bién me decia: esto esta bien, pero no para vos, vos podés mas, hacelo
de nuevo

E: ¢Qué cosas cree que le impactaron? Por un lado, esa exigen-
cia...

SB: Mas que la exigencia, yo vivia el aprender como una aventura, que
me iba llevando a mundos nuevos. Recuerdo de cuarto grado, la llanura
boscosa y la pita o agave :ver la planta y reconocetrla en el botanico yen-
do con mi padre y poder decir, explicar lo que se sacaba de la fibra...y
lo que se hacfa...Para mi era maravilloso eso. Nos hacfa trabajar mucho
en casa y nos hacia buscar, cuando no existia internet por supuesto,
para responder a los trabajos que planteaba. Esa cosa de darnos un es-
pacio donde ella no ensenara, sino que nosotros buscaramos y apren-
diéramos, eso me parecié maravilloso.-

E: ¢Y la otra maestra, por qué cree usted que la marc6?

SB: La otra maestra porque le gustaba mucho el arte, entonces mechaba
con cuestiones de literatura, de arte francés, porque era profesora de
Francés, y nos abria un mundo. Ver los vitrales, enterarse como se pro-
ducfan, como era la época en que vivian esos vitralistas, an6nimos en su
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mayoria. Realmente en ese sentido, para mi fue maravillosa. Ni qué
decir que de ellas, de las que guardo el mejor de los recuerdos.

Recuerdo que le compramos para un dia del maestro, tres tomos de
Skira que era una editorial de obras de arte, de arte medieval que-por
supuesto-compartié con nosotros; nos dejé verlos, manejarlos y di una
clase con proyector de cuerpos opacos como se estilaba entonces, con
los vitrales. Porque nos hacfan dar clases en 7mo grado. A mi me tocod
un tema del medioevo y entonces armé la clase con un resumen final..
Tomaba el modelo de mis maestras y habia hecho una especie de relato
en un papelografo, donde habfan lugares en blanco cubiertos por dibu-
jos, para que mis compafieras reemplazaran por palabras y quedaba el
texto de una sintesis. Di clase en Geografia sobre Holanda, e hice 48
mapas a mano, calcados con el plumin con tinta verde, negra y roja. Un
aprendizaje del artesanado! Ahora, fijate qué temprano empezamos a
“dar clase”, que es una oportunidad que en la universidad se desperdicia
terriblemente. Digo, no hacer exponer, en el mas tradicional sentido de
la leccién, pero un tema del cual el profesor haya dado elementos gene-
rales y peditles que lo trabajen y vean cémo le dan una clase a sus com-
pafieros, es una oportunidad, ¢por qué no?, El adelantamiento de las
practicas tiene que ver con eso. Esta bien, no es el juego real, es un jue-
go de simulacién, estoy de acuerdo; pero alguna entrada en plantearte: a
ver, qué cosas hacen los profes mal que yo pueda hacer de otra manera,
es interesante

E: En las catedras en las cuales trabajo squé cree usted la marca-
ron? y fundamentalmente con Maria Saleme, ¢cuales son las
“huellas” que resignifica después de haber trabajado en esa cate-
dra?

SB: En realidad, mas huellas que la catedra de didactica (donde me die-
ron libertad para armar estrategias en mis practicos, pero no elegir la
tematica) me dejaron huellas otros Maestros: Don Juan Mantovani, por
su empefio en buscar oportunidades para sus alumnos/as y su respeto
por las opiniones de ellos; de Gilda Romero Brest su impecable rigor
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cientifico. Vos no podias mencionar ningin término si no lo podias
explicar; ese rigor que apliqué a cualquier disciplina después, lo agradez-
co. En la U.B.A. lo que aprendi también con Noemi Fiorito y Amanda
Toubes desde Extension Universitaria, fue el valor social de mi profe-
sion. Con esas cosas en la mochila me fui a Villa Marfa, Cérdoba donde
me desempefié hasta 1977 en el Profesorado de la “Escuela Normal
Victor Mercante” dirigida por el Dr. Antonio Sobral, valuarte de la Es-
cuela Nueva e ingresé por concurso a la catedra de Didactica General
de Marfa en la UNC el 13/5/62. Y ahi si que se me dio vuelta la cabe-
zal.-

E: ¢Usted ya la conocia a Maria Saleme?

SB: La conocdi en el acto de concurso, pero te imaginas que mi susto era
espantoso.jQué notable, el tema de concurso fue “Planes y programas”,
otra marca desde mis comienzos! Marfa no te daba “lecciones” directas.
Conversaba acerca del enfoque que darfas a algin tema y empezaba a
hacerte preguntas, que al principio no entendia a dénde iban. Y de
pronto, “vefa” adénde apuntaba. Vos sabés que yo insito tanto en eso
de “historizar la mirada”, Marfa nunca lo enuncié de esa manera, pero
lo hizo de esa manera. Lo que hoy decimos “practicas situadas”, Marfa
sin ponerle nombre, lo ponia en acto, entonces son huellas que reco-
nozco. Ella pensaba filosoficamente y eso es lo que yo no habia tenido
en Buenos Aires. Claro, era discipula de Rodolfo Mondolfo!!!l Compar-
timos esos aflos que fueron afios altamente complejos y que tenfamos,
no sélo yo, muchas de las companeras de Cérdoba, Gloria Edelstein,
Justa Ezpeleta; Azucena Rodriguez, Martha Casarini entre otras, una
comunidad de intereses e intencionalidades; cada una a su manera y por
su via, pero las tenfamos, y eso fue como un factor aglutinante en torno
de Maria. No puedo decir:“yo fui discipula de Marfa”, esto no serfa cier-
to, sino “nosotras fuimos discipulas de Marfa”. Con ella comparti mi
primera cesantfa en la época de Ongania: al producirse la Noche de los
Bastones Largos no podiamos quedarnos en silencio frente al atropello,
pero tampoco habia voluntad mayoritaria de renunciar en la UNC. Un
grupo de docentes de Arquitectura, de Filosoffa y un solo docente de
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Medicina resolvimos sacar notas y solicitadas en los diarios, sabiendo
que eso nos llevarfa a la cesantfa. Yo estaba muy asustada, significaba
cortar mi carrera cuando recién comenzaba. En las reuniones donde
discutiamos el contenido de las solicitadas, Marfa siempre estaba a mi
lado como diciéndome: No esta sola, Susana. Date cuenta, las huellas
de mi Maestra no estan solo en lo didactico...

E: Considerando su trayectoria ¢Cual y como cree Usted que han
sido, historicamente, las relaciones entre la Didactica General y
las Didacticas especiales o especificas segun como le llamen?
¢Cuales son -a su criterio- las continuidades y las rupturas?.-

SB: Si yo miro hacia atras, Didacticas Especificas no tuvimos en la for-
macién de grado ni en la UBA ni en UNCba. Tuvimos Didacticas de
nivel, con las cuales siempre he tenido un desacuerdo profundo, porque
no hay una Didactica de un nivel: como pensar en una Didactica de la
escuela media cuando en la escuela media tenés la variedad disciplinar
que tenés. Imposible! Creo que eso responde a una falsa idea, que a lo
mejor tiene que ver con el propio Comenio, cuando ¢l decfa en el sub-
titulo de su obra cumbre: Didictica Magna o de la manera de ensenar todo a
todos, que lo encuentro hoy reeditado cuando dicen “No hay que enseiar
un topico especifico, hay que enseniar a aprender o enseiiar a estudiar”. St no tenés
un contenido especifico- desde mi perspectiva- esto se vuelve imposi-
ble, y si lo que aparentemente es un contenido especifico, es en este
caso “el nivel”, resulta un dislate, aun tomado la escolaridad primaria,
aun tomado en el Nivel Inicial. S{ entiendo que se hable de problemas
didacticos o mejor atun, problematica didactica de un nivel de la ense-
fnanza.

Las didacticas especificas aparecen tardiamente en mi percepciéon Debo
recordar una cosa: yo llevé trayectos paralelos, ya que mientras me de-
sempefiaba en Cérdoba en la UNC, trabajaba en el profesorado de Villa
Marfa. Allf habia Profesorado en Historia y Geografia; Castellano y Li-
teratura; Matematica; Inglés, Ciencias Econdmicas, Ciencias Politicas,
Jardin de Infantes; todos tenfan su Didactica especifica, de la Historia,
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de la Matematica, de la Lengua. Ah{ si, yo te dirfa que es la primera vez
que enfrento las Didacticas especificas con objeto referido a un campo
disciplinar determinado. Daba Didactica general, y habia profesores, en
cada caso, de Historia, Geografia, de Matematicas o lo que fuera, que se
ocupaban de las Didacticas especificas , y si para mi era claro, que tam-
poco habia subordinacién entre la Didactica General y las especificas.

Alicia Camillioni, en el ultimo libro, E/ Saber Diddictico, plantea en una
buena metafora: La Diddctica no es un drbol. En un arbol tenés ramas que
dependen del tronco, del arbol. Si asi fuera, la Didactica de la lengua o
la historia etc. estarfan en relacion de subordinacion, pero cada una tie-
ne un objeto de ensefanza distinto y ninguna puede subsumir a la otra.
¢Por qué un criterio de exclusion, un criterio dicotémico? La relacion,
por el contrario, es de enriquecimiento reciproco y no de subsuncién o
subordinacién Para citar un caso muy conocido por todos nosotros,
todo el aporte de Chevallard que trabaja sobre Didactica de las Matema-
ticas y que nos plantea la transposicién como un proceso especifico de
ese campo; después habra que analizar en otros campos especificos si
esta transposicion opera, de qué manera, no es idéntica para cada cam-
po. Este aporte enriquecié el campo de la didactica, por ejemplo. Pero
la cuestion curricular, las distribucion de contenidos en los distintos
niveles de ensefianza; el modo general de pensar la planificacion de una
clase; las caracteristicas y modos de la evaluacion, los resultados que se
logran y qué se hace respecto de ellos- a quiénes se excluye, a quiénes
no, son entre otras, cuestiones didacticas que hay que mirar teniendo
presentes los fines que proponemos con la educaciéon en un tiempo
histérico y en situaciones sociales especificas. No se trata de seleccionar
un tema y decir hay que ensefatlo, sino de pensar a quiénes y para qué
ensefarlos, con qué otros se relaciona. Las relaciones entre la didactica
general y las especificas son dialécticas y por tanto generan enriqueci-
mientos reciprocos. La didactica general tiene una mirada “telescépica”,
las especificas “microscopicas”, depende de la dimensién en que quieras
considerar un proceso de enseflanza.
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E: Volviendo al campo de la Didactica de la Historia, usted ha
tenido también muchos trabajos donde ha asesorado o ha partici-
pado en proyectos de investigacion, ¢cuales serian a su criterio los
aportes de la Didactica de la Historia a la Didactica General?

SB: Entre otras cosas, nos hacen pensar, sobre todo para personas que
trabajan tanto con curriculo como es mi caso -y no como una teoriza-
cién general sino su concrecion en disefios particulares-, nos permite, -
de alguna manera- un conocimiento del sujeto que aprende un conteni-
do especifico. Es decir, nos muestra a quien aprende historia y cémo
aprende historia, o/y matematica, o/y lengua. Entonces, me parece que
desde la perspectiva en que yo estoy ubicada, nos ayuda a pensar cémo
organizar un disefio donde sujetos concretos, aprenden varias materias
simultaneamente; como sopesar esos distintos tipos de aprendizajes y
organizarlos. Si yo me pongo a reflexionar sobre el estudiante de la es-
cuela primaria, lo tengo desde los 6 afios de su ingreso hasta los 12, con
condiciones de desarrollo cognitivo diferente, con un montén de varia-
ciones a lo largo de ese tiempo, entonces, ;como pensar al sujeto? Nos
hemos desprendido de creer que todos los nifios de 6 afios son idénti-
cos de acuerdo a la caracterizacion de Gesell, por ejemplo, que no decia
ni siquiera el nifio de 6 afios, sino decfa, seis....Es una cosa muy curio-
sa. El libro de Gesell era un libro muy caro y grande, Paidés sacé fasci-
culos de cada edad y en ellos directamente aparecfa: “Seis salta, corre,
empufa el lapiz, se socializa”, quiero decirte con esto que se llegd a una
abstraccion de los sujetos. Eso, sin hablar que “seis” en zonas rurales o
urbanas son muy distintos!

E: A una generalizacién que hoy por hoy no sirve.

SB: Los volvia invisible. El docente iba con la expectativa de encontrar
el chico descripto por Gesell en el aula de su escuela , y no, ese chico no
podia ser visto desde parametros tan estrictos, que ademas, seguramen-
te en cuanto no encajara en la perspectiva que llevaba el docente, era
inmediatamente visto desde el lugar de la “falta”. Entonces creo que,
para una percepcion mas clara del sujeto en los distintos aprendizajes,
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las Didacticas Especificas o Especiales aportan y mucho. Aportan y
mucho en esto que ha desarrollado tanto Gloria, (Edelstein) que no son
métodos sino formas metddicas y mas que formas, son construcciones
metodologicas que el docente va haciendo. Creo que nos ayudaron a
desprendernos de la idea de lo que era un capitulo clasico en los libros
de Didactica clasica; estoy pensando en ese que tengo ahi de Larroyo y
el capitulo del método. Entonces aparecian todos los métodos de la
escuela nueva mas la inducciodn, la deduccion, el analisis, la sintesis. Hoy
uno dice: Bueno, pero me estd hablando de operaciones del pensamiento mezclado
con realizaciones de la escuela nueva. Tampoco era una cosa clara, pero lo
que si todos estos libros indicaban era el orden de los pasos a seguir.
Ahf hay un fuerte impacto herbartiano. Uno de los discipulos de Her-
bart, - Ziller enuncia 28 pasos para ensefar, que de sélo leerlo uno se
siente abrumado pensando que un maestro tuviera que sujetarse de esta
manera para seguir fielmente cada paso. Entonces me parece que para
descontracturar la tematica de método y advertir ademas la diferencia
que hay en enfocar la ensefianza de la historia y enfocar la enseflanza de
la matematica. Ahora veo que dicen: Historia y su ensefianza, y me gus-
ta mas como denominacion. Al fin de cuentas, la DidAactica trata de la
teorfa de las practicas de la enseflanza situada. El denominar de esta
otra manera permite el rescate epistemoldgico de aquello a ensefiar.

E: Ahora bien, la Historia y su ensefianza, le otorga mucho peso a
la especificidad del objeto de la Historia propiamente, pero tam-
bién ;puede correrse el riesgo que se prescinda de la Didactica
general?

SB: Si, siempre el riesgo estd, pero creo que hay parametros generales
de los que no se puede prescindir. Un profesor de Historia va a tener
que enseflar a armar un plan de clase- o me gusta mucho mas como
plantea Gustavo Bombini, un guidn conjetural para la clase-, y ¢de déonde
saca los elementos referidos a la planificacion de clase de caracter mas
genéricor¢como lo desarrolla?scémo lo secuencia? Alli aparecen, no
como recetas sino como hipdtesis a la manera de Stenhouse, ideas que
aporta la didactica general acerca de qué es un programa, cémo se lo
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organiza y sobre esa base es que el profesor ayuda a pensar una/s cla-
se/s incluidas en su desarrollo. Yo estoy trabajando mucho en este
momento en la Universidad de La Plata, desde hace 2 afios, en una es-
pecializacién que organizé la Presidencia -La Plata no tiene Rector sino
Presidente- de caracter gratuito para los docentes; es una especializacion
en docencia universitaria. Hay facultades que ya exigen para llegar a
concursar como adjunto que tengan alguna formacion pedagogica acre-
ditada, razén por la cual yo tengo médicos, trabajadores sociales, perio-
distas, filésofos, una suerte de torre de Babel en cada clase. Trabajo
mucho con ellos en cuestiones bastante practicas: como organizar un
programa. Yo no les ofrezco un modelo de cémo hacerlo sino que voy
desarrollando la idea de programa; junto con eso voy dando aportes
desde la sociologia de la educaciéon, voy dando aportes desde la psico-
logfa cognitiva, desde muchos campos disciplinares y fundamentando.
Entonces no lo planteo como un simple formato, les digo siempre: esto
es una sugerencia de como lo pueden armar, tengan en cuenta todo lo
que hemos visto como aportes y miradas desde otros campos, porque a
lo mejor ustedes inventan otro formato y bienvenido que lo hagan.
Ahora, un programa en general, qué debe tener, como disponer los
contenidos, si como bolillas, como topicos, como unidades, como qué,
todo esto lo da la Didactica general, en su parte, mas “practica”. Enton-
ces creo que hay cosas que no podés obviar, como lo ha hecho la ten-
dencia Francesa de los dltimos 25 afios, que plantea que no teniendo un
contenido a ensefar propio, entonces no hay Didactica General. No,
discilpenme, ¢qué es un curriculo? ¢qué es un documento curricular?
¢cuales son las politicas de elaboraciéon de un curriculo?... y esto no lo
da la Didactica especial de la Matematica, de la Historia ni de la Lengua.

E: Claro, la mirada general.

SB: Exacto, y es en relaciéon con algo adonde todos van a parar, porque
todos manejamos programas, todos estamos insertos en un plan de
estudios. Cualquiera sea el nivel de ensefianza de que se trate, todos
tenemos esa referencia de caracter general y después cada uno arma, en
el caso del secundario, un programa para su materia; en el caso de la
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primaria, trabajando por areas ya hay otras maneras de conjuntarse dife-
rentes, pero también son maneras en referencia a como se plantea ese
trayecto de formacion del sujeto.-

E: Hablamos de los aportes de las Didacticas especificas a la
Didactica general tal como usted decia, pero ¢siente que ha habi-
do algunos quiebres o discontinuidades entre esta relacion?

SB. Durante mucho tiempo se consider6 que la didactica general prove-
fa de marcos y normas que debian ser adaptados por las didacticas es-
pecificas a las caracteristicas propias de aquello a ser ensefiado y que
ésta era toda su tarea. Vale decir que estaba subordinada a los dictados
de la primera. Se reproducia asi el esquema clasico de ciencia basica y
ciencias aplicadas. Cuando las didacticas especificas empiezan a investi-
gar en su propio campo, cuando generan conocimientos varios que no
pueden generalizarse pero si pueden servir para generar investigaciones
en otros campos de enseflanza - con objetos distintos- hay un quiebre
de la subordinacién que no anula las relaciones entre la didactica general
y las especificas sino mas bien las enriquece. La didactica general apun-
tarfa a una visién macro y las especificas a una micro, centrada en el
conocimiento con el que trabajan.

Desde la Didactica Magna, en la que la primer parte esta dedicada a
cuestiones de lo que consideramos propias de la didactica general, in-
cluyendo los fines de la ensefianza, para pasar luego a los modos especi-
ficos de ensefar “las ciencias en particular”, se observan estos dos
cuerpos de conocimientos diferenciados pero intimamente relacionados
.En cada momento histérico, en cada didactica, se observa el peso rela-
tivo que se otorga a cada uno de estos campos. En todos los casos apa-
rece la normatividad como co-sustantiva de la propuesta del ensefar y
en algunos casos se subraya un caracter prescriptivo con mayor o me-
nor grado de rigidez. Los grados de avance en cada campo no han sido
isomorfos y muchas veces uno de los campos ha tomado la delantera
respecto del otro, generando quiebres entre ambos. Pero la relacién, de
forma manifiesta 0 no tan notoria, se ha mantenido. Muchas veces,
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como destaca Goodson' en su Historia del curriculum, los avances en el
terreno de los conocimientos cientificos impulsaron la bisqueda de los
modos de ensefanza de los mismos. Otras veces la reconfiguracién de
algunos campos-la fisica, la biologfa por ejemplo- impulsaron los traba-
jos en relacion con estos campos. A su vez y por el otro lado, los avan-
ces en el terreno de las ciencias sociales incrementan los aportes al
campo de la didictica general. Estos avances “desparejos” muestran
que no existe una dependencia de ambos campos didacticos: general y
especifico pero no niegan las complejas relaciones entre ambos.

E: Y en ese sentido ¢como veria la conformacion de los equipos
con una mirada general y una especifica?

SB: Desde ya, como una cuestién promisoria que evitaria-en el orden
practico- la situaciéon de Tupac Amaru que viven los estudiantes de pro-
fesorados que se sienten fraccionados por las enseflanzas y consejos a
seguir que provienen del profesor/a de didictica general, el/la de la
didactica especifica y el docente en cuyo curso desarrolla sus practicas
de ensefianza, mas la intervencién del ojo supervisor del profesor/a de
practicas. Desde los afios *70 en la UNCba. he visto equipos coordina-
dos por Gloria Edelstein donde estaban representados los distintos
profesorados para los que cursaban este espacio, donde conflufan todos
0s que tenifan a su cargo las residencias, con criterios concertados, dis-
1 teni go | idencias, iteri tados, di

cutidos, elaborados entre ellos, etc. Hoy son muchos los IFD que cons-
tituyen equipos de este tipo, a los que agregan, con buen criterio, la
presencia del generalista Esto me parece una buena practica, porque
también es cierto que un egresado universitario que tiene, me duele
decitlo, una formacién pedagdgica y didactica tan endeble y que sale
signado por aquello que, desde el surgimiento de la universidad en el
medioevo constituye uno de los imaginarios sociales mas poderosos
para la universidad: “e/ gue sabe, sabe enseiiar”’, entonces, saber Historia es

' GOODSON, I, Historia del curriculo. La construccién social de las disciplinas esco-
lares, Barcelona, Pomares-Corredor, 1995.
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saber ensefiar Historia y esto no es asi como ha sido largamente demostra-
do. De modo que, un profesor de Historia que lo unico que tiene es el
recuerdo de cuando fue alumno de la escuela secundaria para tratar de
ver cOmo orientar a ese practicante o a ese residente en su tarea, me
parece que es insuficiente y refuerza el peso del imaginario social uni-
versitario aludido.

Creo que estamos teniendo un distanciamiento muy grande de los
alumnos, porque sus caracteristicas cambian a una gran velocidad. Me
pongo en la situaciéon de un profesor de secundaria que trabaja en 4 o
mas escuelas y dentro de cada una en 3 o mas materias ya que lo que
propugnaba el Proyecto 13 de la concentraciéon de horas en un estable-
cimiento ya no es cierto y en cambio, el “profesor taxi” es la realidad.
Ante esta situacion, ¢qué posibilidades tiene el profesor de conocer a
cada alumno o siquiera tener una caracterizacion ajustada de cada cur-
so? Los sujetos-estudiantes se vuelven desconocidos para el docente, se
invisibilizan, pese a que tenga aulas colmadas de ellos por delante. Esto
lo lleva a crear una suerte de abstraccion, “los de cuarto afo”, aunque
hable de cuartos afios correspondientes a cuatro o cinco escuelas distin-
tas. Los sujetos concretos son otra cosa. Pero invisibilizados se consti-
tuyen en una media aritmética de caracteristicas homogéneas y sobre
esa base es que el docente arma sus clases.

E: Y volvemos a lo de Gesell, a la generalizacion, de alguna ma-
nera.

SB: Exactamente, y ese tipo de generalizaciones lleva a una abstraccion
del sujeto y esto si me parece grave! Lo que no podemos es responsabi-
lizar al docente por ello, veamos sus condiciones de trabajo.

E: ¢:Qué estrategias le parecen a usted que se podrian construir o
habilitar en los profesorados para que esto no suceda?

SB: No creo que sea una cuestion tanto del IFD o la universidad, sino
cambiar otras cosas. Y disculpa la reiteracion, que no esta animada por
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una intenciéon de “vuelta al pasado” sino por ejemplificar con algo que
ya se hizo en nuestro pais Sigo hablando de la posibilidad de concentrar
las horas de un docente en uno o dos establecimientos. Discursivamen-
te enseflamos que la educacion es una practica social situada, por tanto
es necesario encuadrarlas en un contexto historico social y considerar la
institucién escolar que alberga las practicas: practicas docentes y practi-
cas pedagogicas que no son sino un caso particular de practicas sociales.
Ir desde esa categoria mas amplia de entender lo educativo como
practica social hasta anclar a la situacién concreta que se enfrenta en un
aula en una practica pedagdgica concreta. Si la concentraciéon de horas
se diera ,y la razén fundamental para no hacerlo es la escasez presu-
puestaria, permitirfa al docente conocer la institucién, conocer su histo-
ria, los que han sido sus rasgos a lo largo del tiempo y poder tener acce-
so, ademas, a quiénes son los alumnos que concurren a esa escuela, para
poder pensar desde una dimensién mas cercana, una estrategia de ense-
flanza adecuada a ellos. Esto no se puede resolver desde la residencia.
Tiene que ver con los presupuestos para el area educacion, a todas luces
deficitarios.

E: Anteriormente usted mencionaba la generalizacion que se
hace de los alumnos por parte de los profesores, situacion que se
agudiza hoy por las condiciones laborales en las que se desempe-
fia ¢Qué lugar le otorga a la biografia escolar como estrategia pa-
ra revisar las practicas de los que ensefian y superar algunas de
las dificultades de la misma?

SB Me da pena ver que hay términos que de pronto los usa todo el
mundo y estan de moda, no por perder la exclusividad de su manejo
sino porque generalmente se los banaliza y se los vacfa. Hoy, todo el
mundo habla de la biografia escolar, pero creo que rapidamente, se ha
vaciado de sentido (como ocurrié hace pocos afios atras con la obser-
vacion de corte etnografico en cuyo nombre se cometieron barbarida-
des) del mismo modo que hoy se esta convirtiendo en una suerte de
“anecdotario” la biograffa pedagdgica. No se trata de recordar episodios
vividos por el estudiante, de corte gracioso o dramatico, si esta revision
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no lleva a entender el origen de nuestros habitus, los supuestos tedricos
en que se apoyan tanto, las marcas que producen en cada uno, enten-
diendo que no son estructuras estaticas llamadas a repetirse indefinida-
mente. Si no utilizamos la biograffa como un recurso para “extrafiarnos
de la realidad”, tomar distancia, analizarla, la biografia pierde la mayor
parte de su poder movilizador. Incluso su potencial prospectivo: qué
cosas y por qué no se quieren reiterar tanto en la residencia como en los
dias después al egreso del instituto.

Esto de la biografia me lleva a manifestar que no acuerdo con llamar
formacion inicial docente al tramo que acontece en los IFD o la univer-
sidad. La formacién empezé tempranamente, en procesos de socializa-
ciéon donde muchas veces, mediante el juego, se aprendié qué era un
maestro, qué hacia un maestro y como lo hacfa. Pese a provenir de un
juego, un juego de roles, es un juego que deja huellas, que ayuda a crear
representaciones. Entonces, quien llega al nivel terciario no es una zabu-
la rasa sino un portador de representaciones en torno a la educacion y al
ser docente sobre las que es necesario trabajar. Por eso en la Mesa Cu-
rricular Neuquina preferimos hablar de formacién inicial docente insti-
tucionalizada. De esta formacion, uno de los aspectos que mas me pre-
ocupa es el de la articulacion entre los IFD o la universidad y los esta-
blecimientos que reciben practicantes.

E: ¢Cual seria entonces, a su criterio la manera de trabajar entre
los profesorados y las escuelas?

SB: Para los profesores: el de practica, el generalista y el de la didactica
de la materia a ensefiar, hacer reuniones con los/as profesores/as que
reciben a sus alumnos resulta enriquecedor. Para los docentes que reci-
ben practicantes va a ser un beneficio, entre otras cosas, porque se van
encontrar con docentes de distintos secundarios o escuelas primarias,
enfrentando una tarea comin que es la de participar en este tramo de la
formacion de nuevos docentes. Se conocen personas, situaciones insti-
tucionales, caracteristicas de alumnos, conocimientos y saberes acerca
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de aquello a ser ensefiado y a los modos de ensefianza, lo que resulta
enriquecedor para todos.

Creo que este trabajo tiene que ser remunerado y me parece que la ma-
nera en que puede realmente cobrar sentido, es si entendemos que la
formacion es permanente, que el ritual de dar un titulo no es nada mas
que a los fines de acreditaciéon y una pauta de legitimaciéon para ocupar
un lugar determinado, pero después de eso, el dia después, es otro tra-
mo mas dentro de una formaciéon permanente. El otro dia como coor-
dinadora de la mesa, les dije a los compafieros (la Mesa Curricular Neu-
quina que esta elaborando participativamente el curriculo de formacion
docente de los institutos terciarios, (recordemos que es nada mas que
para nivel inicial y primario) que les agradecia haberme elegido porque
habia sido una oportunidad de enriquecimiento y de formacioén para mi,
como pocas veces recordaba; yo ya estoy jubilada pero sigo siendo do-
cente y no es que se clausuré mi formacioén con la jubilacién. En tanto
que uno sigue trabajando en docencia, se sigue formando como docen-
te. Las instituciones han relegado totalmente su participacion y respon-
sabilidad en la formacién permanente, te dan el titulo y ya no sos mas
problema de la institucién. A lo sumo la oferta de un curso de actuali-
zacion en la institucion formadora. Tal vez la clave sea el viceversa, o
sea el trabajo conjunto del IFD/universidad y los establecimientos que
reciben practicantes, trabajando en el analisis reflexivo de las practicas
docentes que se dan en cada establecimiento, pero hasta ahora ha sido
nada mas que el movimiento en una sola direccién: siempre se analizan
las practicas de otros y no las propias y menos las relaciones entre las
instituciones a través de sus practicas concretas. Si a esto lo entendemos
como parte de nuestro trabajo docente, tendria que tener tiempo pago
para asistir a estas reuniones y discutir los problemas que se presentan a
los practicantes y los que heredan ellos cuando quedan con el curso.
Hoy se habla de programas de escuelas asociadas. LLos compafieros de la
mesa decian, y creo que tienen razén, que el término “asociado” da la
sensacion de “socio” en el terreno econémico y que no les gusta y es-
tamos buscando otro término. Yo recordé el concepto de colegiabilidad
de Hargreaves, cuyo nuicleo es la cooperacion: el trabajo entre ambas
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instituciones tiene que ser cooperativo para permitir que los docentes
de ambas instituciones logren formar un espacio comun de formacion
permanente.

E: Esto que usted menciona que la formacién es permanente, me
recuerda a la metafora de Bourdieu en cuanto que el titulo habili-
ta a jugar el juego, a empezar el partido, pero es con el silbato
final cuando se acaba la trayectoria no cuando uno se va de la
institucion formadora.

SB: Es cierto. Y en buena medida depende de lo que hagas el dia des-
pués del fin “oficial” de tu trayectoria de formacion inicial instituciona-
lizada, de qué posibilidades de continuar formandote se te presentan y
en qué condiciones materiales de trabajo te encontras. El juego al que
vas a jugar no es abstracto ni individual, como te plantean las perspecti-
vas credencialisticas-individualistas en las que se trata de acumular mas
certificaciones que los demas.

En esta articulacién que a mi me desvela, me planteo como lo vamos a
lograr en contextos de ajuste presupuestario. No se trata ni de seguir
apelando al voluntarismo de los docentes, ni de llevar a que el/la do-
cente, porque tiene un salario bajo, reciba a un practicante, y aumente
su salario. Cuando vos imaginas otra manera de hacer las cosas y no la
podés llevar a cabo, es como que te decepcionas, ¢para qué voy a seguir
pensandor? Entonces es como un contragolpe que te regresa a lo rutina-
rio, a lo habitual, a lo repetitivo y a lo reproductor. Es realmente muy
complejo.

E: ¢:Como quedarian estos proyectos o cambios curriculares de no
aprobarse por una cuestion presupuestaria?

SB: Nosotros estamos trabajando con el disefio y junto con eso la not-
mativa. No podemos entender un diseflo que no tenga una normativa
que habilite. Institutos como el 12 que trabajaron con P.T.F.D. tuvieron
incorporado investigacion y extension, los restantes no. Entonces, esto
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lo queremos rescatar y reivindicar porque no es cuestion de tirar el agua
del bafio con el nifio adentrolll Es decir, hay cosas que pueden ser vistas
como tradiciones, si, pero no todo lo tradicional es malo, depende
cémo entendamos la tradicion. Esto que esta incorporado, esta proba-
do, que ha dado buenas producciones, me parece que hay que sostener-
lo y en todo caso democratizarlo y extendetlo, por eso trabajamos en
paralelo con la normativa. Y si no se aprobase el disefio, no sé, eso lo
resolveremos con la Mesa en su totalidad. Por mi misma no puedo res-
ponder: el disefio ha sido una producciéon colectiva atin en su redaccion.

E: En ese sentido, hablando de contextos y disefos curriculares-
especificamente en la formaciéon de historia ¢Cuales son, a su cri-
terio, los limites y posibilidades que tiene este profesorado en la
Facultad de Humanidades?

SB: Creo que los disefios de formaciéon docente en las universidades
son malos, honestamente lo digo, porque admiten a duras penas que
tengan que agregar a la formacién en Historia cuatro materias pedagd-
gicas o cinco. Ha habido planes de Historia en nuestra universidad que
admitia que el alumno las cursara en el momento que quisiera y con el
orden que quisiera. De formacién pedagogica, ¢qué tiene? Hablamos
del adelantamiento de las practicas; esto es un movimiento mundial que
opera en todas las carreras, pero en los profesorados, en la universidad,
seguimos con la practica concebida como un lugar residual y ubicada en
el ultimo afio porque se la piensa como practica pedagogica, como
practica de enseflar en el aula. Como ya he dicho, es mucho mas que
eso,( en esto sigo a Elena Achilli), como una practica docente, una
practica situada, que comprende una practica especifica como es la
practica ya en el aula. Ahora, de todo eso los estudiantes universitarios
no estan viendo nada (en general porque no desconozco que hay do-
centes que se preocupan, dentro de los estrechos limites de que dispo-
nen); de las escuelas reales, lo unico que conocen es aquella a las que
son asignados en el momento de hacer las practicas. Entonces, creo que
hay que sacudir un poco el ambiente universitario para que se entienda
que el titulo que otorgamos, y esto implica un compromiso social, les
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estamos dando patentes de corsos. Es muy feo decirlo asi, pero creo
que es real, con cuatro materias... al mundo. Porque para Historia lo
que importa es investigar. Entonces es como que desde ahi viene mal la
cosa. Creo que urgentemente hay que modificar la formacién docente
en la universidad, ¢qué te dicen los chicos? Y, a mi ensefiar no me inte-
resa, pero como investigador, como licenciado ya no puedo ni anotarme
para suplencias, entonces tengo que hacer el profesorado. Ya desde el
vamos, ahi se convierte en un empleo la docencia, y el empleado es un
subordinado.

Recuerdo que Graciela Batallan en un momento lo definfa como un
intelectual interferido al docente, y también esto es real. Ahora, eso si, la
intelectualidad en el caso de Historia, es guardada para la investigacion;
la docencia vaya a saber qué materia prima tiene, y que conste, que a mi
de Historia me encantal-pongo el caso de Historia porque estamos
hablando sobre esto, pero puede ser Matematica, Lengua o la disciplina
que se te ocurra-Igualmente, los fisicos, los bidlogos... Me parece que
ahi hay que conmover la formaciéon docente fuertemente, sacudir esta
idea.

E: ¢Usted conoce algun tipo de proyecto en este sentido?

SB: No, no sé, puede haberlo. Ahora con esto de que los profesorados
tienen que tener 4 afios, a la universidad no la molesta porque sus carre-
ras lo tienen. S{ ha impactado en los institutos de formacién docente
donde, por lo menos para el caso neuquino, lo que se hizo no fue esti-
rar lo que habia un afio mas, sino que se ha hecho un replanteo, que es
muy dificil porque hay que comprender los trece institutos extendidos a
lo largo de la provincia. Un solo dato, para dar cuenta de la heteroge-
neidad, uno de los institutos mas pequefios tiene 11 docentes en su
plantel para el profesorado, algunos de los cuales son maestros, y los
institutos capitalinos neuquinos tienen, uno cerca de 80 y el otro mas de
90 docentes. Ya la cantidad de posibilidades que tienen por estar en la
capital son distintas. ;Cémo hacen para hacer investigacion? ¢ para qué
hacer extensiéon si hay 11 docentes que tienen que estar en todo, estoy
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pensando en una localidad cordillerana a la que no conseguis que vayan
nuevos docentes. Digo, es por eso complejo buscar un disefio que sea
sostenible para todos los institutos, mas alla de las formaciones, las pos-
turas ideologicas, tedricas y demas: Babel es poco, por eso la tarea es
tan fascinante.

Volviendo a los profesorados universitarios, te comento un dato intere-
sante. En una investigacion que realizamos en la UNComahue, entre-
vistamos entre otros, a docentes de historia. Muchos de ellos habian
participado en la elaboracion del Plan de Estudios vigente entonces.
Pero se referfan a él como algo ajeno, como si no hubieran estado im-
plicados en su construccion. Y otro dato curioso: pese a que buscamos
con denuedo las actas del Consejo Directivo en las que constaran las
discusiones que tuvieron lugar en ese momento, no encontramos regis-
tro de ellas.; Se perdieron, no se hizo registro? No pudimos saberlo. Lo
cierto es que en ese plan, la formacién docente aparecia como una suer-
te de apéndice, un requisito minimo a cumplir para poder otorgar el
titulo de profesor. Nuevamente aparece aquello del que sabe, sabe en-
sefiar. No es, por cierto, la tnica universidad argentina en que esto ocu-
rre, es cuanto menos, algo muy generalizado por lo que he podido ob-
servar en otras universidades. Por eso creo que hay que tratar de modi-
ficar esta situacion, desterrar las viejas formas de elaboracion de planes
y comprometerse en una tarea conjunta. La distancia entre las universi-
dades y la realidad educativa tiene que anularse.

E: ¢Como ve usted los desafios hoy en la formacion docente?

SB: Creo que si se da real protagonismo a los docentes, se comprome-
ten con la tarea y pueden generar propuestas interesantes, creativas y
factibles de ser llevadas adelante. Es una tarea dificil y no hay recetas
magicas que permitan sustituir viejas y arraigadas tradiciones en un abrir
y cerrar de ojos. El ahogo presupuestario es una limitacién seria y tan-
gible, y contra esto se viene peleando hace ya tiempo.
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E: ;Considera que de alguna manera con dicho protagonismo en
la elaboracién del disefio curricular se recuperan los saberes do-
centes construidos a lo largo de su experiencia?

SB: Si; en otra investigacion realizada en nuestra universidad, se ob-
servéd como al momento de disefiar el mapa curricular, los docentes
inclufan formatos, contenidos y formas de ensefianza que venian po-
niendo en practica antes del cambio de plan, una suerte de blanque-
miento y legitimacién de tareas llevadas a cabo por fuera del plan ante-
rior. Esto ha sido observado también por Goodson, no es una ocurren-
cia local. En el caso de los IFD, el instructivo de Nacién indica algo que
me parece bueno: hay un cupo que es el 25 % de espacios curriculares
que quedan a cargo de cada instituto, entonces aquel que tiene que in-
tensificar cuestiones de ruralidad tiene un espacio donde resituarse, o el
que tiene que atender a tribus urbanas, lo mismo. Tengo un proyecto,
de poder formar, -porque ya se ha formado una trama social entre los
docentes que se ven en cada momento que nos reunimos para la mesa
curricular-, vinculaciones estrechas entre institutos que tengan carac-
terfsticas distintas y que esto no sea solo para los docentes, sino que
permita desplazamiento de los alumnos a otros lugares de la propia
geografia neuquina, donde vean realidades distintas. Me parece que setfa
muy saludable y es otra manera de formacién permanente.

E: ;Tendria que incluirse también la universidad de alguna ma-
nera?

SB: Y claro, por supuesto. La universidad esta muy alejada de las escue-
las, muy alejada, las usan para que los estudiantes hagan una practica,
entonces cuando desde las escuelas te dicen: “Nos usan como laborato-
rios”, yo los entiendo.

Creo que hay un continum entre Didactica y formacién docente, pero
aparentemente me he ido mas a la cuestién de formacién docente por-
que entiendo que lo que nos atna son los momentos de residencia y
esta preocupacion por los modos de articulacion productiva con los
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establecimientos. Creo que es un desafio porque a veces marchamos
por las calles con carteles y pancartas que dicen: “Defensa de la escuela
publica”, y creo que la escuela publica se defiende marchando, no me
niego y te consta que voy a las marchas, pero también se defiende todos
los dias tratando de cambiar nuestras practicas, de plantear alternativas.
Creo poder inscribirme en posturas criticas, pero no la critica que mue-
re en el sefialar errores, porque hasta es un mal entendimiento de lo que
la propia escuela de Frankfurt plantea como critica, que en sintesis es
develar los supuestos. Por eso creo en la reflexién sobre la propia
practica porque esto es lo que te lleva a develar supuestos, pero hay
todavia un paso posterior. Una vez que develaste, squé haces? ste que-
das en esto? Es decir, tiene que haber un momento propositivo, que
para mi es necesario, de lo contrario, deviene en una mera critica que se
puede volver corrosiva. Conviene recordar que estamos incumpliendo
cosas que sostenemos: el derecho a la educacion, porque estamos brin-
dando certificaciones cada vez mas vacias y no es un problema sola-
mente de contenidos; mas vacias de formaciéon de la ciudadania, por
ejemplo, que me parece una cuestion elemental y esto no lo hace el
profesor de Historia solamente. Tiene que ser entendido como una
cuestion constitutiva de la practica docente. Insisto que no es la practica
en el aula solamente, entonces, por alli nos tendriamos que mirar un
poco mas en el espejo, para ver cuantas cosas sostenemos discursiva-
mente y cuantas cosas realmente orientan nuestras practicas. En ese
sentido en el libro de Mateo, Fallik y Muneta®, hay un maestro recién
egresado que en su primer trabajo docente dice “Y yo los veia frente a mi y
sabia que lo que les espera es poder terminar escasamente la escuela primaria y ésta
es la sinica oportunidad que tienen” Este maestro principiante “ve” la situa-
cién de los chicos Entonces, a la hora de decir quiénes son y como son
los maestros nuevos, no sefialar sélo sus carencias sino mostrar cémo
son capaces de posicionarse, por ejemplo... Creo que las politicas de los
90, las politicas que también impactaron en lo didactico, fueron nefas-

2 FALLIK,V,;MATEO,R Y MUNETA,M. Maestros y maestras. Fl primer trabajo en
la Escuela Publica. EDUCO,2008,Neuquén,. Argentina
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tas, no solamente en lo econémico sino hasta a nivel aulico. Esto se vio
y marcé carencias serias pero también tiene que ver con la estructura
del mundo de la cultura hoy: un mundo fragmentado, estallado, seg-
mentado y donde pareciera ser que lo que llaman el efecto Mateo,
“aquel que mas tiene va a recibir mas y el que menos tiene va a recibir
menos” ¢nos haremos coémplices de ésto?

A veces ni nos damos cuenta, para eso sitve la reflexion sobre la propia
b
practica, con mi terror a que sea vaciada.

E: ¢Estos espacios de reflexion de la propia practica los piensa a
nivel colectivo?

SB: Claro, lo contrario es introspeccién y no sirve, asi también puede
una persona ubicada en una racionalidad técnica, tratar de ver como
puede mejorar lo que hizo y mejorar cambiando una técnica sin cues-
tionar para qué lo hace, con quiénes lo hace, y hacia qué lo orienta, que
esto es lo que la Didactica nunca puede perder de vista- Recuerdo que
era algo que Berta Braslavsky sefialaba siempre, desde “La querella de
los métodos”, que decia: “No es cuestion solamente de un método, sino un
miétodo para qué”. Esto es como para instalarlo desde estos tramos de
formacién que competen a los institutos y a la universidad, y esta vigi-
lancia que tiene que ser epistemoldgica desde ya, pero mucho mas que
eso, tiene que ser una vigilancia para ser consecuentes con lo que deci-
mos y encaminar las practicas hacia donde queremos que se encamine
un accionar educativo. Es una cuestion ética, no te parece?

E: Por supuesto, pero, susted cree que tienen que poder garanti-
zarse desde lo institucional y desde el Estado estas condiciones
para poder reflexionar colectivamente?

SB: Obviamente, hay con contar con las condiciones necesarias para
pedir a los docentes este tipo de reflexion, no es una cuestiéon de sobre-
agregarla a las multiples tareas que realiza, no se trata de un voluntaris-
mo mas.
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E: Si esto tampoco esta previsto o contemplado presupuestaria-
mente en las reformas curriculares ¢qué sucederia?

SB: Se perderia una excelente oportunidad de formacion permanente de
los docentes, que a la larga, mejora la calidad de sus practicas. Ahora, si
lo ves con la légica de costo- beneficio, en lo inmediato no se traduce
en: aprobaron el curso 4 alumnos mas! Depende del enfoque de evalua-
cién.

E: ¢Quisiera agregar algo o alguna experiencia laboral suya a par-
tir del asesoramiento o el trabajo de investigacion en el profeso-
rado de Historia o en alguna cuestion especifica?

SB: He hablado ya tanto de la mesa curricular, que es en lo que estoy , y
que es una experiencia que para mi tiene mucho valor y donde por su-
puesto en los Foros estan los docentes de Historia de los trece institu-
tos .Esto es lo que centra mi interés actualmente.

De pronto recuerdo una afirmacién que he escuchado muchas veces y
con la que no concuerdo: no es cierto que los profesores de Historia de
la universidad no tengan preocupaciones didacticas. Cuando nosotros
hicimos la ultima investigacion, hicimos entrevistas a los profesores de
Historia de la universidad, les preguntabamos sobre sus programas y
nos explicaban que habia catedras que los cambiaban afio a afio; otro
me decfa:“Estoy esperando el préximo concurso para cambiarlo”, pero
los que cambiaban afio a afio tenfan en cuenta hasta donde habian lle-
gado antes, tenfan en cuenta qué cosas les interesaban al estudiantado y
con cuales tenfan dificultades; y de acuerdo con todo eso, modificaban
los practicos. Digo, la universidad también tiene posibilidades de incluir
practicas a su interior, pero nadie quiere practicantes dentro de la uni-
versidad, para eso las escuelas secundarias... pero el titulo los habilita
para la universidad!
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E A lo largo de su trayectoria, llama la atencién sus reiterados
aportes y trabajos compartidos en esta area podria contarnos a
qué se debe este gusto por el area de las sociales?

SB: Ya desde mi formacién en la UBA, elegi como materias optativas
cuatro del area de las sociales. Siempre me incliné mas por la sociologia
que por la psicologia-sin por ello restarle valor o importancia. Pero tal
vez estuve muy marcada por influencias familiares. Mi padre era un
hombre al que la Historia lo fascinaba y a mi, mi abuelo me hizo “vivir”
la historia. Cuando tenfa 9 afos mi abuelo que tenfa 98, me sentaba en
la falda,- cuando no le dolfan mucho los huesos!-, y yo le decia “_Abueli-
to, contame “la Historia”. Entonces lo que pedia no era un cuento y para
mi era clara esta diferencia. Entonces el abuelo me contaba el ultimo
malén a Santa Fe, la fundacién de Esperanza, como era Sarmiento, la
fundacién de Bell Ville, como era Mitre, pero me lo contaba de una
manera que aunque no fuera su intencién, lo que descubsi es que habia
una Historia en los libros de texto, pero que habia otra Historia y que
no era la de los héroes y las batallas, sino la Historia de todos. Creo que
eso para mi fue una marca fundacional en mi orientacioén, en mi interés.
Creo que viene de alli, y lo reitero con mis nietos, aunque ya no los
puedo sentar en la falda, porque el mayor que tiene 16 afos! Pero me
dicen Abu: ‘g Qué fue el Cordobazo?svos estuviste?”.

E: Este relato de la Historia asi, stiene otro sabor?

SB: Por eso reivindico la Historia oral, la Historia reciente ni qué decir-
lo. Ahi hay una transmisién de vivencias que es de un impacto...! El
relato histérico testimonial tiene un impacto poderoso, al menos en lo
que he visto, y por cierto he prestado testimonio muchas veces. Mas
alla de la conmociéon emocional que puede haber en el momento, es
como mirar las cosas de otra manera.

E: Una de las cosas que se le critica a la Historia reciente, o al
menos en muchas escuelas se les pone algunas trabas, porque no
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esta claro hasta dénde es conocimiento académico o cientifico y
hasta donde es opinién, ;Qué piensa usted de esto?

SB: Habria que ver quienes hacen esa critica qué entienden por Histo-
ria. Creo que ahf hay como un parte aguas: si la Historia es aquel pasado
muerto, registrado y en lo posible escrito, o mejor dicho, fundamental-
mente escrito y ademas legitimado por las academias correspondientes;
esta no es mi perspectiva precisamente. Digo, todo transcurrir de la
vida de los pueblos es creadora de Historia y como devenir que es, es
dificil establecer qué es lo que ya ocurrié y se clausurd. Por otro lado,
¢como entender el presente sin el pasado y las consecuencias a futuro?
¢O es que la historia no nos ayuda a pensar hacia donde ir y como
hacerlo? Quienes afirman que la historia reciente no puede ser enseflada
porque por haber sido participe de ella no se es “objetivo”, desconocen
los planteos que atraviesan las ciencias sociales y las humanidades. Re-
cuerdo un libro leido en los *70, de Lucien Goldman, creo que se lla-
maba Las ciencias sociales y la Filosofia , lamentablemente no recuerdo
con precision el titulo y lamento que fue uno de los que partiera a la
hoguera, lo lamento realmente, tenia una tapa amarilla y un dibujo de
Picasso, no lo olvido, y ¢l decia que no hay objetividad en la Historia,
que lo unico que uno puede hacer con toda honestidad, es decir donde
se para uno, mostrar la perspectiva y entonces, desde aqui, lo que yo
veo es ésto. Esa lectura, entre otras, me marcaron mucho, como lo
hiciera a posteriori Hobsbawm .

E: Me parece que ha sido fundante esta cuestion de la Historia en
su vida, porque a lo largo de su trayectoria ha tenido muchas in-
tervenciones, muchos aportes. En este sentido la mirada de esta
Didactica contextualizada no es menot.

SB: Si, en todo caso procuro tener una mirada que abarque la Historia,
tenga que ver con la Sociologfa, tenga que ver con la Politica: este es el
lugar desde donde yo me paro. Posiblemente tenga déficits en este
momento respecto del area psicoldgica, lo admito, pero tampoco pre-
tendo abarcarlo todo. No quiere decir que sea totalmente 4grafa en ese
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terreno, pero no tengo la actualizacion suficiente en todos los aspectos,
corrientes posibles. Me limito a los constructivistas, sociocognitivistas,
por ejemplo, pero cuento también con la base psicoanalitica de mi for-
macioén. A veces me pesa porque creo que hay avances, importantes en
este terreno que me estoy perdiendo, por ejemplo los avances de la
neurociencia, pero ¢sabes qué? lo miro desde la ventana; si tengo que
optar por leer algo de neurociencia que no sea algo de divulgaciéon o
leer algo de Historia o algo de Sociologia, mi eleccion por las segundas
es muy clara. Los propios autores en los que me apoyo vienen mas de
este ambito que de otros. Ademas digo que a esta altura ya soy como mi
abuelito: he visto, participado a veces en muchos procesos o aconteci-
mientos de la historia de nuestro pais que me ayudan para plantearme
qué educacién quiero, para quiénes para después ver como, porque no
basta con entender, hay que transformar. Bueno, alguna ventaja tiene
tener unos cuantos aflos y un buen registro: el 4 de Junio en el transpor-
te escolar que volvia del Jardin de Infantes y las balas silbaban por las
ventanillas, no te puedo explicar el susto; salir con mis padres a festejar
el armisticio, recordar la explicacién indignada de mi padre cuando
hacen estallar la primera bomba atémica en el atolén de Bikini; ver pa-
sar por delante de mi casa los camiones que venfan del conurbano sur el
17 de Octubre...

E: Vio la Historia pasar.

SB: Si, el 55 ver caer las bombas en Plaza de Mayo a la salida de educa-
cion fisica, no me lo contaron! Después me voy a Cérdoba y me toca el
Cordobazo, imaginate, es como que me acerco al abuelo!

E: Bueno Susana, la verdad que ha sido un lujo escucharla. Mu-
chas gracias!
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