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Resumen

En este trabajo, nos hemos propuesto reflexionar acerca de los “modos
de ser y de actuar” que adoptan las y los estudiantes en la formacién docente
inicial durante sus practicas de ensayo; en vistas a reconocer la dimension
ético-politica de la profesion de ensefiar. Por una parte, desde el
reconocimiento reflexivo de sus propios modos de actuar y de sus propias
representaciones acerca de la responsabilidad ético-politica de la tarea de
educar. Por otra, desde el analisis de las relaciones vinculares que establecen
con las y los otros en el marco de la construccion de una comunidad discursiva
escolar.

Se utiliz6 una metodologia de caracter cualitativo con alcance
interpretativo, donde el andlisis cualitativo de los contenidos de las
transcripciones de las clases registradas por medio de la técnica de la
videoscopia, y de las entrevistas de autoconfrontacion, fue el eje para la
interpretacion de los resultados.

El desafio de la presente investigacion consistié en tratar de que las
estudiantes practicantes del Profesorado en Filosofia del ISFD 129 de Junin, se
interroguen acerca del alcance ético-politico de las decisiones epistemoldgicas,
pedagdgicas y didacticas que adoptan, cuando intentan posicionarse como

formadoras.
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1. Introduccién

En este trabajo, nos proponemos reflexionar acerca de los “modos de ser
y de actuar” que adoptan las estudiantes de la formacion docente inicial, en
cuanto intentan posicionarse como formadoras, en vistas a reconocer la
dimensidn ético-politica que atraviesa las practicas docentes.

Por una parte, desde el reconocimiento reflexivo de sus propios “modos
de actuar” que encarnarian los “modos de ser’ que construyen en sus practicas
de ensefianza; por otra, desde el reconocimiento reflexivo de sus propias
representaciones acerca de la responsabilidad ético-politica de la tarea de
ensefar vehiculizadas en los modos de decir y de pensar, y en los “gestos”
movilizados durante las practicas para gestionar y conducir la clase. Teniendo
en cuenta que en el marco de la construccion de la comunidad discursiva
escolar se dan relaciones vinculares intersubjetivas que pueden adoptar la
forma de relaciones de dominacion o de acogida, segun sea el tipo de
reconocimiento que se establezca entre los sujetos intervinientes.

Resumiendo, se trata de un estudio de caso que pretende visibilizar
aquellas cuestiones vinculadas con la dimension ético-politica de la formacion
docente que puedan des-encubrirse a partir de la relacion entre los modos de
ser y de actuar de las futuras docentes. “Modos de ser’ y “modos de actuar”
que permitirian dar cuenta: por un lado, del estilo que cada una intenta
construir para llevar adelante la tarea; por otro, de los gestos que realizan al
actuar y, finalmente, de las relaciones con el Otro como “otro que yo”.

Con esa intencion, intentaremos recuperar sucesivamente tres nucleos

tematicos?:

¢ la dimensidn ético-politica de la praxis docente
e |os gestos profesionales y el estilo, como modos de actuar y modos de ser

e |la relacion con el Otro como exterioridad.

% Las categorias filosoficas puestas en juego en este trabajo provienen de autores que
mantienen entre si importantes diferencias; que no seran discutidas en esta Tesis.



2. Fundamentacion del Estudio

Las investigaciones sobre formacion docente se han ido configurando como
un eje central para el desarrollo de la formacion de profesores (Cisternas,
2011) inscripta en una triada compuesta por:

e politicas publicas
e practicas
¢ investigacion educativa.

A medida que la formacién docente estuvo en el centro del debate sobre las
reformas educativas en Argentina y en América Latina, la formacion docente se
constituyé en un campo de investigacion y de reflexion pedagdgico-didactica,
politica y epistemoldgica. Messina (1999) sefiala que, durante la década del
'90 las investigaciones pueden organizarse en cinco grandes grupos:

1

Investigaciones referentes a la formacion docente inicial, de nivel
regional (América Latina), nacional o institucional;

2- Investigaciones sobre la formacion docente continua o en servicio;

3- Investigaciones o sistematizaciones acerca de talleres de profesores;

4- Investigaciones vinculadas a la profesién docente, el trabajo docente y la
identidad docente;

5- Investigaciones didacticas, investigaciones curriculares e investigaciones
acerca de los saberes pedagogicos que hacen referencias o
aportaciones al tema de la formacion docente.

A partir de las investigaciones, también se fueron desarrollando un corpus
de conceptos tedricos que, de alguna manera, ponian en cuestion algunos de
los supuestos arraigados en torno a la profesién de ensefiar (Davini, 1995;
Birgin, 1999) y que posibilitaron la reflexion y los intentos de renovacion de la
formacion docente (Vezub, 2007; Sanjurjo, 2009; Edelstein, 2011). A pesar de
la proliferacion de investigaciones sobre formacion docente inicial y en servicio,
las investigaciones sobre la formacion docente no han hecho demasiado
hincapié sobre las practicas en terreno en términos de gestos profesionales
puestos en juego. La revision de la literatura local e internacional, da como
resultado la escasez de investigaciones en torno a las capacidades de gestion
y conduccion de la clase de los docentes en formacion. Como sefiala

Rinckemann (2007), las investigaciones en didacticas de las disciplinas no han



tenido en cuenta la eficacia de otros dispositivos para la formacion que
provienen de la didactica profesional (Yvon y Clot, 2004; Clot y Fernandez,
2010), por lo cual las investigaciones en torno a gestos profesionales de
docentes expertos y noveles (Bucheton, 2005, 2009) no han sido hasta el
momento visibilizadas como herramientas para la mejora de la formacion inicial
y continua. De ahi resulta nuestro interés por penetrar al terreno donde se
ponen en obra los "modos del actuar" que constituyen uno de los componentes
—ademas de los saberes tedricos, pedagogicos y didacticos- que posibilitaran el
dominio de las practicas de ensefianza.

Respecto, al andlisis de la dimensién ético-politica de la educacion (Pruzzo,
2010; Hernandez Salazar, 2010; Buenfil Burgos, 2010) ha tenido que ver
fundamentalmente con reflexiones de caracter teérico donde se rescatan los
valores, el sentido critico y comprometido de la profesion de ensefiar; pero no
se ha abordado la cuestién de los sentidos y las percepciones efectivas de los
docentes en formacion y de los docentes en ejercicio ligadas a la toma de
decisiones de caracter pedagdgico, epistemoldgico y didactico.

La relacion entre los protagonistas de la escena educativa ha sido analizada
en términos de “tension” (Klein, 2011), a partir de las nociones sociologicas de
“‘estigma” (Goffman, 1963), de “violencia simbdlica” y “campo” entendido como
“campo de lucha” (Bourdieu, 1998), de “relaciones de poder”’ (Foucault,1996) y
los autores han hablado de “violencia escolar” y “climas sociales” (Kornblit,
2008). Los enfoques socioculturales, centrados en las interacciones, la
cognicién, el aprendizaje y la ensefianza en el espacio del aula, estan
orientados hacia la “mejora” de las practicas educativas (Coll y Sdnchez, 2008).

Desde la psicologia, se hace mas hincapié en las modalidades afectivo-
cognitivas que adopta la relacion pedagdgica en el aula y se analiza la relacion
profesor-alumno en funcién de las subjetividades participantes (Allidiere, 2008)
o desde la cuestion de la autoridad pedagdgica (Greco, 2012). Desde el
Psicoanalisis, México, Argentina y Brasil no han dejado de producir reflexiones
en torno a la utilidad de esta disciplina para pensar los fendbmenos educativos
(Mejia et al, 2009) y se ha analizado fundamentalmente la naturaleza del
vinculo que se establece entre docente y alumnos. Sin embargo, la dimensién
intersubjetiva entendida en términos de “exterioridad” y “alteridad” no ha sido

objeto de reflexion en el &mbito de la investigacion educativa.



3. Problemas y preguntas de investigacion

Adoptar la posicion del que ensefia no consiste Unicamente en saber los
contenidos de una disciplina. Muchas veces, parece creerse y aceptarse que
con los conocimientos disciplinares y pedagogico-didacticos es suficiente para
conformarse en ensefiantes de una asignatura determinada. Sin embargo, las y
los que intentan adoptar la posicion de formadores, se sienten interpelados por
otras demandas que van mas alla de lo aprendido durante su formacién
disciplinar y pedagogica.

Uno de los principales objetivos de la Educacion Superior en la
provincia de Buenos Aires, es la formacion de profesionales docentes para la
implementacion de los Disefios Curriculares de todos los Niveles y
Modalidades del Sistema Educativo de la Jurisdiccion (Resolucion N° 13271/99
de la Direccion General de Cultura y Educacion).

Sin embargo, formar formadores parece entrafiar una complejidad que
excede el mero hecho de acceder a un titulo habilitante y de transmitir unos
conocimientos validados cientificamente. Si la formacién hace hincapié solo en
el dominio de “las competencias” mas arriba sefialadas, podria dejarse al azar,
por ejemplo, lo relacionado con la responsabilidad ética y politica de la tarea
gue asume el docente al ocupar un lugar en la formacion de otros sujetos. Si
bien durante toda su trayectoria formativa han ocupado el lugar del que
aprende, de ahora en adelante les tocara ocupar el lugar del que ensefia. Los y
las que aprenden para ensefar, intentan apropiarse de los saberes,
competencias y habilidades (transmitidos y encarnados por los y las que les
ensefian) que les permitiran desempefarse como docentes. Nuestra hipotesis
es que a partir de los gestos (que actuan) y los dispositivos (que disefian para
ensefiar), las y los que aprenden para ensefiar, van configurando un cierto
criterio, un estilo (Fenstermacher, 1998) o lucidez (Edelstein, 2011), movilizan
ciertos gestos profesionales (Bucheton, 2010; Jorro, 2004). Por lo que, nuestra
investigacion intentara indagar acerca de los modos de pensar, decir y hacer
que adoptan las estudiantes de la formacion docente del Profesorado en
Filosofia, en la medida en que intentan posicionarse como "formadoras” en
vistas a reconocer la dimension ético-politica que atraviesa las practicas

docentes. Por una parte, desde el reconocimiento reflexivo de sus propias



representaciones acerca de la responsabilidad politica y ciudadana de la tarea
de ensefiar vehiculizadas en los modos de decir y de pensar; por otra parte, en
los gestos movilizados durante las practicas para gestionar y conducir la clase.
De alli, algunas de las preguntas que guian nuestra investigacion:

e (Qué gestos profesionales son observables en las practicas de las que
se forman para ensefiar?

e (Qué piensan las practicantes acerca de sus propias practicas?

e ;COmo se visibilizan los gestos y géneros profesionales a partir de la
multimodalidad de lenguajes que las estudiantes de la formacion utilizan
en sus intervenciones aulicas?

e ¢ En qué sentido los modos de actuar son posibilitadores de las practicas
de ensefianza?

e ¢En qué medida se relacionan y o articulan la dimension ético-politica,
los gestos profesionales y el estilo, con la relacién con el Otro?

e ¢ Qué significado adscriben las estudiantes a la responsabilidad ético-
politica y ciudadana de la tarea de ensefar filosofia que van
configurando su particular estilo profesional?

La intencionalidad de esta investigacion es generar las condiciones para
que las y los futuras/os formadoras/es puedan reflexionar sobre sus préacticas
presentes y futuras desde una perspectiva ético-politica. En algunos casos,
muchas investigaciones sélo se ocupan de poner la lupa en lo que no se hace,
0 en lo que se hace mal. No es esa nuestra intencion. Sino mas bien, dejar
hablar, escuchar las inquietudes y alentar el acompafiamiento a las trayectorias
futuras en vistas al mejoramiento de las practicas educativas, en la formacion
inicial.

Finalmente, queremos sefalar que el principal interés de nuestra
investigacion recae en la relacion que se establece entre gestos profesionales y
comunidades de practicas, en la medida en que nos parece, que es en el
marco de la clase donde el sujeto se posiciona como actor y se apropia de
modos de decir, pensar y hacer que van configurando su propio estilo
profesional.

Por ese motivo, en nuestro trabajo haremos hincapié sobre las practicas

en terreno. Para ello, ingresamos a las Aulas donde se desarrollan las



practicas docentes, con el objetivo de observar “de cerca” esas micropracticas
de ensefianza, y es alli donde nos preguntamos acerca del estilo que cada
practicante intenta construir para llevar adelante la tarea, y los gestos que
realizan al actuar la actividad que realizan. Considerando los siguientes
analizadores: gestos de lenguaje; gestos de puesta en escena del saber;
gestos de ajuste de la accion; gestos éticos; la relacion con el Otro como
exterioridad y los gestos de atmdésfera.

En primer lugar, haremos referencia al marco teorico, luego explicaremos
la metodologia, describiremos y analizaremos los datos y los resultados
obtenidos siguiendo el hilo de los interrogantes, y por ultimo arriesgaremos

algunas conclusiones.



3.1. Objetivos de investigacion:

Objetivo general:

Reflexionar acerca de la dimension ético-politica de las practicas de
ensefanza de las estudiantes en formacioén, del Profesorado en Filosofia
del ISFD 129 de Junin.

Objetivos especificos:

Analizar los gestos de gestion y conduccion de la clase movilizados por
las practicantes teniendo en cuenta los modos de actuar de las
estudiantes en sus intervenciones aulicas, en vistas a identificar el
particular estilo profesional que van configurando durante su trayectoria

formativa inicial.

Reconocer los significados acerca de la responsabilidad politica y
ciudadana de la tarea de ensefar (filosofia) de las estudiantes de la
formacion docente inicial. Es decir, qué clase de docente quiero ser
(ética) mas alla de la moral (lo que esta bien y lo que esta mal), tomas
de posicion éticas y politicas a partir del conjunto de decisiones

epistemoldgicas, pedagdgicas y didacticas.

Recuperar una nueva dimension de la responsabilidad como
vulnerabilidad a la interpelacién del Otro distinto que yo, en la relacion

aulica.
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4. Marco Teoérico

4.1. Ladimensidn ético politica de la praxis docente

Una moral sistematica,

con axiomas y corolarios,

coherencia férrea y aplicacién segura

a todo dilema moral:

tal es lo que se pretende de los fil6sofos.
Horkheimer y Adorno (1987:279)

A nuestro entender, es en el estilo —que, se va construyendo durante la
trayectoria formativa inicial (especialmente, a partir de las practicas de
ensefianza)- donde se juegan los compromisos ético-politicos que atraviesan la
profesion de ensefar. Estilo materializado en el conjunto de decisiones
epistemoldgicas, pedagodgicas y didacticas atravesadas por tomas de posicion
éticas y politicas. En este sentido, es importante recobrar lo que sefiala Cullen
en cuanto que son "los escenarios educativos los que configuran las practicas
sociales y son configurados por ellas" (Cullen, 2009:19) porque "en los
escenarios educativos es donde acontece la formacion docente, es decir, se
vuelve a instituir como gesto ético-politico, la responsabilidad de ensefar ante
la interpelacion del deseo de aprender" (Cullen 2009:20-21).

Si bien, los términos “ética” y “moral”, de raices etimoldgicas similares -
aunque en distintas lenguas (griego y latin)- son utilizados intercambiablemente
para expresar lo referido a los comportamientos humanos. Sin embargo, para
nuestro proposito de pensar los modos de ser y de actuar de los futuros
profesores, deben ser diferenciados. Mientras que la moral hace referencia a lo
que esta bien y a lo que esta mal; lo esperado, es que la ética sea la
conjugacion de la libertad humana y el deseo de vivir una vida buena (Trias
2000). Aclaremos que a la filosofia se le ha hecho el reclamo de fijar los
parametros universales de “lo bueno” y “lo malo”, sin embargo pensamos que
muchas veces por dicha pretension se ha corrido el riesgo de establecer
fundamentos esenciales que —naturalizados, han llegado a establecerse e
imponerse dogméaticamente como verdades, y que en tanto saberes de
referencia no admiten discusion. Por el contrario, si bien admitimos que todo
pensar expresa un determinado ethos y una posicién moral, creemos que la
funcién de la filosofia es la problematizacién de la construccién de los saberes.

Porque dicha construccion es social y porque en el caso de la ensefianza, se
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trata de acciones, y no de meros hechos naturales. Por lo tanto, como afirma
Cullen:

La educacion implica siempre una dimension ético-politica,

sencillamente porque se trata de un espacio de acciones e

interacciones, cuya identidad intencional es ensefiar, y que,

justamente porque se trata de acciones y no de meros movimientos
naturales, pueden alcanzar excelencia moral, o simplemente dicho,

ser buenas (y, naturalmente, también de lo contrario) y pueden

también ser calificadas de justas (y, naturalmente, también de lo

contrario) (Cullen 2013:3).

A partir de la lectura que Jennifer Gore (1992:156) hace de Foucault,
también nosotros creemos que es acertado observar como el concepto de
“ética” aparece separado de la moral, aunque se sitia dentro de su amplia
esfera de influencia: «En lo que llamamos moral, se incluye el comportamiento
real de las personas, los codigos y esa cierta relacion con uno mismo»
(Foucault 1983: 239-240). Esta relacion con uno mismo queda recogida en la
expresion de Foucault «el cuidado de si». El cuidado de si «no significa
simplemente interesarse por uno mismo, como tampoco significa mostrar una
cierta tendencia a la autoestima o la autofascinacion» (Foucault
1983:243). Foucault explica que la practica grecorromana de si, el concepto de
si (a partir del cual desarroll6 esta nocion), es «diametralmente opuesta» a «lo
gue pudiera llamarse el culto de si» (1983: 254). El «cuidado de si»
de Foucault es mas bien una ética de descubrimiento e invencion de uno
mismo. Segun Foucault (1983), la ética tiene cuatro aspectos: 1) la sustancia
ética, la parte de si con la que ha de trabajar la ética; 2) el modo de sumisién,
la forma en que se invita o incita a las personas a admitir sus obligaciones
morales (por €j., la ley divina, las normas racionales, el poder politico, la gloria,
la belleza); 3) la actividad de autoformacién, los medios mediante los cuales
cambiamos con el fin de convertirnos en sujetos éticos; y 4) el tipo de ser al
gue aspiramos cuando nos comportamos de una forma moral.

Para Eugenio Trias, la gran tarea pendiente de la ética consiste en
alcanzar para todas las personas, un posible horizonte de conjugacién entre la
libertad que las define y la buena vida que constituye su anhelo. Es decir, se
trata de lograr la convergencia de la condicion esencialmente libre del ser
humano con su orientacidon propiamente ética hacia la buena vida (Trias

2000:37). Pero solo si queda a salvo el hiato limitrofe (Trias 2000:76) entre
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propuesta y respuesta. Porque, construir una ética de minimos (Cortina 2000)
podria resultar un reduccionismo. Es que segun Trias, no hay ciencia posible
acerca del bien y del mal. La existencia de la libertad hace imposible esa
“ciencia”. O hay ciencia del bien y del mal o hay libertad (Trias 2000:76)

Segun Trias, los momentos fundacionales de la ética son cuatro, que
conjuntados y conjugados nos dan las cuatro determinaciones del acto ético:

1. Laaccion, o la praxis, debidamente argumentada, como su campo
de juego (Aristoteles);

2. La humana conditio como la matriz que hace posible la
especificacion ética de la accidén y su pretensién de universalidad
e incondicionalidad (estoicismo);

3. El caréacter imperativo de la propuesta ética o del uso practico de
la razén (Kant);

4. La naturaleza linglistica de la razén, también en su uso practico;
o la necesidad de pensar lo ético, o el acto ético, en referencia a
una «razon» intrinsecamente vinculada con sus formas de
expresion linguistica (Wittgenstein) (Trias 2000: 150-151).

En este marco puede reconocerse que en el limite de cada
determinacion es necesario orientar la conducta ética hacia la justa eleccion
gue haga habitable el limite (lugar del ser y del sentido) tarea ético practica que
segun Trias, puede dar lugar a una verdadera convivencia ciudadana y por eso
politica. Por ese motivo, queremos remarcar, siguiendo a Trias, que lo ético no
es otra cosa que la formacién de lo que en la persona subyace como potencia
o virtualidad y en relacion a la condicion humana, es su actualizacion a través
de la educacion. Esa formacion es la que hace posible reforzar disposiciones y
hébitos que determinan la accion a través de elecciones que suponen
deliberaciones. En ese sentido se orientan nuestras reflexiones acerca de la
dimensién ético politica de la formacién docente como praxis. Pero, ¢ de qué
tipo de reflexién se trata? Es importante advertir, segun Trias, la duplicidad
reflexiva de la razon fronteriza: es Limite entre Naturaleza y Mundo pero
también es el Limite entre el cerco de cuanto aparece (haturaleza o mundo) y
el cerco de lo que se cierra al ser y al sentido (Trias 2000:64). Dicha duplicidad
esclarece la proposicion ética, que prescribe al sujeto personal la exigencia de

adecuar su accion a ese caracter limitrofe, equidistante de lo fisico y de lo
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metafisico (del cerco del aparecer y del cerco hermético; de la naturaleza y del
méas alla del limite del mundo). Porque es abandonando el ambito de la
naturaleza que el hombre se diferencia de los demas seres vivos, pero no por
eso debe perder memoria de su dependencia originaria. Es el arcano
metafisico (cerco hermético) el que constituye la referencia de allende el limite
que se debe respetar, aunque evitando atraerlo hacia el mundo de la vida; y
evitando la ocupacion del espacio metalinguistico que debe ser mantenido
preservado (arcano y mistérico) (Trias 2000:65).

Existe otro término que esta ligado a los conceptos de “ética” y de
“moral”; Es el concepto griego de “virtud” (areté). Castoriadis® analiza
magistralmente la definicion aristotélica de areté, hallando en ella un oximoron
que se produce al considerarla como hexis proairetiké dénde hexis es un
habitus adquirido y proairetiké una decision, una eleccion que pone en juego el
logos pero también la Phronesis. Entonces, si se trata de un habitus lo mismo
lo traslada a la politica. Porque si bien es una disposicion adquirida, es
proairetiké, facultativa y discrecional; “en mesoteti ousa tei pros hemas”, en una
mediania, que no es el consabido término medio, sino una mediania entre dos
extremos, en cuanto a nosotros, no en términos absolutos. El logos es,
también, la capacidad de desplegar una cadena de razonamientos entre
términos extremos; sin embargo, esta determinacion no basta: es necesario el
phrénimos, el hombre que tiene “plomo en la cabeza”, para moderar, corregir,
suplir, cambiar, enmendar, modificar lo que el simple logos habria podido
ofrecer (Castoriadis 1999:317). Este hébito/disposicion se mantiene proairetiké.
Por ese motivo, ser virtuoso es tener la areté, pero sin ser esclavo de ese
habitus. (Castoriadis, 1999:318).

Segun Castoriadis (1999: 333) la libertad es la posibilidad efectivamente
realizada de hacer que las cosas sean. Dicha libertad efectiva se apoya sobre
el no-determinismo integral de los procesos psiquicos, a fin de permitir la
emergencia de la autonomia, la cual es aceptacion y creacion de lo nuevo. La

hexis aristotélica tiene que ver con que mi pasado me determina pero también

3 Castoriadis, Cornelius (1999) “Fragmentos de un seminario sobre la virtud y la autonomia™
ARETE revista de filosofia Vol. XI, Nums. 1-2, 1999 pp. 315-334
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me libera. Sélo puedo ser autbnomo en la medida de lo que ya he sido y de las
posibilidades que ello me brinda (op cit. 334).

Resumiendo tenemos que, modos de ser y de actuar se vinculan
conformando el estilo que cada uno va construyendo; aqui aparece segun
creemos, la dimension ético politica de las practicas docentes. Como cuidado
de si (Foucault); como razén fronteriza (Trias) y como areté (Castoriadis).
Unicamente podemos actuar en la areté o en la autonomia a partir de lo que
ya somos. Si somos capaces de inventarnos a nosotros mismos reconociendo
los limites como posibilidades. En nuestro caso a partir de los modos de ser y
de actuar que se ponen en movimiento en la clase. Por ese motivo es que
dejamos las visiones sociales de mayor alcance para otro tipo de estudio,
porque nos interesamos por las micropracticas que se desarrollan en el aula:
espacio compartido por estudiantes, practicantes, profesores de la practica y

co-formadores, donde se visibilizan los “gestos” que se operan en la actividad.

4.2. Los gestos profesionales y el estilo como modos de actuar y de ser

...la actividad realizada s6lo es una parte de la actividad real.
Lo que uno no hace, porque renuncia 0 no consigue
hacerlo, o lo que piensa poder hacer en otro lugar o en
otras circunstancias, también forma parte de la actividad.

(Fernandez y Clot, 2010:11)

Como veniamos diciendo, es en la microexperiencia de la clase donde a
partir de distintos gestos (profesionales) los ensefiantes se posicionan como
actores y se apropian de los modos de decir, pensar y hacer que configuran su
propio estilo profesional. Por ese motivo, partimos de la relacion que se
establece entre gestos profesionales y comunidades de préacticas. Es decir,
comunidades discursivas?, cada una de ellas anclada en su propia historia
epistemoldgica y social que determina practicas discursivas y practicas no
discursivas especificas.

Como sefalan Yvon y Clot: "cuando se abre la caja negra del trabajo, es
necesario constatar que los operadores, no solamente no siguen al pie de la

letra los procedimientos prescriptos, sino que reinventan lo prescripto frente a

* La nocién de "comunidad discursiva” implica una ruptura con la idea de "secuencia didactica"
como unidad de andlisis y permite caracterizar el funcionamiento del espacio escolar como un
horizonte atravesado por practicas sociales (Ponce 2012:17).
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lo real (tarea redefinida) y son llevados a enfrentar dificultades que el encuadre
no sospechaba o no queria ver" (2004: 5). Partiendo de la distincion
establecida por la didactica profesional entre tarea y actividad (Yvon y Clot,
2004, Fernandez y Clot, 2010) es posible distinguir la nocion de gestos
profesionales de las ideas de género profesional, de estilo y de competencias
profesionales. Mientras la tarea es lo prescrito por la organizacion del trabajo,
lo que los trabajadores deben hacer; y la actividad es lo que realizan los
profesionales para lograr lo prescrito (Clot y Fernandez 2010); la actividad es
un dialogo dinamico entre el sujeto y la tarea, que esta mediada por la
redefinicién realizada por el género profesional al que un sujeto pertenece.
Desde el punto de vista pragmatico, la tarea es el punto de vista "objetivo", la
tarea encomendada al profesional (en nuestro caso, ensefar una disciplina
determinada), mientras que la actividad es un punto de vista que podria
calificarse como "subjetivo”, en cuanto es aquello que el sujeto realmente hace.
El andlisis de la actividad resalta la dimensién creativa del trabajo. Clot y
Fernandez (2010) también distinguen entre: actividad realizada y actividad real.
La actividad real va mas alla de lo visible e inmediato: lo realizado no encierra
mas que una parte de lo real. "La actividad impedida, diferida o inhibida, sigue
actuando en la unidad desarmodnica con las actividades realizadas. Solo la
actividad real es responsable de lo nuevo e inesperado en su desarrollo,
incluido su posible estancamiento” (Fernandez y Clot, 2010: 18).

Una primera reinvenciéon de la tarea es realizada por el género
profesional: el modo en que el colectivo de trabajadores organiza la actividad
con la prescripcién oficial (tarea) en vistas a lograr la eficacia de la accion. En
cuanto reguladores de la practica cotidiana de la escuela, los géneros
profesionales se caracterizan porque "permiten" y "proscriben” modos de
hacer. De esa manera los géneros se vinculan con la aprehension y
categorizacion de objetos y productos; y las practicas con la aprehensién y
categorizacion de la produccién del hacer de los actores. El género profesional
tiene entonces un aspecto normativo que le da consistencia y perennidad a la
actividad, no obstante, cada miembro del grupo profesional "adapta” las
prescripciones geneéricas en relacion con las exigencias de su accion, con lo

cual se configura el estilo propio de cada sujeto (Fernandez y Clot, 2010).
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Sin embargo, cuando tenemos que analizar la actividad realizada, las
nociones de género profesional o estilo, se vuelven difusas, por lo cual es
necesario apelar a la nocion de gesto profesional (Bucheton, 2010). Los gestos
profesionales son los "modos de actuar' del enseflante que se adaptan al
contexto y son susceptibles de producir efectos sobre la actividad de los
alumnos. Los gestos profesionales tratan de ajustarse a las posibles
dificultades de la clase, a los acontecimientos que surgen en su desarrollo, a
los instrumentos o soportes utilizados y también a las posibilidades de la clase
(conocimientos, cultura, compromiso). Bucheton (2005) distingue la nocion de
gestos profesionales de la nocion de competencias. Segun Bucheton, las
competencias son poco operatorias para preparar una clase, gestionar su
heterogeneidad, ajustarse a las conductas de los estudiantes o analizar sus
dificultades en el caso de la ensefianza de disciplinas especificas, por ello
propone analizar los saberes profesionales necesarios para la conduccion de
una clase: los modos de hacer y de decir que permiten la conduccion y la
gestion especifica de la clase y que demandan gestos de estudio de parte de
los alumnos (Bucheton, 2005). Tenemos entonces dos categorias tedricas
diferenciadas para analizar la actividad de los futuros ensefiantes: el estilo
como "modo de ser" y los gestos profesionales como "modos del actuar”
(Ponce, 2012).

Anne Jorro (Jorro, 2004), propone cuatro analizadores gestuales: Los
linglisticos, principalmente relacionados con la postura enunciativa del
ensefante delante de la clase; los de puesta en escena del saber, gestos de
designacion de un objeto, de institucionalizacion de un saber, son sentidos
orientadores para los estudiantes. Los que se ajustan a la accion que dan
cuenta del kairos, de la capacidad de intervenir durante el desarrollo de la
accion y por ultimo los gestos éticos, para favorecer en las formas de
comunicacién actitudes de escucha y respeto.

Otro aporte para caracterizar los gestos profesionales es el del
Laboratorio Interdisciplinario de Investigacion en Didactica, Educacién y
Formacion (LIRDEF) que coordina Dominique Bucheton del IUFM de
Montpellier, se trata de cinco categorias posibles:

El entramado (tissage), que es una articulacion entre las diferentes

unidades de la leccion. Se trata de una operacion de enlace que
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oportunamente hace el ensefiante. Este entramado comprende las entradas en
materia (iniciacion, articulacion de tareas, el objetivo, el instrumento en papel),
los tipos de transicion (la transicion implicita, la ausencia de transicion, la
transicion conclusiva), la gestion material correspondiente.

El apuntalamiento (étayage) que se define como aquello que el
ensefiante hace porque el alumno no puede actuar solo. Implica: las funciones
de sostén con que el profesor acompafa a los estudiantes en su marcha de
aprendizaje (apoyo sobre los saberes y la experiencia, el diagnostico-
focalizacion, el como hacer, el sintetizador como subcategorizacion). Las
funciones de profundizacion donde el ensefiante se focaliza en un elemento del
discurso de los estudiantes para conducirlos a ahondar en el tema. Las
funciones de control donde el pedagogo pone bajo control las respuestas (el
0jo prevenido, la validacion, la impaciencia son subcategorizaciones).

La atmésfera que proviene del clima cognitivo y relacional que autoriza o
no la palabra de los aprendientes. Esta categoria se subdivide en subclases
con las funciones ludicas que son distracciones en relacibn a los marcos
didacticos (por ejemplo, las “anécdotas” o la “espontaneidad” que tienen por
objetivo distender la atmésfera de la clase y que pueden presentar un lazo
subyacente con el trabajo en curso). Otra subclase: las funciones de
afectividad: el “no” apunta al retorno al orden y las “gratificaciones” son las
felicitaciones y los alientos del profesor dados a los alumnos. La funcién de
“enrolamiento” regula la participacion dialogada de los estudiantes (por medio
de la palabra o el silencio)

La cuarta categoria es la de lo espacio-temporal que comprende la
gestion del tiempo por el ensefiante (el timing), la caja de herramientas (que
reenvia esencialmente a la puesta “en clase”), el “parcours du combattant”
(carrera de obstaculos) que son los desplazamientos del ensefiante para
reprender a los alumnos, consolidar el grupo de clase, controlar o rectificar los
errores, precisar una consigna o administrar el material escolar distribuyendo

»5

material. La subcategoria de “Bougeotte™ es la gestion de los desplazamientos

de los estudiantes.

® Nota de la traductora (Liliana Ponce): “Bougeotte” tiene que ver con “bouger”, que en lengua
familiar significa “moverse de un lado a otro”. Segun el CNRTyL (centro nacional de recursos
textuales y lexicales): “manie de ne rester pas en place”
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La quinta y dltima categoria concierne a las especificidades didacticas.
Es el “hacer aprender” gracias a dispositivos concebidos por el maestro. Esta
categoria estd en funcién de la disciplina ensefiada y no se reproduce de
manera idéntica de una disciplina escolar a otra.

Entendemos que los modos de actuar se encarnan en los modos de ser
y los modos de ser en los modos de actuar. Porque entre los modos de ser y
los modos de actuar no hay correspondencia, sino relacion dialéctica: Se trata
de modes d’agir enseignant. modos de hacer que ensefian. Entendiendo los
modos de actuar a partir de los gestos (Jorrd); los modos de ser (encarnan)
modos de actuar, o gestos profesionales (Jorr6 — Bucheton). Los modos de
actuar se visibilizan en los gestos profesionales y los modos de ser configuran
el estilo. Como dijimos mas arriba, creemos que es en las micropracticas (Gore
1992) aulicas en las que los gestos devienen acontecimientos (Butler 2014°),
en el triple cruce “entre” los gestos profesionales y el estilo, como modos de
actuar y de ser; la dimensién ética de la praxis docente, y la relacién con el otro
como vulnerabilidad. Alli intentamos poner el foco de nuestro trabajo para
observar el grado de articulacion que se da entre los gestos profesionales
puestos en juego durante las practicas docentes asociadas a la construccion
del particular estilo profesional de cada sujeto en formacién en el marco del
género profesional de formadores. Recientemente Judith Butler en su
conferencia «When Gesture Becomes Event» se refirid a los gestos que
devienen acontecimientos. Creemos que en la medida en que el practicante
actla, cada uno de sus gestos son puestos al servicio de transformar los
imprevistos en acontecimientos (Alain-Etienne en Bucheton 2009:98-99A-J
2009 en Bucheton: 98-99). Butler, en el film de Astra Taylor “Examined Life”
hace referencia a un texto de Deleuze’ sobre Spinoza, para referirse a “lo que
un cuerpo puede hacer”. Nos interesamos por las micropracticas pedagodgicas
(Gore 1996: 174) que suceden en el Aula escolar, porgue en los casos que
analizamos intentamos percibir como acontecen las experiencias que permiten

visualizar los gestos (profesionales) que devienen acontecimientos. Porque

® Butler, J. (2014) When Gesture Becomes Event» Sorbonne: Paris.
" Deleuze, G. (1992) 'What can a body do?' In: Expressionism in Philosophy: Spinoza. New
York: Zone Books. pp. 217-234.

19



pretender ser sin estar, es perder la identidad, se trata de “estar siendo”
(Kusch-Cullen).

Si consideramos los modos de ser en tanto acontecer (Heidegger), el
hombre en tanto que Da-sein se enfrenta a la realidad de dos formas distintas
vinculadas entre si. Relacion ontica: modalidad empirica propia del sentido
comun y las ciencias y relacién ontoldgica: la existencia se manifiesta como
problema del ser. Para Heidegger, el hombre es el ente a cuyo ser pertenece la
“‘comprension del ser” de si mismo y de lo que no es él. Las cosas son algo
“ontico”. Pero el dominio del ser es lo ontolégico. Esta diferencia no es
meramente conceptual, sino un acontecer diferenciante (Zubiri 1962:438) que
nos lleva de la comprension del ente a la comprension del ser. El Da es la
comprension misma como presencia del ser. El hombre es el Da, mismo (Zubiri
1962:439).

Cada dia en las Instituciones educativas que transitamos se repiten
rituales perpetuados por nuestras propias practicas automatizadas. Sin
embargo, cada dia, paraddjicamente, puede arrojar otra luz distinta sobre
nuestro accionar diario. La clave tal vez sea reconocer a tiempo que nuestra
actividad se construye a partir de limites (Trias), siempre y cuando podamos
reconocerlos como posibilidades y no como obstaculos insalvables. Segun
Carlos Cullen, tenemos que reconocer: por un lado, el olvido de la alteridad, y
por otro, el acontecer del ser, que para nosotros se dice estar (siendo). Porque
pretender ser sin estar es evadirse de la gravidez del suelo que pisamos
(Kusch). De alli resulta nuestro interés por penetrar al terreno donde se ponen
en obra los "modos del actuar" que constituyen uno de los componentes —
ademas de los saberes tedricos, pedagdgicos y didacticos- que posibilitaran el
dominio de las préacticas de ensefianza. Es sabido que son muchos los hébitos
instituidos en y por la escuela. No es féacil visibilizar aquellos que en mayor
medida afectan a la conformacion de las identidades en tanto estilos posibles
de ser futuras docentes. A partir de los gestos que actian las practicantes en la
gestion de la clase, intentaremos des-encubrir algunos modos de ser y de
actuar que -como preceptos- subyacen en forma inmanente en las practicas
institucionales. Tal como plantea Paula Fainsod (2006:328 nota al pie) citando
a Fernandez "en tanto no se acepte el desafio de articular lo académico a lo

politico habra que elegir entre un teoricismo estéril o un voluntarismo ineficaz".
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Creemos que analizar los gestos de las estudiantes practicantes con la
finalidad de intentar advertir -a partir de las posturas que adoptan los cuerpos
en el aula- los sentidos que se construyen, tendera a favorecer la mirada atenta
de quienes participamos en los trayectos formativos de las jovenes, que
permita de alguna manera “tratar de cambiar la escuela, para que no
contribuya, aunque sea de forma inconsciente, a transmitir estereotipos que
limiten el desarrollo de la personalidad humana”. Pero no se trata de deplorar
(aquello que consideramos obstaculizador de) la realidad, sino de tenerla en
cuenta. Segun Agamben (2003: 10) se trata de crear un lugar para la
experiencia. Esto tiene que ver, con preparar un lugar légico. De lo que se
trata, es de crear "momentos” con sentido (Morgade 2006:28). Es decir, un
espacio y un tiempo para dialogar escuchando atentamente a las y los jovenes
deparard experiencias de encuentros novedosos para docentes abiertos a

vivirlas.

4.3 Larelacion con el otro como exterioridad

¢, Si no respondo por mi, quién respondera por mi?
Pero si s6lo respondo de mi,

¢aun soy yo?

(Talmud de Babilonia: Tratado de Aboth)

Ser 0 no ser esa no es la cuestion.
E. Lévinas

Es mas que elocuente, que E. Lévinas comience su capitulo: Sin
Identidad, de Humanismo del otro hombre® citando dicho fragmento del
Talmud. Porque hace referencia a la voz silenciada de la cultura judia, que
pugna por incorporar a la historia de la Filosofia la razén de los vencidos®, ese
otro modo que ser apuntado en el titulo de una de las principales obra de
Lévinas®® que profundiza, contra el primado de la ontologia, la originalidad
irreductible del Otro, como condicion de posibilidad para reconstruir el lugar del
otro después de deconstruir un pensamiento inmanentista. Como sefala
Lévinas en el Prefacio de la obra citada, se trata de una consideracion inactual

del humanismo. Lévinas explica cémo Heidegger subordina la relacién con el

® Lévinas E. (2001) Humanismo del otro hombre
° Reyes Mate (1991) La Razon de los vencidos, Barcelona: Anthropos
% De otro modo que ser o mas alla de la esencia
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Otro a la ontologia, en lugar de ver en la justicia y la injusticia un acceso
original al Otro, mas alla de toda ontologia. Lévinas en alusiéon a Shakespeare,
va a decir que “ser 0 no ser no es la cuestion”, porque la existencia del otro nos
concierne colectivamente, no por su participacion en el ser que nos es familiar
a todos; no por su poder y libertad; no por la diferencia de sus atributos. El Otro
segun Lévinas, no nos afecta como aquel que es necesario sobrepasar,
englobar, dominar, sino en tanto que otro, independientemente de nosotros
(Lévinas 1987:111).

Creemos que dicha mirada intempestiva del pensador lituano no es sélo,
otra mirada posible acerca del problema de la alteridad -que tanto el
humanismo clasico como el existencialismo han tratado de domesticar, sin
éxito. La propuesta de Lévinas es parte de un proyecto que no soOlo es una
critica a la ontologia occidental -de Jonia a Jena; significa la apertura a un
comienzo sin comienzo (an-arquico) de las relaciones humanas. Aqui lo que
nos interesa, es detectar el movimiento pendular de la historia de la filosofia,
gue parte de la época moderna con la acentuaciéon del sujeto entendido como
Razon, se proyecta en la misma con hondas raices historicas, terminando en el
idealismo, para luego desplazarse hacia el existencialismo, con una comun
consecuencia: la acentuacién de lo individual. Si se admite que la cultura
occidental es fruto del entrecruce de la filosofia griega, el derecho romano y la
religion judia; es ésta ultima la que ha llevado la peor parte, negada en una
operacion de la que Hegel fue artifice. Se trata del olvido del otro'* como
préjimo, como el pobre —“representado” en la viuda, el huérfano y el extranjero;
cada uno de ellos ha perdido algo y esa pérdida constitutiva los hace quedar al
margen de la sociedad. Segun Lévinas la filosofia occidental ha sido una
ontologia en tanto por mediacién de un término medio y neutro se asegura la
inteligencia del ser de esa manera se reduce lo Otro a lo Mismo (1987:67). La
teoria renuncia al Deseo metafisico, a la maravilla de la exterioridad, de la que
vive este Deseo, segun Lévinas (1987:66). En cambio, admitir el
cuestionamiento de mi espontaneidad por la presencia del Otro, su

extrafiamiento que es irreductibilidad al Yo, es decir a mis pensamientos y

11 Lévinas utiliza Autrui (otros/préjimo) (otro-ahi, segun Duque) que sélo puede aplicarse a
personas, l'autre no es masculino ni femenino. Ver introduccion Félix Duque El Tiempo y el
Otro. Una reciente version de Totalidad e infinito de 2012 de Garcia Baré explicita la dificultad
para traducir dichos términos.
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posesiones, se llama ética. Quiere decir que aqui estamos ante una nueva
concepcion de la alteridad para una ética como filosofia primera, mas alla de la
comprension neutralizadora como apelacion a la subjetividad que reduce el
Otro a lo Mismo.

Una aproximacion al problema del otro desde la perspectiva levinasiana,
nos permitira recuperar “otros sentidos” invisibilizados en nuestra tradicion
cultural, que repercuten en nuestra manera de percibir las relaciones
intersubjetivas. Como punto de partida creemos indispensable recuperar la
critica de Lévinas a Heidegger, en tanto que este ultimo considera la relacion
con los deméas como una estructura ontolégica del Dasein, pero, en la practica,
no logra representar papel alguno ni en el drama del ser ni en la analitica
existencial. Por ese motivo, Lévinas sugiere que todos los analisis del pensador
aleman, se refieren a la impersonalidad de la vida cotidiana, o bien al Dasein
aislado (Lévinas 1993:78). En cambio, siguiendo a Lévinas, hay que reconocer
que se trata de desentrafiar el nudo vital entre subjetividad y trascendencia,
des-cubriendo que el yo no es yo sino por el Otro. A partir de alli, es urgente
una ruptura con el logos de la totalidad egoldgica, para abrir camino a la
exterioridad del otro, por el infinito que se anida en la misma raiz del yo,
obsesion y rehén por el otro, que contiene mas que lo que puede contener.
Donde filosofia ya no es el “amor a la sabiduria” atemporal y eterna de los
griegos, sino “la sabiduria del amor” la que marca la nueva filosofia, ya que el
rostro del Otro, es su comienzo.

Frente a la tradicion que se encarné en occidente a través de Grecia, se
opone la concepcion judeo-cristiana, dentro de la misma aparece el
pensamiento de Lévinas, dominado por la tematica del Otro, y donde la
subjetividad no se podré reducir mas a la conciencia, sino que se explicara por
la proximidad, “como relacién con el otro”. Se da fundamentalmente una
responsabilidad por el otro. Responsabilidad que atravesard la conciencia
como “obsesion”, influencia del otro sobre el yo tan profunda que provocara
una inversion en la conciencia misma que se designa como “pasividad”. Ahora
bien, si el yo contiene mas que lo que puede contener. ¢ Como explicar este
juego donde la subjetividad misma compromete su existencia? Lévinas intenta
este nuevo modo de hacer filosofia introduciendo el sorprendente concepto de

substitucién. Todo el esfuerzo estara orientado a pensar: El otro en el yo, sin
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pensar al otro como otro yo. El “en” no significa asimilacion: el otro molesta
(vulnera) y despierta al yo, el otro inquieta al yo, o inspira al yo, o el yo esperay
atiende al otro.

¢Por qué el Otro es dis-tinto, y no diferente? Porque ya tiene en su
haber un cierto "lo Mismo" semejante (en cuanto formando parte de un mismo
mundo cultural: el nosotros familiar, de la comunidad pedagogica, nacional,
humana). La palabra castellana "di-ferencia” nos remite a la latina compuesta
de dis- (particula con la significacion de division o negacién) y al verbo ferre
(llevar con violencia, arrastrar). Lo diferente es lo arrastrado desde la identidad,
in-diferencia originaria o unidad hasta la dualidad. La di-ferencia supone la
unidad: lo Mismo. Mientras que lo dis-tinto (de dis-, y del verbo tinguere: pintar,
poner tintura), indica mejor la diversidad y no supone la unidad previa: es lo
separado, no necesariamente procedente de la identidad que como Totalidad
los comprende. En cuanto dis-tinto el discipulo tiene un nuevo pro-yecto
histérico de ser hombre ("el Otro" real e histéricamente). EI maestro no puede
simplemente depositar un cierto ndmero de conocimientos ya adquiridos
(concepcidon "bancaria" de la educacién, donde sélo es cuestion de ensefiar
para la memoria: para recordar), sino que debe trasmitir lo ya adquirido, pero
desde la situacion existencial del discipulo y de manera tal que su revelaciéon
creadora llegue a confundirse con la propia invencién problematizadora del
educando. La pedagogia es previa a la ontologia: "el Otro" es previo a la
invencion desde "lo Mismo". Segun Enrique Dussel (1980), ningun discipulo es
puramente discipulo; ningln maestro puramente maestro. También lo que el
maestro aprende lo aprende desde la novedad del pro-yecto del joven
(juventud del Otro que nunca es igual a la juventud del maestro, porque se ha
originado distintamente en otro momento de la historia universal; porque ese
joven es Otro meta-fisicamente); todo lo que el joven aprende lo aprende desde
la Alteridad del maestro que adviene en su mundo como desde la nada (la
libertad del maestro y de la anterioridad de la humanidad como "el Otro"
global). Todo maestro debe ensefiar mas que lo simplemente ya dado con
anterioridad; debe ensefiar con modo critico el como eso fue alcanzado; no
transmite lo tradicional como tradicional, sino que revive las condiciones que
hicieron posible como nuevo, como unico, como creacion. Todo discipulo

ensefia su modo auténtico y dis-tinto de ser, con la atencion puesta en que las
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invenciones que desde si mismo ("lo Mismo") aporte a la historia ("el Otro")
sean reales y no utopias irrealizables. En definitiva el rostro en el que se me
presenta el Otro no niega el Mismo, no violenta como la opinion, la autoridad o
lo sobrenatural. Porque en lugar de herir mi libertad, la llama a la
responsabilidad y la instaura. Es la no-violencia que mantiene la pluralidad del
Mismo y del Otro. Es paz. (Lévinas 1987:216). El Otro no es un escandalo que
pone en movimiento dialéctico a la razon, sino la primera ensefianza razonable,
la condicion de toda ensefianza (Lévinas 1987:217).

Por todo lo dicho, retomando el subtitulo de Totalidad e infinito: Ensayo
sobre la exterioridad, creemos que reconocer al Otro como rostro “en tanto que
presencia de la exterioridad” (Lévinas, 1987:301), tiene que ver con des-cubrir
una nueva dimension de la responsabilidad. No solo en el sentido de dar
cumplimiento a los compromisos asumidos; sino siendo capaces de responder
a la interpelacion del otro distinto que yo. Porgue es la condicion de
“vulnerables”, es decir, expuestos a la interpelacion ética de la alteridad en
cuanto tal, la que libera subjetividad, libertad, verdad (Cullen 2011: 7). El
cuidado del otro, desde la vulnerabilidad y la hospitalidad, se acerca mas a la
ternura que al rigor, es decir, a la acogida sin preguntas ni suposiciones
previas, dejando que la libertad de la pregunta nunca violente la alteridad
irrepresentable del otro en cuanto otro. Es el cuidado del otro, asi entendido, el
gue da sentido al cuidado de si (Cullen 2011:7). Segun Cullen, de las tres
propiedades que definen a la docencia como una virtud ciudadana (la
hospitalidad, la alegria y la resistencia responsable e inteligente), es la

hospitalidad la acogida del otro en tanto que otro.

25



5. Metodologia

En esta investigacion, intentamos combinar el analisis de los gestos que
instituyen y los modos de relacion que utilizan las futuras formadoras en las
primeras practicas docentes, con la indagacion de los significados adscriptos a
sus propios desempefios, en vistas a reconstruir la dimension ético-politica de
las practicas de ensefianza. La investigacion de campo se basé en un
paradigma hermenéutico-interpretativo para enfatizar la necesidad de
comprender el sentido de la educacién como accion social en el contexto del
mundo de la vida, y desde la perspectiva de los participantes. El uso de
técnicas de caracter cualitativo, nos ha permitido visibilizar las formas en que
las estudiantes construyen sentido alrededor de la tarea de ensefiar (filosofia,
en este caso).

Se trata de un estudio de caso, en el que el valor de las narrativas
audiovisuales en la formacion de los estudiantes -como formadores reflexivos,
funciona como herramienta facilitadora de la comprensiéon y apropiacion critica
de la realidad educativa. Por ese motivo, recurrimos a los planteos de un
investigador norteamericano que ha disefiado un método novedoso y original
en el que la imagen es protagonista. Segun Tobin (2006), la idea de hacer
videos que necesiten de quien los ve, que inviten a quien los ve a construir un
sentido, es la razén por la cual estos videos funcionan. Cuando funcionan es
porque las personas que los miran sienten que estan haciendo un sentido. No
es el video, es el método. Comenzamos con preguntas generales, y no se trata
de simular que quienes miran construyen el sentido; verdaderamente quienes
miran son los que construyen el sentido. Si bien no esta claro todavia, qué
sentidos se construyen en este mundo digital en torno a las imagenes, indagar
como se da esa produccién de sentidos en el escenario escolar es nuestra
propuesta inicial. Porque un cambio de mentalidad en cuanto a la inteleccion de
la realidad, hace necesario inventar nuevas categorias para pensar.

Las filmaciones se realizaron de la siguiente manera: En primer lugar se
solicitd autorizacion a la Directora de la Unidad Académica explicitando los
alcances del Proyecto y el uso que se daria al material obtenido. Es decir, que
las imagenes soOlo se utilizarian para ser visualizadas por los mismos

participantes y en ningun caso se facilitarian a terceros. Exceptuando el caso
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de la presentacion de resultados en Congresos o Jornadas como asi también
en la Defensa de la presente Tesis, si fuera necesario. Tal como sefala Tobin
resulta paraddjico que a la vez que las cadmaras estan cada dia més presentes
en la vida cotidiana, sea “cada vez mas dificil obtener permiso institucional para
utilizarlas en la investigacion educativa” (Tobin 2006: 231). Después de haber
obtenido la aprobacion de la Directora, gracias a su buena predisposicion y
confianza con un Profesor con cierta trayectoria en la Institucion, se procedi6 a
hablar con los estudiantes de los cursos, que serian filmados. Los estudiantes
se mostraron sorprendidos pero inmediatamente aceptaron. Los medios
técnicos con los que contaba era una filmadora Sony con mini DVD, no
profesional. Aunque la calidad de las imagenes es muy buena, no asi el sonido,
por no contarse con microfono externo. También hay que destacar las
dificultades que presenta filmar con una sola camara. Muy distinto seria la
utilizacion de al menos dos. Debido a dicha limitacién se opt6 por no dejar fija
la camara sino trasladarse por el salon con movimientos lentos siempre que
alguna razon lo ameritara.

Segun Tobin (2006:230) los videos son considerados una herramienta
de investigacion por sus virtudes a la hora de contar una historia y porque
permite codificar, ver las acciones en camara lenta, etc. Pero hay algo que no
se dice y es acerca del glamour y la proximidad que el video genera. Si bien el
video se usa como una herramienta para estimular la reflexion y provocar
cuestionamientos sobre aquello que se da por sentado, segun Tobin, tiene
potencialmente otra clase de placer para ofrecer. Un placer como el que se
obtiene al saber que algo del orden intelectual puede hacerse exitosamente
(Tobin 2006:231). En nuestro caso también pudimos comprobarlo al preguntar
a nuestros informantes si podiamos filmarlos y luego tratar de reflexionar juntos
sobre las conductas que habiamos registrado. Es verdad, también que el
proceso genera extraiiamiento, inquietud, timidez, o puede ocurrir que el que
fue filmado se sorprenda y disguste al ver como se ve y se escucha a uno
mismo, suponiendo que es asi como lo ven y lo oyen los demas: “;soy asi?”,
“¢tengo esa voz?”. También puede generar momentos de autocritica o de
incomodidad. Sin embargo en la mayoria de los casos, como pudimos
comprobarlo en los casos filmados, si bien s6lo mostramos el video a la

practicante y no a ninguno de los demas actores (pensamos que es necesario
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hacerlo en una préxima etapa, porque habrd que construir nuevas categorias
de analisis y verificar si el mismo marco tedrico puede soportarlas, pero tanto
los co-formadores, el Profesor de la Practica y los mismos estudiantes tendran
cosas para decir. Porque el placer que surge de vislumbrar un instante, un
segundo de uno mismo en medio de la tarea, y poder revivir y repensar los
instantes veloces de la vida diaria en el aula (Tobin 2006:232)

En nuestro caso se filmaron varias clases, de las que se resolvié elegir
una, y de esa se extractaron fragmentos que luego se editaron. Las
practicantes la visualizaron en compafia del investigador que se limitd a
escuchar sus comentarios. Hay que decir, que en verdad, la mayor parte del
tiempo ambas permanecieron calladas. Pero sus rostros denotaban el
seguimiento atento y algo del placer del que habla Tobin, al reconocer sus
acciones; en nuestra conceptualizacion, gestos profesionales que van
construyendo sus modos de ser. Es notable c6mo no se necesitaron preguntas,
excepto las que sirvieron para interrogar alguna que otra cuestion, como podra
verse en la transcripcion de las entrevistas de autoconfrontacidén en la seccion
analisis de datos. El video funcion6 provocando la reflexién y la mirada atenta a
cada detalle.

Respecto al Universo de Estudio y Unidades de Andlisis: se tomaron las
practicas docentes que dos estudiantes del Profesorado en Filosofia del ISFD
129 de Junin, en la provincia de Buenos Aires, realizaron en la Escuela Media
N°9, perteneciente a la misma Unidad Académica que el Instituto. En principio,
contabamos con la grabacién de las clases de tres practicantes que fueron
editadas para llevar adelante las entrevistas de autoconfrontacion. Sin
embargo, sélo pudimos contar con el testimonio de dos estudiantes, ya que la
tercera a pesar de haber participado en las reuniones previas, no lo hizo a las
restantes. Suponemos que por razones de domicilio (reside habitualmente en
una localidad del partido de Gral. Viamonte). Se intentd subsanar el
inconveniente a través de la publicacion del video de su clase editada, en un
canal de Youtube (Ver: Clase de MD https://lyoutu.be/GaByPnxMLIY) y el envio
de algunas preguntas orientadoras por medio de correo electronico, pero
tampoco respondio. Finalmente, se decidio trabajar con los dos casos de

referencia.
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Para el procesamiento de los datos, se utilizO el método comparativo
constante, que implicé la identificacion de patrones y temas emergentes, la
construccion de categorias y subcategorias de codificacion, la integracion de
los datos y las categorias y la formulacion de proposiciones tedricas en vistas a
la recontextualizacion del trabajo de investigacion para la interpelacion de los
datos, a fin de poder alcanzar algun tipo de interpretacion de los mismos.

En sintesis, se utiliz6 una metodologia de cardcter cualitativo con
alcance interpretativo, en la que el andlisis cualitativo de los contenidos de las
transcripciones de las clases registradas (por medio de la técnica de la
videoscopia), y de las entrevistas de autoconfrontacion, fue el eje para la
interpretacion de los resultados.
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6. Andlisis de datos

Las observaciones de las clases se llevaron a cabo en la Escuela
Normal Superior, de la ciudad de Junin Provincia de Buenos Aires, en el
Espacio Curricular Filosofia, que se dictaba en segundo afio del Polimodal. Los
cursos estaban a cargo de diferentes profesores: un Profesor mas
experimentado y una docente novel, que actuaban como co-formadores en la
Escuela Media N°9: 2° 1y 2° Il (HUSOC) Humanidades y Ciencias Sociales.

Desde el punto de vista institucional se trata de una de las escuelas
publicas méas reconocidas de la ciudad, por su trayectoria educativa. Comenzo
funcionando como Departamento de Aplicacién para que los docentes en
formacion desarrollaran sus practicas. Actualmente -después de la
transferencia- bajo el régimen provincial, es una Unidad Académica con sus
cuatro niveles: Inicial, Primario, Secundario (en ese momento Polimodal) y
Superior. Los estudiantes de los Profesorados realizan sus practicas docentes
en diferentes escuelas asociadas, pero uno de los destinos mas elegidos, es la
misma escuela. Tal vez, porque se dan muchas condiciones ventajosas en
relacion a los aspectos organizacional y técnico- administrativo. Sin embargo,
teniendo en cuenta varios factores observados por las practicantes, algunas de
las otras “ventajas” pueden tornarse obstaculizadoras. Por ejemplo, la
“complicidad” generada o buscada entre estudiantes del nivel secundario y los
practicantes.

Respecto de las practicantes, se trata de dos estudiantes que en el
momento de llevarse a cabo los registros cursaban tercer afio de la Carrera de
Filosofia. En ese momento, llevaban a cabo las primeras practicas docentes
correspondientes al Espacio de la Practica Docente Ill. Hemos decidido utilizar
nombres ficticios para denominar a cada una, con la finalidad de diferenciarlas.
Por lo tanto, de aqui en adelante se designaran como Gabriela (GA) y Teresa
(TT) respectivamente.

Respecto a las entrevistas de autoconfrontacion se procedio de la
siguiente manera: Con la practicante cuya clase fue filmada en primer término,
se llevo a cabo en un solo registro de audio (AutocGA) y en el caso de la

segunda, dos. Ambos fueron desgrabados y transcriptos en una columna junto
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a los demas datos. En una tabla se consigno, a partir del visionado de la

filmacién editada:

e Lo que ocurre en la situacion aulica

e La transcripcion de las intervenciones de los participantes

e En la dltima columna se transcribe la entrevista de autoconfrontacion.

A continuaciéon mostramos un ejemplo de la técnica aplicada:

Participan: PC: Profesor de la Catedra GA: Practicante Gabriela; A1 Alumna 1,

A2 Alumna 2; Aol: Alumno 1; Ao2: Alumno 2; I: Investigador

NC/Actor/
tiempo

Situacion

Transcripcion filmacién

Transcripcion entrevista
autoconfrontacion

1.PC
00:42

La practicante esta dentro
del aula con algunos
estudiantes cuando entra
el resto. También lo hace
la profesora de la practica
con el Profesor del curso.
Hay un cierto bullicio y
desplazamientos en pos
de acomodarse dentro del
salén. Una de las
estudiantes se queda al
lado del calefactor.

En ningin momento se
altera esa actividad hasta
que el profesor del curso
poniéndose delante del
escritorio, con la
practicante a su derecha
dice:

No hace referencia a la
presencia de la camara.
Si bien previamente el
investigador advirtio a los
estudiantes sobre la
filmacion de la clase.

Bueno... Atencion, escuchen,
escuchen, atencion! Nos vamos
a acomodar quienes también
vamos a estar en la clase
observando. Ahora entonces,
queda la clase a manos de la
practicante.

2. GA
00:54

Se responde a ella misma:

Gabriela

Gabriela, ¢,se acuerdan mi
nombre?

Si

Yo voy a empezar con una
unidad nueva dentro de lo que
venia dando Julio con ustedes.
Es una época, un periodo nuevo
dentro de la historia de la
Filosofia, que es la Modernidad.
Bueno yo les voy a dar las
actividades que vamos a hacer

GA: Ves es la primera

I: Se acuerdan, porque ya
te conocen.

GA: Claro, ya me
presentaron
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durante estas cuatro clases que
yo voy a estar.
Estira las palabras, y con
tono de voz muy dulce: Lo que les voy a pedir es que
arriba ehhh del cuadro, en la
Una de las estudiantes primera partecita ustedes
que permanecia de pie pongan su nombre y también
junto al calefactor quisieeera que lo traigan la
comienza a repartir las préxima clase hasta la ultima.
hojas. Héganle dos agujeritos lo ponen
en la carpeta, no les va a costar | GA: risas
nada... hacerlo. I: Es raro verse?
GA: Siiiii, y escucharse
|. pero sale bien tu voz
GA: Si, si, si, pero es muy
distinta a la que yo me
escucho, imaginate
I: Claro
3.GA Uy, no hay tizas!
4. GA El dltimo dia de octubre, el 11 de
octubre, yo voy a pasar a
buscarlo.
5 Aa1 Si, pero nunca vamos a recibir la
nota...
6. GA Estira las palabras y las | Si, ; Céoooomo que nooo?
dulcifica. Siii, les voy a traer las notas

Un procedimiento similar se siguié con la practicante cuya clase fue
registrada en segundo término. Sélo que la entrevista se desarroll6 en dos
tiempos (AutoclTT y Autoc2TT).

Las entrevistas se llevaron a cabo en una sala ubicada en el mismo
Instituto. Los salones donde se dictan las clases estan situados en la Planta
Alta y Baja de forma simétrica. Todas las puertas desembocan a una gran
galeria, que comunica a los salones. En el caso de esta pequefia aula, es un
lugar que se utiliza para dar clases a pequefios grupos. Tal es el caso de los
estudiantes de Filosofia.

Las entrevistas transcurrieron de la siguiente manera: Nos encontramos
el investigador y cada una de las practicantes y después de una breve
explicacion de lo que ibamos a hacer, pusimos en marcha el video,
encendimos el grabador y juntos fuimos viendo el video y dialogando -por
momentos- acerca de lo que veiamos. Previamente se habia advertido a las
practicantes, sobre el sentido de filmar las clases enmarcado en un Proyecto
de Investigacion sobre los “modos de actuar” y “modos de ser” que adoptan las

estudiantes a partir de sus primeros intentos de ocupar la posicion de
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ensefante. En el caso de TT cuando coordinabamos el horario, dijo a una de
sus compafieras: “es que tengo que mirarme”. Es decir, verse a si misma. Creo
que era importante para ella, aunque ahora ya esté transitando sus primeros
desempefios como docente novel (y eso haga que se mezclen un poco las
experiencias) esta feliz de acercarse para compartirlas.

En ambos casos, se obré de manera similar en las entrevistas, excepto
que en la segunda parte con TT, por haberse extendido el didlogo después de
finalizada la reproduccion del video, fueron llegando los estudiantes que venian
a cursar la materia que yo debia dictar después de entrevistar a TT. Los
estudiantes se interesaron, y al explicarles brevemente de qué se trataba
inmediatamente quisieron participar. Por lo que sumaron sus voces Yy reflexion
al proceso que ibamos llevando adelante. Alli descubrimos la importancia de
dejarse sorprender por el acontecimiento y la irrupcion del otro, porque los
estudiantes resultaron interlocutores ideales de TT. Sus intervenciones son
directas y suspicaces, las describimos més abajo.

Respecto a los grupos observados, en el primer caso se trata de 2do.
afio Polimodal Il division de Humanidades y Ciencias Sociales y en el segundo,
de 2do. afio | division de la misma modalidad, cada curso con un total
aproximado de 30 estudiantes, entre mujeres y varones, respectivamente.

Para el analisis de los datos comenzaremos describiendo el contexto de
las clases en términos generales, ya que el escenario es el mismo para ambos
casos. Luego, pasaremos a describir el espacio y el tiempo (los momentos de
la clase) en el que actlan cada una de las practicantes. Después analizaremos
sus “modos de actuar”, siguiendo la grilla que figura en el Anexo y por ultimo
analizaremos los dichos de las estudiantes practicantes a partir de la

desgrabacion de las entrevistas de autoconfrontacién. Avancemos, entonces.

6.1. El contexto de las clases

Descripcidon del escenario

En los dos casos, el aula es una sala con amplias ventanas a la calle,
pero colocadas a una altura que para ver hacia afuera hay que estar de pie.
Desde los bancos, que son pupitres fijos dispuestos en filas, solo se ve el
pizarron doble; con correderas hacia arriba, y el escritorio del/a profesor/a. La

puerta de ingreso situada en la pared opuesta a las ventanas posee un vidrio
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en la parte superior. Ocurre la misma situacion visual con las ventanas, para
ver hacia el pasillo hay que estar de pie, desde los bancos no se ve. Ambas
practicantes se situaron de pie junto al escritorio. Acercandose y alejdndose de
la primera fila de bancos y escribiendo en el pizarron.

Respecto a la vestimenta, las estudiantes de Polimodal, llevan
guardapolvos blancos con botones prendidos atras y cinturén, algunas de ellas
llevan un buzo o campera sobre el guardapolvo. Los estudiantes en cambio,

usan buzos y remeras de colores con diferentes inscripciones (no usan

guardapolvo).
Clase TT Clase GA

Figura 1 Figura 2

CASO 1 (GA)

El espacio

La distribucion de los cuerpos en el espacio del salon de clase es muy
estética, ya que se trata de un aula con pupitres fijados al piso y entre ellos en
filas, de tal manera que es imposible disponerlos de otro modo.

Los momentos de la clase

Gabriela es presentada por el profesor de la clase: “Bueno... Atencion,
escuchen, escuchen, atencion! Nos vamos a acomodar quienes también
vamos a estar en la clase observando. Ahora entonces, queda la clase a
manos de la practicante.” Dicho esto el Profesor (co-formador) se ubica en un
banco al final del salén, al igual que la Profesora de la Practica.

“La practicante”, es la manera como el Profesor denomina a GA. Quien
tiene que hacer un esfuerzo de autoafirmacion de su identidad expresando
ella misma su nombre y solicitando la confirmacion de los demas. Pero solo se
responde a ella misma. Asi comienza esta experiencia, de la que intentaremos

recuperar algunos momentos para el analisis antedicho.
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Relacion de género

Cuando “el alumno” que opina es una mujer, se le presta poca atencion,
sea que se haga silencio, sea que se las interrumpa; la seriedad con la que las
estudiantes intentan reflexionar sobre el tema planteado cae en el vacio. Esto
es mas notable de parte de los varones. Ellos intervienen con bromas. Las
chicas no bromean; opinan seriamente, y no son escuchadas. Los varones
elevan la voz, ya sea que opinen, ya sea que bromeen, pero en general es
este ultimo el leit motiv de sus intervenciones.

El saber que “la practicante” trata de construir es boicoteado
permanentemente por algunos estudiantes varones, asi como las
intervenciones de sus comparferas. El esfuerzo del pensamiento que
demanda la filosofia sélo es intentado por las mujeres. Los varones: O callan,
o bromean. Las preguntas de los estudiantes intentan desestabilizar el
discurso: “4 Galileo Galilei era el nombre o el apellido? Da la sensacién que no
inquieren para saber, sino para desestabilizar el lugar de saber que intenta
sostener la practicante (que es mujer). Tal vez, ese tipo de pregunta no se la
harian al profesor (varén) titular. No lo sabemos. Segun GA en la entrevista, la
atmésfera de los estudiantes con el Profesor, cuando hizo sus observaciones,
era un bullicio insoportable. Por el contrario, a ella trataban de ayudarla por
ser estudiante y sentirse mas cerca de ella.

El deseo de participar de los estudiantes varones parece restringirse a
poner en duda, de una manera escéptica, irénica y burlesca (“con la imprenta

5,

tuvieron mas sexo, mas personas”; ”;coémo lo van a meter en cana por eso?”).

Las estudiantes hacen consultas metodoldgicas (procedimentales: “¢cuando
hay que entregar el trabajo?”, “;dénde se escribe el titulo?”, o el glosario, etc.
"¢, Profe no ponemos ningun titulo”? desde 0:30 a 0:46) y algunas tedricas:
(“¢. San Agustin es del siglo VII?”, “; Qué era la doxa?”).

Los estudiantes se mantienen en las actitudes descriptas en sintonia
con la pedagogia de la sexualidad sobre las masculinidades. Porque también
forma parte de la pedagogizacion de las masculinidades (Guacira Lopes
Louro, 1999) el habilitar y hacer oidos sordos a los comentarios y actitudes
aceptadas por el varon hegemodnico y que, sin embargo, disrumpen la
posibilidad de la construccién colectiva del saber. Las chicas les reclaman que

sean mas caballeros, entendiendo por esto que las respeten por haber hecho
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la misma eleccion primero (dominadas y dominados utilizan la misma logica).
El varén asiente: “-bueno, esta bien”. Como quién le da la razon a alguien con
menor poder. Cede sin reconocer al otro, sino manteniendo su superioridad.
La practicante no interviene en estas pequefias discusiones. La cantidad de

aclaraciones no solicitadas por nadie so6lo contribuyen al desasosiego general.

CASO 2 (TT)

El espacio

La distribucion de los cuerpos en el espacio del salén de clase es
diversa. Se trata de un aula con mesas para dos estudiantes cada una,
distribuidas uniformemente en el salon. Las parejas que ocupan las mesas son
mixtas. Sélo la primera fila contando desde la puerta de ingreso al salén, esta
ocupada integramente por varones. En total son cuatro filas de cinco mesas
dobles cada una. Las tres primeras del centro estan vacias.

Los momentos de la clase

Teresa apoya su carpeta en el escritorio de la Profesora (Co-formadora)
quien permanecera durante toda la clase en el mismo lugar. TT esta de pie y se
desplaza principalmente en el frente, delante del pizarrébn. También se dirige
por los pasillos entre las mesas cuando hace entrega de materiales
(fotocopias).

Relacién de género:

También en el caso de la clase de Teresa, nos interesa reflexionar
acerca de la distribucion de los cuerpos por sexo-género en el salon, y en
relacion a la habilitacion del discurso. La regulacion y produccion de
identidades sexuales que se (re)produce en el ambito escolar nos lleva a
pensar que asi como ha sido dificil aceptar que “toda educacién es politica”;
aun en la actualidad cuesta reconocer que “toda educacién es sexual”
(Morgade 2011).

Cuando Teresa se dirige a la clase, se refiere a los estudiantes varones:
[00:01 Chicos: ¢me escuchan? 07:03 Chicos, ¢ustedes?; 07:36 ¢Ustedes
chicos? ¢ Hicieron las actividades? ¢ Todos? ]

Cuando se dirige a quien va a leer lo hace de la siguiente manera: [07:44
Bueno, ¢lo querés leer?] y se trata de una estudiante.

Asi también, luego:
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[21:46 Dirigiendose hacia donde se encuentra la alumna. Bueno, seguis
vos. Ah, esperame un segundito.

21:56 [Parada frente al curso, con hojas en la mano]: CHICOS,
¢escuchamos? CHICOS. Uno de los compafieros va a leer y después, eh...Vos
vas a leer un pedacito, me dijiste, y después sigue ella

22:48 CHICOS, Vos Bruno que me habias preguntado. ¢Ves? ¢ Cual es
la ideologia de este tipo de arte?

23:50 CHICAS, CHICAS...

25:46 Dirigiéendose a la alumna que leia: Si, segui. SHHHHH.
Disculpame.

-Chicos, si no nos escuchamos es imposible...es imposible que
entendamos].

Es notable el trato diferenciado que Teresa, sin duda, sin percibirlo,

utiliza para dirigirse a unos y a otras.

6.2. Los modos de actuar de las practicantes

Como dijimos, nuestro objeto de investigacion son los modos de actuar
de las practicantes que se forman para ensefiar. Por lo tanto, lo que nos
interesa es observar lo que hemos llamado los “gestos profesionales”, esto es,
los modos del actuar ensefiante que ponen en obra las estudiantes al momento
de ocupar el lugar del docente que ensefia Filosofia en la escuela secundaria.
¢, Qué hemos podido nosotros observar en esa situacion que no es del todo real
pero tampoco del todo ficticia? ¢ Qué estilos de trabajo docente han inaugurado
las estudiantes a partir de estas practicas? En lo que sigue, haremos hincapié
en los gestos observados que nos hablan de la dimensién ético-politica de la
praxis docente.

Anne Jorro (2004) sefiala, que los gestos éticos “testimonian un tipo de
relacion entre alumnos y profesores segun los formatos de la comunicacion y la
valoracion escolar”. El profesor ocupa toda la escena o permanece retirado
para favorecer la actividad de la clase y promover la autonomia, incita a los
alumnos para entrar en una actividad de estudio o, por lo contrario, genera
relaciones de dominaciéon. Se trata de la presencia o ausencia de gestos que
permitan el dialogo: el silencio, la tolerancia frente a las reflexiones de los

alumnos son indicadores de respeto y de escucha. ¢Como se posiciona la
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profesora frente al saber del alumno? ¢Como juez, como amigo critico, 0
plantea una relacion de acompafiamiento y de consejo?

En el caso de Gabriela, pueden advertirse gestos que expresan la
valoracion que hace de los estudiantes a partir de la relacién que establece con
ellos. Asi, durante la clase una alumna se dirige a ella cuatro veces en distintos
momentos (10, 19, 21, 33) pero no es escuchada.

[nadie escucha a la alumna que insiste. Hasta que...]

7. A2 :profe, profe el 11 de octubre es feriado

8. GA: Bueno

9. Ao 1: ¢ Por qué es feriado?

10. A 2[La alumna le responde a su compariero, aunque no es escuchada por
los demas] porque el 12 de octubre cae martes

11. GA: Lo que voy a hacer es, lo que voy a hacer es dividir el, el... pizarron!
(dicen todos juntos con Gabriela) y aca vamos poniendo todos los conceptos
gue vamos a usar en el glosario para después hacer el trabajo final.

¢, Te acordas mas o menos lo que dijo Platon?

12. Ao 1: Platon, Platon

13. GA: en relacién a...

14. A 1: yo me acuerdo la de Sécrates que era la mayéutica

15. GA: La mayéutica era el método

16. A 1[La alumna mira hacia la cAmara] y la de Platén no era la de... Ahh la
conversacion entre €l y un discipu...no, discipulo

17. Ao 2: ¢,0 hubo otra persona?

18. 02:50 GA: Platon era discipulo de Socrates

19. A 2 [No es escuchada] Profe no ponemos ningun titulo

20. GA: Porque Platon era su discipulo

21. A 2 [No es escuchada] Pro, Profe

22. GA: y Aristoteles fue discipulo de Platon

23. A 3 Sécrates era el arte de dar a luz, el método

24. GA: [mientras escribe en el pizarrén] Por eso era la mayéutica

25. A 4: Profe, ¢no ponemos ningun titulo?

26. GA: Esto es una introduccién, para que ustedes se ubiquen en la historia
cuando empieza la modernidad y con qué episodio.

27. Ao 1: ¢ Qué dice ahi?

28. GA: Después de Santo Tomas que es lo ultimo que vieron ustedes vamos a
ver la modernidad. La modernidad es el periodo que vamas a ver hoy, a partir
de hoy, en realidad. Pero para llegar a la Modernidad a mi me gustaria que
entre todos realicemos una linea de tiempo

29. A 1: ¢ En la carpeta?

30. GA: Si, si quieren. Ya les digo, si quieren utilizar estas hojas haganlo
(cuidemos el medio ambiente, en voz mas baja).

¢, Donde nace la filosofia y en qué siglo aproximadamente?

31. Aos. Siglo V a.C.

32. GA [Escribe en el pizarrén la linea de tiempo]. Muy bien. Aca vamos a
poner el nacimiento de Cristo.

33. A 2 [No es escuchada] Profe, profe...

34. GA: Y la filosofia como me dijo acé el compafiero siglo V a.C.

¢, Con quién nace la filosofia?

35. Ao 2: Con... con un vaguito, no sé (una compafiera le golpea la cabeza)
36. GA: No, ¢como?! Fijense que en la carpeta lo deben tener, chicos

37. Ao 2: ¢ Platon no era?
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38. GA: Platon, Aristoteles

39. A3 [elevando la voz] Socrates, Aristoteles

40. GA[dictdndole a la alumna que se encuentra de pie junto al calefactor]
¢Vos me vas a ayudar con los conceptos ya que estads aca? Ponete del otro
lado, si querés y vamos poniendo conceptos, toméa (le da la tiza) doxa con
equis: de, o, equis, a: doxa, un primer concepto

41. Aos Murmullo constante

42. A 4 Qué forro che... [se queja]

Nos preguntamos si esto seria asi porque Gabriela intuye que por el
tenor de las preguntas, hacerles lugar seria distraer la atencion del resto del
curso y por otra parte dar importancia a dichos reclamos (qué titulo poner, en
qué lugar de la hoja escribir, etc.) seria recaer en la dinAmica escolarizante de
la escuela, cada vez que se acentlan ciertos mecanismos automatizadores de
comportamientos (rituales). Sin embargo, la misma estudiante que insiste tanto,
luego aclara una duda a sus compafieros. Por lo que se puede advertir, de que

manera sigue atenta las explicaciones de “la Practicante”.

[Un estudiante pregunta]

44, 05:18 Ao 5: ¢ El glosario dénde lo hago, en una hojita?

45. GA Fijate en la ultima hoja que dice consignas del final tenés tooodo un
lugar muy amplio, si querés.

46. Ao 3: Vi(s)te donde dice edad..., ahi todo eso o a la vuelta?

47. GA 05:34: [Sonriendo] ¢ Dénde?

48. A 2: en consignas, del final abajo

49. 5:37 GA: Si, lo tienen en la ultima hoja las consignas estan en la ultima hoja
50. A 2: ¢Profe, va eso nada mas en la linea de tiempo?

51. GA La vamos a ir completando de a poquito

52. A 1: Profe yo ya lo hice de este lado!

53. Aos: [Burlandose] Ay, Ay

54. Ao 3: Profe ¢ usted dice en la dltima hoja?

55. GA: yo quisiera que lo tengan ahi, para que utilicen las hojas. Por eso
también yo les traje el diccionario de Filosofia donde van a aparecer esos dos
términos, ¢,Vos tenias el diccionario?

56. A 3[Llamando a la profesora con voz débil] Pro...

En el momento de la entrevista, al llegar a esta parte del video surgio
este dialogo: I. Hay una alumna que te llama constantemente: Pro, Profe; no sé
si no la escuchas, o si elegis no escucharla. Pro, pro, profe; para preguntarte
qué va de titulo, por ejemplo. GA. [entre risas] por ahi elijo no escucharla.
Creemos que aqui se advierte su posicionamiento ético-politico. También lo
hace Teresa, cuando, tal como lo hemos descripto mas arriba, por el
tratamiento que daba a las estudiantes mujeres y a los estudiantes varones.

Creemos que se trata de gestos éticos, porque cuando se refiere a unas y a
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otros esta entablando una relacién en la que la diferencia sexual le impide
reconocer por igual a unas y a otros.

Los Gestos de lenguaje, son segun Jorro (2004), “aquellos que
permiten analizar y observar la postura enunciativa del ensefante frente a la
clase”. Esto puede advertirse a partir de diversas acciones que realizan -en
nuestro caso, las practicantes: puntuacion de los momentos de la clase;
institucionalizacion de los objetos de saber; regulacion de las prescripciones;
tipo de lenguaje utilizado (especializado o coloquial); |éxico apropiado o no al
mundo escolar; escucha; negociacion de sentidos; disipaciéon o no, de los
malentendidos de los estudiantes.

En el caso de Gabriela, podemos ver en la transcripcion de un fragmento
de la clase, como intenta mantener el dialogo, a través de una actitud afectuosa
con los estudiantes:

2. GA [Estira las palabras]: Lo que les voy a pedir es que arriba ehhh del
cuadro en la primera partecita ustedes pongan su nombre y también quisiera
gue lo traigan la proxima clase hasta la Ultima. Haganle dos agujeritos lo ponen
en la carpeta, no les va a costar nada... hacerlo.

3. GA [Estira las palabras y las dulcifica (actitud maternal)]: Uy, no hay tizas!

6. GA [Estira las palabras y las dulcifica (actitud maternal)]: Si, ¢ C6ooomo que
no? Si, les voy a traer las notas

8. GA [Estira las palabras y las dulcifica (actitud maternal)]: Bueeenooo

84. GA [Estira las palabras]: Hasta ese momento era la Tierra el sistema del
universo y toooodos los astros giraban alrededor de la tierra.

111. GA [Estira las palabras]: Después del descubrimiento de América o de la
llegada de Colon a América, se ve que la tierra no era lo que se pensaba

122. GA [Estira las palabras]: Bueno pero el conocimientooo...

139. GA [Estira las palabras]: ¢ Céooomo seria utilizar las dos?

149. GA [Estira las palabras]: hablaaando de conocimieeento, lo que quieren
buscaaar es la rigurosidad del conocimiento

183. GA [Estira las palabras]: En relacion al glosario que es lo que me va a
interesar en la Uuuultima clase para que me entreguen el trabajo de reflexion
[..] Es un diccionario heeermmoo0so000

192. GA [Estira las palabras]: esta ventana tiene un vidrio rectangulaaar

También puntualiza los momentos de la clase: “11 Lo que voy a hacer,
es”; “26 Esto es una introduccion”; Expresando sus deseos: “28 A mi me
gustaria”; “30 Si, si quieren haganlo”; 32, 72 Muy bien.

Cuando la situacion lo requiere, indica lo incorrecto, sefialando lo que
deben hacer para estar en condiciones de responder a sus preguntas:

34. GA: ;(Con quién nace la filosofia?
35. Ao 2. “con... con un vaguito, no sé” [una compariera le golpea la cabeza]
36. GA: “No, jcomo! Fijense que en la carpeta lo deben tener, chicos”.

40



Gabriela va regulando las intervenciones adoptando la posicion del que
orienta y guia:

40 ¢ Vos me vas a ayudar?

45 Fijate;

66, 91 ;,Como?;

76 ¢ Qué decia?;

81, 113 Ahi est4. Eso lo vamos a marcar como un suceso importante;

86 ¢ En qué sentido?;

89 Aparte de eso;

95 hoy en dia;

102 Esta bien;

117 Claro;

119 En relacion a qué?;

124 No, decir: ¢ Vos crees que Conoces o estas segura?;

145 No, estoy segura;

149 iChicos!

En la entrevista de autoconfrontacion la practicante manifesté sus dudas
acerca de interrumpir la clase para reprender a los que bromean o intentar
seguir adelante haciendo oidos sordos a dichos episodios, para privilegiar la
institucionalizacion de los objetos del saber: -“Siempre me pregunté qué hacer.
Obvias el murmullo o estds todo el tiempo shhh, shhhh, Juancito, Juancito,
Juancito; jpresta atencion!” (AutocGA)

150 Anota;

160 Lo vamos a ir construyendo si quieren

162 preferiblemente vamos a decir... les voy a pedir que organicen y me
gustaria que las hagan en grupo, ¢si?

166 Elijan por grupos a uno de los autores

167 24:43 Esta es una clase introductoria, chicos, que les hago. Porque
después vamos a ir paso a paso. ¢Alguna pregunta? ¢ Van bien?

También reconoce que puede haberse equivocado al darle la consigna
de trabajo a los estudiantes: “Claro, ese es un error de mi parte. Si son 35 no
puedo decirles quién quiere qué tema. Ya tengo dos o tres grupitos con
Galileo...” (AutocGA)

Bueno, yo les traje, como les decia, Chicos, Chicos!

169 Ahora lo hacemos, ¢quieren? Nos dividimos en tres grupos No tenemos
demasiado espacio aca...

171 Bueno. Ya son menos cuarto.

173 No, no, no, no ¢ Quiénes quieren Galileo?

176 Sé mas caballero!

179 ¢ Ustedes chicas?

181 ¢ Cual eligen?

183 Chicos, chicos!

196 Esta bien.

198 Claro, si, también

201 ¢ Querés leer?

203 Ahi estal
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205 Ahi estd, Traiganl6 chicos, no se lo olviden. Haganle un par de aguijeritos al
costado asi lo van teniendo...

En el caso de Teresa, podemos observar cdmo intenta construir su
postura enunciativa, negociando, disipando los malentendidos, utilizando
palabras técnicas de la disciplina y también del lenguaje coloquial. Cuando lo
cree necesario levantando la voz (MAYUSCULAS).

00:01 Chicos: ¢me escuchan?;

00:12 Ahora las vamos a explicar;

00:21 Si, dale...;

00:41 Muy bien. Entonces ¢,qué seria eso? [..]Lo que pusiste ahi;

00:52 Para representar...;

02:15 Alguno mas contesto? Puso algo parecido, diferente?;

02:34 Claro. Muy bien. O sea, De que...que... Digamos...eh eh... de que
este... y bueno... Esto creo que yo lo habia mencionado;

03:17 ¢un lenguaje proposicional, no? ¢Esto qué quiere decir? Proposicional
viene de...de esto: de proposicion. jLa proposicion qué es? El juicio. Digamos,
es afirmar.... CHICOS, ME ESCUCHAN? Estaba explicandoles la diferencia
entre el lenguaje animal...-esto lo dice Cassirer, el filésofo...digamos... —me fui
para otro lado-;

05:46 A ver. ¢Qué es esto del lenguaje proposicional? ¢no?, ¢no? El concepto
es, el concepto es... el concepto se define, no? es no...? Es decir, ¢qué es? ,
¢no? Yo digo:, estoy diciendo, entonces aca va a estar la diferencia,

07:03 Bueno, entonces... eh... estabamos con esto, Eh...alguno contesté algo
mas? Chicos, ustedes? Acerca de la primer pregunta?;

07:31 Es para socializarlo...para ver si entendieron...

07:36 ¢ Ustedes chicos? ¢ Hicieron las actividades? ¢ Todos?

07:43 Las chicas? Alla?

07:44 Bueno, ¢lo querés leer?

08:30 Bueno, bien. Mas o menos estan...dentro de las respuestas que dieron...
los compafieros.

08:38 Este...entendieron...comprendieron entonces la....Esto de que el
animal...que el hombre sea un animal simbdlico? ¢Quedd claro? ¢Quedd
claro?

09:48 Chicos, ¢ hicieron la segunda?

10:08 Si, dale;

10:25 Bien. Muy bien. Entonces lo que vos decis es que, digamos...este
fragmento que yo puse no refuta o no contradice lo que decia Cassirer, porque
bueno...a simple vista...digamos...fue un poco para que lo piensen, fue como
medio un trampita porque veniamos hablando de esto de que el hombre es un
animal que simboliza, eh...que... se maneja con ciertos simbolos para
comprender la realidad...de que bueno, en el animal no habria este tipo de
lenguaje, bueno, yo para contraponerlo les traje este fragmento de que bueno,
se hizo una experiencia con los monos y que manejaban cierto...cierta...no?
ciertos signos. Bueno aca lo dice exactamente una cantidad de 132 signos,
mas o menos. Pero, digamos, eh...... lo que no sucede es esto —muy bien lo
gue vos decias- que en realidad, eh...primero que no lo puede universalizar el
animal, no? se maneja con ciertos signos pero no, no comprende gque eso se
aplica universalmente, esto de que hablabamos.

11:50 Claro, no la contradice también significa esto, no? CHICOS, ME
ESTAN...? CHICOS... Hablamos esto de... Se puede decir que, no?

13:14 Entonces...eh...;,qued6 mas o menos claro? ¢Quedé claro?
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13:52 Muy bien. Era razonar

14:00 Muy bien. ... ahi esta, ¢no? decimos que si, desde nuestra postura,
desde la postura filoséfica, o desde la postura filoséfica de Cassirer. Y bueno,
hoy yo queria arrancar... ¢trajeron material?

15:11 Y bueno...la idea es que...yo les habia dicho que la actividad consistia
en CHICOS, ¢ME ESCUCHAN? La actividad consiste no me interesa que
sepan pintar, sino que la idea es que puedan expresarme a través de la imagen
del arte todos estos conceptos que venimos trabajando. Nos vamos a agrupar
en grupos de 5 0 6 vamos a ir socializandolo con...entre todos;

21:46 Bueno, seguis vos, Ah, esperame un segundito

23:50 Digamos, Por eso decimos CHICAS, CHICAS...

25:46 SHHHHH. Disculpame. Chicos, si no nos escuchamos es imposible...es
imposible que entendamos. Si, segui.

27:46 Claaaaro.... Ese es otro, otro ready-made, por ejemplo. Si, cierto, una
banqueta con una rueda....

30:05 Claro... No. Es asi. Dice....dice... dice no? dice Digamos, ¢,qué seria lo
qgue une a esto? Digamos...tengo, tengo Entonces, lo que queria mostrar
justamente esto

31:54 Sigo un poquitito chicos Dice: “cabe aclarar que... CHICOS, CHICOS,
¢ME ESCUCHAN? Ya terminamos. Dice: Esto también es algo muy importante
Digamos, Entonces de alguna manera.

Con los gestos de lenguaje, lo que las practicantes hacen es dirigir la
clase, orientar a los estudiantes en las tareas que deben realizar,
institucionalizar el lenguaje especifico de la disciplina. En ambos casos, lo que
podemos observar es un intento por mantener el uso del vocabulario propio de
la disciplina, aunque solo se escuchen los primeros balbuceos y abunde el uso
del lenguaje coloquial por parte de los estudiantes de Polimodal. En cuanto a
las frases entrecortadas y cierto uso dubitativo de las palabras, creemos que en
el caso de Teresa esto ocurre porque intenta “traducir” los saberes académicos
gue apuntalan la concepcion que pretende sostener y transmitir. No se apoya
en un manual escolar, sino que intenta organizar su exposicion replicando su
propia experiencia de aprendizaje en el Profesorado, donde las materias
especificas de la disciplina se discurren coloquialmente a partir de las
concepciones de los distintos fildsofos. Tal vez soOlo sea posible ensefar
filosofia si se parte de la conviccion que el mismo hecho de intentar ensefiarla
es ya un problema filosofico. En ese sentido vemos como Teresa intenta
problematizar constantemente sus propios saberes para presentar, no un
discurso acabado, sino intersticios o fisuras por los que puedan colarse las
inquietudes de alumnas y alumnos avidos de saberes, pero un poco
adormecidos por una pedagogizacion clausurante de una escolarizacion ajena

a los cambios de época y a los modos cada vez mas descentrados,
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diseminados y transversales de la profusa y fragmentaria circulacion de
conocimientos.

Destaca Jorro (2004) que son los saberes y el tratamiento de los
saberes a ensefiar por parte del profesor, los que pueden tipificarse como
“gestos de puesta en escena del saber, en tanto “son aquellos que permiten
al profesor relacionar la actividad intelectual de los alumnos con los desafios
didacticos perseguidos”.

En la clase de Gabriela, hemos podido observar que, para comenzar con
el planteo del problema del conocimiento en la modernidad, intenta recuperar
algunos “saberes” referidos a la disciplina que ya han trabajado con el Profesor
para avanzar sobre lo que ella llama “una linea de tiempo” y ubicarlos dentro de
las coordenadas espacio-temporales que dan cuenta del contexto histérico del
surgimiento del problema del conocimiento.

11 Lo que voy a hacer es, lo que voy a hacer es dividir el, el... pizarron! (dicen
todos juntos con Gabriela) y aca vamos poniendo todos los conceptos que
vamos a usar en el glosario para después hacer el trabajo final.

¢ Te acordas méas o menos lo que dijo Platén?;

15 La mayéutica era el método;

20 Porque Platén era su discipulo;

22 y Aristoteles fue discipulo de Platén;

24 mientras escribe en el pizarrén: -Por eso era la mayéutica;

26, 107 Esto es una introduccion, para que ustedes se ubiquen en la historia
cuando empieza la modernidad y con qué episodio.

28 Después de Santo Tomas que es lo ultimo que vieron ustedes vamos a ver
la modernidad. La modernidad es el periodo que vamos a ver hoy, a partir de
hoy, en realidad. Pero para llegar a la Modernidad a mi me gustaria que entre
todos realicemos una linea de tiempo.

62 (06:36) Durante toda la edad media el conocimiento se daba, era por
Revelacion. La filosofia como habia dicho Julio dependia totalmente de la
teologia, no era independiente. El conocimiento se daba por revelacion divina;
72 Muy bien, para quién descubre América Colén?

79 El descubre América estéa bien como dice alla Macarena para Espafia
porqgue América estaba completamente deshabitada;

81 Ahi esta. Eso lo vamos a marcar como un suceso importante. Vamos a
tratar de ver las cosas un poco mas filoséficamente: ¢ descubrimiento para
quién?

Y en realidad que no descubrié, sino que llegé. Viene Copérnico, en la historia
¢Quién era Nicolas Copérnico?

102 ¢ Crees todo lo que pasa en la tele?

104 Retomando el tema de la clase. Una manera de combatir la exclusion en
este momento historico. La imprenta trata de unir el conocimiento, y poder
divulgarlo. Aparece en la historia Giordano Bruno. Hasta ahora el universo era
cerrado. Un universo con leyes fijas. La razén, lo que trataba de hacer era
reflejar ese orden que habia en el Universo. Giordano Bruno en el 1600 es
condenado a muerte por pensar que el universo era ilimitado. A partir de
Giordano Bruno se puede empezar a pensar...

117 La pregunta que se hacian también se la van a hacer ustedes;

44



122 Bueno pero el conocimiento... nosotros tenemos que ir mas a la base del
conocimiento, no preguntarnos si hay mas o menos. El conocimiento ¢qué
seria? ¢Cual seria la base del conocimiento?

134 No obstante, tenés que enfrentarte, ¢ podés pensar en algo que no tengas
frente a vos?, ¢ podés tratar de conocer algo?, como por ejemplo, no sé algo
gue ahora no tengas presente... El alma. Si te ponés a pensar con eso, no lo
tenés enfrente, podrias conocerlo igual usando la razén o la experiencia, ¢cual
de las dos necesitas?

139 ¢,Como seria utilizar las dos?

149 (20:40) Mas que nada, lo que quieren buscar en esta época jCHICOS!
hablando de conocimiento, lo que quieren buscar es la rigurosidad del
conocimiento, buscar una manera en la que el conocimiento sea riguroso, o
sea riguroso en el sentido de que tenga ciertas leyes, que sean repetibles y que
sean universales y necesarias.

163 ¢ Las traemos hechas o las hacemos aca?

169 Ahora lo hacemos, ¢ quieren? Nos dividimos en tres grupos. No tenemos
demasiado espacio aca...

173 No, no, no, no. Yo lo que voy a hacer es una presentacion mas exhaustiva
de cada uno de los autores que les traigo hoy. Por qué traigo a esos autores
para presentarles este tema. Por eso quiero que investiguen un poquito para
gue piensen desde el autor mismo. Para eso les traje los fragmentos. Entonces
yo quiero, antes que...porque falta un ratito para que termine la hora, que
sepan que les va a tocar a cada uno. Las chicas quieren Descartes si no les
molesta... ¢ Quiénes quieren Galileo?

Por su parte, en la clase de Teresa, cuando desarrolla el problema de “el

hombre como animal simbdlico” lo que hace es expresar, en lenguaje coloquial,

algunos conceptos que pretenden dar cuenta de la capacidad humana de

“representar” —en el sentido de expresar algo a través de otra cosa- para pasar

al tema que le preocupa que es lo que ella llama el “arte conceptual”. Sin

embargo, no logra mantener la atencion respecto del saber que se pone en

juego

y debe, por lo tanto, recurrir al reparto de material didactico (en este

caso, fotocopias) para volver a ocupar el centro en esta “puesta en escena” del

saber.

01:01 Esto de simbolizar, es justamente, lo que veniamos hablando. Esto de
que el hombre no... este... no se adapta. Habiamos dicho. Después...
digamos... después que hay... digamos... que hay digamos... Digamos,
eh...asocia la campana a ...eh, digamos . Hay eh...una cierta mediatez. Esto
seria ¢,no? Lo del sistema simbdlico;

16:41 [Se muestra el pizarrén, escrito por la docente. Hay gran bullicio en el
aula. Muchos alumnos copian en sus carpetas, otros conversan entre si, y uno
se levanta de su lugar]. -Voy a repartir unas copias. Habiamos dicho que la
idea era...CHICOS, A VER...habiamos dicho, entonces, que la idea era
este...poder relacionar esto que vimos Entonces, ¢qué habiamos dicho? El
simbolo, ¢ el simbolo entonces qué es? Este texto ya lo habiamos puesto.
Cuando yo digo, digamos...eh...cuando doy el ejemplo de la paloma, ¢,no?;
19:13 [Reparte fotocopias a cada uno de los alumnos. Hay bullicio en al aula.
Alumnos saludan a la cAmara). -Les voy a entregar unas copias y vamos,

eh...a socializar un poco...;
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24:42 Bueno, en realidad es como que provocd una revolucion. No era esa la
idea. O sea... (Eh?;

26:01 [Algunos alumnos subrayan sus fotocopias]. -que significo, que significa
“listo-hecho”. Al crear obras de arte a partir de objetos simplemente
eligiéndolos, Duchamp ataca de raiz el problema de determinar cuél es la
naturaleza del arte y trata de demostrar que esta tarea es una...;

27:46 Claaaaro.... Ese es otro, otro ready made, por ejemplo. Si, cierto, una
banqueta con una rueda....;

29:38 [Una alumna le hace una pregunta]. Bueno, después va a haber...yo les
cité otroo... otro artista conceptual que se llama Joseph Kosuth. Esto lo voy a
decir rapido asi nos ponemos a trabajar. ¢Si?

A partir de alli, podemos hacer referencia a los analizadores gestuales
que propone Anne Jorro (Jorro, 2004), esto es, los gestos de ajuste de la
accion que “provienen del kairés, de la capacidad de intervenir en el desarrollo
de la actividad, en el ritmo de la accion”. Estos gestos, que dan cuenta de
cierta habilidad para modificar una consigna o su recuperacion; la invencion de
una estrategia, la toma en cuenta de una demanda de la clase durante la clase,
nos permitiran analizar los modos en que las practicantes tratan de resolver las
situaciones que se les presentan.

Asi, cuando Gabriela intenta construir su postura enunciativa marcando
los momentos de su exposicion [26: esto es una introduccion] para dar a
entender a los estudiantes que luego desplegara los conceptos que ahora solo
esta indicando. Probablemente podamos relacionarlo con el entramado
(tissage), del que habla Bucheton (2009a) como operacién de articulacion entre
las diferentes unidades de la leccion (ver Marco Teorico: 15), porque a
continuacion dice: “28: a mi me gustaria que entre todos realicemos una linea
de tiempo”; también ha sabido captar a una de las estudiantes que se instalo al
lado del calefactor (“porque tiene frio” AutocGA) para adoptarla como ayudante
en el pizarrébn escribiendo un glosario. Entonces alli observamos otra
estrategia. Es decir, disefia una estrategia para ubicarlos temporalmente y otra
con una doble finalidad, dar lugar al deseo de la alumna, bien podria haberle
pedido que vuelva a su banco, sin embargo la suma a partir de la invencion de
la estrategia de ir construyendo entre todos un glosario de los términos que
vayan surgiendo. Ella, la estudiante de al lado del calefactor escribira en el

pizarron.
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Participando colaborativamente

Figura 3

Con un gesto tipico de los gestos de lenguaje, como lo habiamos
sefialado més arriba, interviene en el desarrollo de la clase: “36 Fijensé en la
carpeta”; y teniendo en cuenta las demandas de la clase: “61 Lo vamos a ir
completando de a poquito” (se refiere al glosario). Mas adelante interroga al
curso y a los estudiantes que intentan reflexionar sobre la cuestion planteada, y
modera los debates: “127 ¢ Por ejemplo: ¢ Qué objetos hay? 130 Y en eso ¢,qué
te ayuda, la experiencia o la razén?; 139 ¢Como seria utilizar las dos? Por
altimo, gestiona el tiempo de la clase, el timing del que habla Bucheton (2009a)
cuando en 142 Da por finalizada la discusion y comienza a escribir en el
pizarron.

En el caso de Teresa, trata de institucionalizar el saber, pero no esta
segura de que haya quedado claro el concepto de “animal simbdlico”, aunque
le resulta necesario para seguir desarrollando el tema del arte, de la relacion
entre las imagenes, de la relacién entre las palabras y las cosas.

08:38 Este...entendieron...comprendieron entonces la....Esto de que el
animal...que el hombre sea un animal simbdlico ¢Quedo claro? ¢ Quedé claro?
09:01 No...Porque por ahi no...no sé si quedd bien claro...me miran pero no
sé...Bueno, ¢y la segunda respuesta? La primer pregunta era esta.

13:23 Ah, perdodn, la ultima. Bueno, pero la ultima...estan relacionadas las
preguntas, ¢no? Se puede considerar...? Decia, ¢ se puede considerar que la
capacidad de simbolizar es exclusivamente humana? ¢ Por qué?

29:38 Bueno, después va a haber...yo les cité otroo... otro artista conceptual
gue se llama Joseph Kosuth. Esto lo voy a decir rapido asi nos ponemos a
trabajar. ¢Si?

30:05 Claro... No. Es asi. Qué hizo? Digamos, ¢ qué seria lo que une a esto?
Entonces, lo que queria mostrar justamente era esto, ¢,donde esta la
identidad? ¢ de la imagen, la cosa y la palabra?
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La necesidad de intentar posicionarse como sujeto de la enunciacion,
como ya hemos dicho lleva a Gabriela a la “lucha” por su reconocimiento. “2
¢, se acuerdan mi nombre?”; expresando sus deseos: “28 A mi me gustaria que
entre todos realicemos...”, Sugiriendo amablemente 45, 58 Fijate; 47 Sonriendo
55; conversando con los estudiante de un modo muy cercano: “,Vos tenias el
diccionario?;” recordandoles que su trayectoria en el aprendizaje no comienza
con ella: “62 como habia dicho Julio”.

Algunos estudiantes intentan “sintonizar’ la frecuencia en la que
Gabriela intenta funcionar: 78 Un Alumno, refiriéendose al compafiero:- “esta
bien lo que él dice profe”. Pero a Gabriela le parece que es otra broma: “86 ¢ En
qué sentido?” Y luego, 89 Sin prestar atencion al comentario del alumno;
algunas estudiantes se enojan, ¢por la falta de conduccion? y entonces: 100
Una alumna dice: “jestoy hablando de otra cosa yo™; Pero Gabriela vuelve
conciliadora, dando libertad para elegir un tema, para que en la proxima clase
lo expongan por grupos.: “109 Bueno cuéntenme, chicos, chicas...””166 Elijan
por grupos”.

En el caso de Teresa podemos observar que le resulta muy dificil
posicionarse para conducir la clase. Todo el tiempo esta preguntando si “la
escuchan”, si “respondieron”, si “hicieron las actividades”, si “quieren leer”.

00:01; 03:17 Chicos: ¢me escuchan?

00:02; 00:12 ¢,Qué respondieron?

00:41; 02:34 Muy bien

00:52; 02:34 Claro

01:01 No.

02:15 ¢ Alguno mas contestd? ¢ Puso algo parecido, diferente?
07:36 ¢ Ustedes chicos?¢ Hicieron las actividades? ¢ Todos?
07:43 ¢ Las chicas, alla?

07:44 Bueno, ¢lo querés leer?

Ademas, podemos observar que cuando “el Otro” interviene y tiene algo
para decir que no estaba en su repertorio, cuesta oirlo. Por ejemplo, es notable,
cuando una estudiante concluye brillantemente “es arte porque es arte”, sin
embargo Teresa no la retoma ni la felicita, sino que ella se reapodera de la
palabra y concluye: “es arte por el arte”.

31:54 TT: Digamos, es un concepto analitico, no necesito ir a la experiencia
para... o no necesito salir del concepto de arte para decir lo que es. Entonces,
de alguna manera esta yendo contra una idea dogmatica de arte: “el arte es tal
cosa”, bueno no, en realidad el arte...

32.48 AT: Es arte porque es arte [Concluye la estudiante]

32.50 TT: ...es arte por el arte. [Concluye TT]
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Dicha estudiante estaba leyendo y es la que mas veces ha intervenido
con gran sentido acerca de la tematica en cuestion. Ha comprendido el tema.
Por momentos parece que son pocos los que siguen con atencion, ya sea las
explicaciones de Teresa, como, en menor medida, las intervenciones de su
comparfera. Una gran mayoria del curso parece “reposar’ en una ataraxia
interminable. Algunos lanzan preguntas o comentarios, pero sin involucrarse
con la respuesta, ni preocuparse por comprender qué es lo que Teresa quiere
transmitirles. Que sea una problematica filosofica, y que de alli derive su
complejidad es algo que los estudiantes se niegan a ver. Teresa insiste, porque
sus explicaciones buscan cobrar una densidad reflexiva que no consista
solamente en repetir. Sin embargo no logra interesar a sus interlocutores, con
la excepcion de dos alumnas. Una de las cuales “da en el clavo”. Sus
comparferos estan muy lejos de reconocerla como portadora de ese acierto.
Teresa tampoco puede hacer nada para legitimarlo.

Segun Bucheton, los gestos de atmdésfera, son los que provienen del
clima cognitivo y relacional que autoriza o no la palabra de los aprendientes, se
subdivide en subclases. Una de ellas es la funcién de “enrolamiento”, de
mantenimiento de la atencién (Bruner, 1984), el cuidado de la gestién del rostro
del alumno en el momento de la evaluacion, la escucha atenta, las bromas o la
reprimenda son las mas comunes. Es el espacio intersubjetivo que organiza el
encuentro intelectual, relacional, afectivo, social, entre individuos enfrentados a
una situacibn que contiene desafios a gestionar en comun. Para otros
(Maingenau, 1997) es la argamasa en la cual se dan las interacciones y al
mismo tiempo las colorea de cierta tonalidad: seria, ludica, tensa, aburrida, a
veces inquietante, etc. (Bucheton, 2009). Pueden incluirse la gestion de los
imprevistos por los practicantes (Alain-Etienne en Bucheton 2009:98). Segun
Brousseau los imprevistos y los acontecimientos surgidos durante la clase
revelan los ajustes necesarios para la modificacién del medio (citado por Alain-
Etienne en Bucheton, 2009:99). Tomar a la actividad de los ensefiantes en la
clase como unidad de analisis implica reconocer la clase como un espacio
social y discursivo que se configura a partir de las tareas, las situaciones y las
disciplinas, no como un continente para el aprendizaje (Ponce, 2012:16-17).

En las clases de ambas practicantes, la clase comienza con bullicio, que

cada una va gestionando de diversas maneras. Por ejemplo, en el caso de
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Gabriela, ese bullicio y desplazamientos para acomodarse es gestionado en un
primer momento por el Profesor co-formador quien interviene de la siguiente
manera, con la finalidad de habilitar su desempefio a cargo de la clase:

1 —“Bueno...jATENCION!, escuchen, escuchen, atenciébn! Nos vamos a
acomodar quienes también vamos a estar en la clase observando. Ahora
entonces, queda la clase a manos de la practicante”.

La forma de designarla y la expresion “queda la clase a manos de la
practicante”, no es muy auspiciosa, en el sentido que el nerviosismo de
Gabriela no es tranquilizado, ya que la presion que se ejerce sobre ella es muy
directa. Es decir, seria esperable que el Profesor co-formador realice una
pequefia introduccion o al menos mencione algunas caracteristicas de la
practica incidental y ademas, que nombre a Gabriela por su nombre. De tal
forma que el reconocimiento intersubjetivo comience a partir de los adultos y de
los docentes, para que los estudiantes perciban una manera de relacién cordial
y comunicativa.

Si describimos la “atmdsfera” que genera en sus clases, podemos
observar que Gabriela escribe en el pizarrén 24, 32, 142; le dicta a una alumna
40; No presta atencién al comentario de un alumno 89, 190; No recupera lo que
dice la alumna 93; 104 retoma el tema de la clase; 137 Gesto de aprobacion;
142 Da por finalizada la discusion y comienza a escribir en el pizarron; 150 Le
habla a la estudiante que esta parada frente al pizarrén; 154 Se refiere a las
fotocopias que repartié al principio de clase; 155 Le habla al alumno que tiene
que leer; 166 Les da a elegir por grupos los distintos autores; 176 Reafirma lo
dicho por las estudiantes (en una discusion); 179 Se dirige a dos alumnas; 181
Tratando de convencerlas; 183 Le pregunta a un alumno que busca en el
Diccionario de la Real Academia; 188 Reafirma la autocorreccion (de la
estudiante mientras lee). Se produce un silencio. Dibuja una flor en el pizarron.
Mientras que los estudiantes: 112,156 Leen; 39, 59, 138 Elevan la voz; 35 le
golpea la cabeza; 43 se tapa la cara con la hoja; 53 se burlan; 151, 153 quieren
leer; 53, 83; 88, 105, 110, 143, 148, 157 bromean; 41, 69 murmullo constante;
5,42, 174, 175 se quejan/ reclaman; 16 miran a la camara; 19, 21, 33 no es
escuchada; 7,19, 21, 27, 29, 33, 44, 50, 56,161, 168, 170, 172 preguntan y
llaman Pro o Profe a la practicante; 31, 35, 37, 39, 116, 118, 120

intervienen/responden.
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También la clase de Teresa comienza con un bullicio inicial, que decrece
a medida que ella mira sus hojas en sefial de dar comienzo a la clase. Los
alumnos participan (hablan, leen, levantan la mano, responden a las preguntas,
hacen preguntas), el bullicio es constante. Teresa asiente a lo leido por el
alumno, se dirige a toda la clase. También cuando escribe en el pizarron
(03:17, 05:46, 16:41) los estudiantes mantienen el murmullo. Entonces ella se
ubica frente a la clase y con las hojas en la mano trata de atraer la atencién de
los diferentes grupos dentro de la clase. Los alumnos hablan entre si. Las
diversas expresiones de los estudiantes (14:00-18:00; 18:40; 19:13; 25:18;
30:05) causan gracia, distienden, y van creando un clima amigable. Aunque
entre algunos de ellos se generan ciertas rispideces a partir de las bromas que
algunos toleran mas que otros. Es el caso de una estudiante que cansada de
gue un compariero la hostigue desde el banco de atras, se da vuelta y le dice
que si no la termina se lo dira a la profesora (la cAmara registra lo que la
practicante no ve). Teresa reparte fotocopias en la mano a cada estudiante.
Ao6 21:16 [Sorprendido le dice]: Pero, esto lo hago yo!
TT 21:18 [Lo mira en silencio, con mirada complice... Hay bullicio]:
Ahora lo vamos a ver.... Vos tenés que hacer la obra de arte para revisar los
conceptos filosoficos.
Ao6 21:29 [El alumno continda mirando en la fotocopia la imagen de la
obra “La Fuente” de Marcel Duchamp, y le da un pequefio golpe con su dedo].
Ao08 22:11 Los comparieros del curso llaman a silencio.
Ao07 23:47 El alumno hace un gesto con sus manos
25:18 Bullicio. EI mismo alumno reitera la situacién con la “cara de
hoja”, siempre con diferentes expresiones

A5 25:22 [Mirando a la camara, que la estaba enfocando]: Se va a
romper la cdmara... jajaja.

En algunos momentos, los mismos alumnos llaman a silencio, porque
una compafiera intenta leer. Otros intentan desafiar la filmacién que se lleva a
cabo cubriendo sus rostros con “obras de arte” (caras con distintas expresiones
que dibujan en hojas de carpeta) que no son consideradas mas que por los
demas compafieros, que se divierten con dicha actitud. Otra reaccion frente a
la filmacién, es la de la estudiante que mirando la camara dice: “Se va a romper
la camara”. Mostrarse o0 sustraerse a la camara que los filma, forma parte de
una interesante reaccion de rebeldia. Teresa estd muy concentrada en tratar de

llevar el hilo de su razonamiento, no advierte dichas reacciones. Porque intenta
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soslayarlas para que la filmacion continde, o porque no encuentra qué hacer

con eso.

6.3. Los dichos de las practicantes

Hemos llegado al punto de analizar qué piensan las practicantes acerca
de sus propias practicas, esto es, ¢ qué significado adscriben como estudiantes
a la responsabilidad ético-politica y ciudadana de la tarea de ensefar filosofia?
¢de qué modo advierten, o no, esa gravitacion del suelo, del pensamiento que
no se ve ni se toca, pero pesa (Kusch, Cullen)? ¢Cdmo se reconocen en tanto

responsables ética y politicamente de la formacién de otras y otros?

Consultada acerca del murmullo y las constantes interrupciones, Gabriela dijo:

145 (Autoc 22:30 GA) “Respiro como me ensefaron en teatro, llenando la parte
de abajo de los pulmones”; 149 (Autoc 25:23) “Ni haciendo un streep tease, los
hacés callar. “Siempre me pregunté qué hacer. ¢Obvias el murmullo, lo obvias
0 estas todo el tiempo shhh, shhhh, shhhh, Juancito, Juancito, Juancito, presta
atencion! Juancito leé!”?

Vemos aqui como Gabriela es consciente de su lugar, que por oposicion,
no es el del cientifico, sino el del docente que comprende que interrumpir a
cada momento la clase tratando de acallar las voces no es un recurso
satisfactorio, tal vez porque trate de sentirse interpelada por las demandas de
aguellos a los que tiene que formar. El disciplinamiento no forma parte de su
horizonte, sino mas bien la comprension de aquellas y aquellos que tratan de
eludir lo que consideran una tarea aburrida y buscan divertirse apelando a las
actividades conocidas que les permiten relajarse. El esfuerzo que se les pide
es dejar lo que les resulta placentero por aquello que implicara esfuerzo
(aprender la materia de la que se trata).

En el caso de Teresa, ella advierte cierta frustracion por no poder
desplegar aquello que habia planificado:

[Autoc2TT 01:02 I. Vos hablaste de una cierta frustracion, uno prepara las
clasesy...

01.11 TT Si a mi a veces me pasaba, me pasa a veces, te frustras bastante.
Cuando esperabas generar algo pero no lo hace 01.29 me generaba una cierta
angustia. Lo importante poder manejar esa sensacion y pensar que tienen otra
edad, estan pensando en otra cosa. 01:43 Como que el deseo no esta puesto
en la Escuela me parece.]
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Sin duda, una manera de superar esa frustracion inicial tiene que ver con
la falta de reconocimiento del otro, en tanto que otro, porque tienen el deseo
puesto en otra cosa.

01.47 A. También hay que acordarse cuando uno estaba de ese otro lado, ver
cdmo actuaba y qué generaba...

01:56 TT Si, totalmente, eso lo hago como un ejercicio. Hay momentos en que
la clase se desborda, 0 yo me siento desbordada por la clase en realidad, y
entonces pienso, a ver, cOmo reaccionaba yo, qué cosas pensaba en ese
momento.

En la entrevista de autoconfrontacion de Teresa, con la intervencion de
la estudiante avanzada, aparece el reconocimiento del otro en tanto “otro como
yo”, ya que su respuesta parece mantenerse en el ambito de las
representaciones que cada uno tiene de si mismo, ya que se apela al recuerdo
de una situacion vivida por ella misma en una circunstancia parecida. Sin
embargo, por medio de comparaciones no se puede romper el circulo y el otro
deja de ser Otro para caer bajo mis conceptualizaciones.

El reconocimiento del otro en tanto que otro que yo (Lévinas, 1987)
permitiria dar cuenta no solo de los deseos parecidos a los mios sino de los
que nunca tuve en cuenta que otros podian tener, y es ahi donde creemos que
se da la responsabilidad como respuesta a la interpelacion que me vulnera,
porque es un acontecimiento imprevisto. Ya no porque me genera frustracion
sino porque me permite reconocer que lo mismo no es lo igual (Heidegger,
Cullen), que cada subjetividad reclama su espacio y sus tiempos propios, en
este caso, para la elaboracién del propio conocimiento de si y de los temas que
se plantean como posibles de ser aprendidos.

Consultada respecto a cdémo lograr la atencidon de los que no escuchan,
Gabriela dijo:

56 AutocGA: I: Hay una alumna que te llama constantemente: Pro, Profe, no sé
si no la escuchas, o si elegis no escucharla.
GA: “Por ahi elijo no escucharla”.

Por otra parte, recurrir a “saberes” no académicos puede tener que ver
con intentar, por una parte hacer mas facil el acceso a una temética dificil a los
recién llegados a ese campo del saber. Sin embargo, también puede hacer que
se distorsione el tema, porque tratando de ser simple, se puede ser simplista.

Desafiar a los estudiantes para que intenten reflexionar acerca de lo que saben
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y como lo saben, tal vez tenga que ver con la capacidad de replantear, a partir
de interrogaciones, mas que afirmar definiciones, para recuperar el espacio
escolar como un horizonte atravesado por practicas sociales (Ponce 2012:17).

En este sentido, aparecen ciertas “representaciones” acerca de los
estudiantes de secundaria que, en algunos casos, obstaculizan la puesta en
juego de “saberes lectivos” mas cercanos a las prescripciones curriculares. En
la autoconfrontacion, Gabriela dice:

104 No era para él.

187(Autoc.) No leen de corrido;

192 Claro, nosotros hoy por hoy lo vemos como algo mas normal, esta ventana
tiene un vidrio rectangulaaar, pero recuerden que estamos en el siglo XVII...
(Autoconf) No se los supe explicar.

I. Hay errores conceptuales

GA. Si

I. ¢, Después vos a ellos mismos les volviste a decir?

GA. Si, cuando la Profesora de Préactica me lo corrige, al hacer las preguntas,
ahi si. Se los volvi a explicar de otra manera. Eso me hizo acordar un video de
Disney que habia visto una vez. Mickey Mouse hace una presentacion de los
personajes de la historia. Ahora que lo veo me acuerdo que yo lo habia visto en
un video.

I. No era lo que te ensefaron en Historia de la Filosofia Moderna

GA. No

GA. Claro, ya ahi me meti en un berenjenal... y como salia. Llamemos una
grda que me saque del pozo.

Por su parte, Teresa expresa ideas previas semejantes con respecto a
los estudiantes:

32:52 I. "idea dogmaética de arte", no sé si eso lo pueden entender

TT. No. Si, si habia muchos conceptos.

I. Algunos respondieron algunas cosas...

33.50 I. Cuando vos los interrogas acerca de sus respuestas se quedan mudos.
Vos les decis: ¢,qué quisiste decir con eso? Asi empez0 la clase.

TT. Si

I. Vos quisiste retomar la respuesta que dio para que de acuerdo a lo que dijo
resignifique sus propias palabras, no lo hace. Copiaron lo que subrayaron en la
fotocopia pero no se apropiaron del significado.

34.23 TT. Ese es un problema general que veo, me pasa hoy también.

TT. No, no entendieron

39.42 AutoclTT: Claro, eso es lo mas dificil, generar la interrogacion. Me
parece que di demasiado. La profesora de practica me dijo, que no se habia
entendido lo que proponia Cassirer, que lo simbdlico lo relacionaban todo el
tiempo con lo racional. Se quedaron atrapados en la nocion de animal racional.

Autoc2TT 07: 23 V Me doy cuenta de eso, que no escucho, o explico
demasiado.

07: 28 |. Das respuestas que no te pidieron.

07: 32 TT: Me adelanto

07: 34 1. No generds interrogacion, que ese es el objetivo, que se interroguen.
Cuando se interrogan, ahi si puede venir una respuesta. Cuando una chica te
dice por qué hay dos sillas si esta hablando de tres, ahi hay una preocupacion.
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Plantear un tema, tratar de hacer surgir saberes previos, retomarlos,
explicitar las dificultades que surgen, llegar a algunas conclusiones... Parecen
ser los pasos tras los cuales se encamina Teresa. Sin embargo, el tiempo y el
espacio de la clase circunscriben limites irreductibles. Distintos son los limites
gue pueden reconocerse en tanto condiciones de posibilidad de la razén (Trias
2001:106-107). ¢De qué tipo de reflexion se trata?

111 AutocGA: ¢Con qué sigo? Viste cuando se hacen esos silencios. Porque
por ahi yo pensaria que era como tiempo de radio, que tenés que cubrir todos
los baches. 19:40 Ahora pienso, que aunque me quede en silencio, me sentaré
miraré a los chicos. También se puede, o sea... baches puedo tener.

I. ¢ Seria muy distinto si estuvieras, sola con los alumnos?

GA: Yyyy si, la camara, la profesora de Préactica, todos ahi adentro...

I Aunque vos parece que te abstraés de eso, no parece, no se te nota que
estés nerviosa.

GA: Si, si, estaba re nerviosa.

I: Pero, ¢todo el tiempo? ¢, O en algiin momento te olvidabas? Estabas tensa...

GA: Si estaba tensa. Lo recuerdo como una experiencia bastaaante fea.

Por eso después se me alargaron las practicas, porque no podia encajar con
todo lo que me pedia Liliana. Pero, bueno. Me tir6 dos o tres herramientas
didacticas que era lo que necesitaba: Me dijo: Deci esto, hacé esto y esto. Fui
al aula y dije esto y esto y esto, como me habia dicho ella y ahi arrancé todo.
Pero bueno, era lo que necesitaba 20:58.

I. Claro, se necesita a alguien con experiencia docente

GA: Claro, si. Como decir, bueno, presta atencion, decile esto es una pregunta
de examen. Ahi paran las antenas, te miran, escuchan 21:17. Ciertos “tips” o
estrategias que me faltaban como para darle un cierre. Y separarme... Lo que
me observé ella en ese momento era que por ahi, no dejaba de ser alumna
21:33.

| Ahh

GA: Y tenia que correrme del lugar de alumna porque estaba ocupando el de...
Pero bueno, en ese momento era muy dificil correrme del lugar de alumna
porque estaba ante tres profesores. Yo dando una clase. Es como si yo te
preparo un tema, vos sos mi profesor, yo me paro en el medio del aula y te doy
el tema. Sigo siendo alumna. Es que todavia, pienso que en esos momentos
me sentia asi 22:00. Preparé el tema lo di, delante de los chicos, pero sigo
ocupando ese lugar.

|. estabas mas preocupada en la profesora de la practica. Porque si vos habias
observado a ese grupo, ahora tenias que pensar en ellos cuando preparabas
tus clases... (AutocGA 21:22)

GA: Pero en ese momento me fue mas fuerte eso 22:25. Me paro, me
posiciono en ese lugar, que bueno...es el lugar acostumbrado, era estudiante,
soy estudiante todavia. Esas estrategias, esos “tips” de docente, yo llegué con
el tiempo también, con ensayos y errores (un poco conductista) eso lo voy a ir
adquiriendo.

Adquirir la posicion de ensefante para Gabriela, tiene que ver con
adquirir ciertos “tips”. Dicha expresion manifiesta muchas cosas. En primer
lugar la dependencia de otro (el docente experimentado) que me tiene que
decir qué decir y qué hacer. En segundo lugar, que se trata de ciertas recetas
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universales. Siempre funcionan. Sin embargo, en la micropractica los
problemas no son universales sino particulares y situados. Por lo que cada
situacion demanda “soluciones diferentes”. La seleccion de la bibliografia, la
importancia atribuida a cada tema, son en lo que respecta a los contenidos
opciones ético-politicas. Como asi también, por supuesto, aquellos gestos que
demandan los estudiantes durante la clase. Cada uno de los gestos analizados
pone de manifiesto opciones, decisiones en terrenos indecidibles (Derrida,
1998) porque no siempre apelando a la razén se resuelven los problemas, hay
gue tomar partido. Tampoco se resuelven soélo con la ternura o el trato
afectuoso, se necesita un equilibrio entre los extremos que tiene que ver con el
uso de la razén practica, segun Aristoteles, analizado por Castoriadis. Con el
reconocimiento del Otro, para poder responder a su interpelacion (Lévinas).
Con el cuidado de si, para poder cuidar de los otros (Foucault). Con los limites
gue se inscriben como posibilitadores en las practicas de ensefianza-
aprendizaje. En fin, el poder de ensefiar y el deseo de saber, se conjugan si se
inscriben en el marco de la dimension ético politica de las acciones humanas.

AutoclTT

35:06 TT: Me parece que fui muy rapido, hablaba muy rapido, estaba nerviosa.
38.27 TT. Iba muy rapido, no daba lugar a que piensen.

Autoc2TT

00:52 hay una dinamica que no la podés manejar a través de la planificacion.
Hay cosas que te exceden.

05:52 |. mucha informacion de golpe, me parece que no genera ninguna
pregunta

05:58 A. Como que los desborda

06:00 Ao. Los irrita también

06:12 TT: También es como una especie de frustracion, de querer entender,
como ir a un ritmo en el que no pueden, porque es demasiado

04:54 TT: Si, eso; fui descubriendo como posicionarme, qué hacer. Trato de
escuchar mas, dar tiempo, para que piensen...

Teresa reconoce que intentd dar mas definiciones y conceptos de los
gue los estudiantes podian apropiarse en esa clase. Tal vez, como intervino
uno de los estudiantes avanzados del Profesorado en Filosofia, a los
estudiantes los irritan tantas palabras que no entienden. Teresa admite que dijo

demasiadas cosas...

00:28 Autoc2TT hay una persona del otro lado, que esta pensando en otra
cosa, que tiene su deseo puesto en otra cosa, en jugar, en celebrar, en perder
horas y bueno, si; por ahi te escuchan, pero no como uno quisiera.

00:40 TT: Escuchan, pero por momentos; por momentos se distraen, por ahi te
vuelven a reconocer.
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Teresa cree que no le responden (demanda que le respondan, pero ella
no los escucha), por lo que tampoco da respuestas. Las respuestas que
encuentra son estereotipadas: quieren jugar y pasar el tiempo. Es decir, atadas
al recuerdo de lo que ella vivio como estudiante o bajo la concepcion muy
extendida de que los estudiantes estan todo el dia pensando en el viaje a
Bariloche o en disefiar el buzo de egresados. Pensar que su deseo se
circunscribe soOlo a superficiales objetivos, nos hablan de un estudiante
reducido a un sujeto alienado que jamas podra romper ese circuito vicioso. Su
aparente aceptacion parece resignada a dicho estado de cosas, ante el cual no
hay mucho més que hacer que esperar que a los estudiantes se les ocurra
(deseen) prestar atencion (a la leccion que traje preparada para ese dia)

Otra forma de posicionarse ético-politicamente es la manera en que
Gabriela clasifica a un estudiante. Su juicio, parece inscribirse en la conocida
divisibn del trabajo: intelectuales (teéricos) por un lado, y trabajadores
(practicos) por otro:

60 (06:26 Autoc GA) Ese si era super estudioso, Andrés se llamaba
104 (Autoc) No era para él. Estaba para tareas manuales

Lo ensefiado y aprendido durante la formacion inicial, se basa muchas
veces en considerar problemas universales; no siempre permite responder a
las situaciones problematicas particulares: Desde, qué posicidon es necesario
adoptar en cada momento frente al curso; a los recursos necesarios para
captar la atencién de la clase ante la posible dispersién de los alumnos. Por
ese motivo, cuando las estudiantes practicantes intentan posicionarse en el rol
docente, muchas veces apelan a conocimientos que tienen a mano,
recurriendo a saberes, actitudes y procedimientos alejados de lo aprendieron
durante la formacion inicial. En el siguiente fragmento de la entrevista,
podemos advertir lo que venimos diciendo, en el caso de Gabriela:

GA: ...Ahora que lo veo, me acuerdo que yo lo habia visto en un video.
I: No era lo que te ensefiaron en Historia de la Filosofia Moderna
GA: No

Teresa intenta reflexionar acerca del desinterés de los estudiantes. Que
atribuye a su cansancio. De esa manera no advierte la gravitacion del suelo, ni

responde ético-politicamente, porque acepta que sea “natural” que en la ultima
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hora no atiendan porque tienen hambre. Por lo tanto, reduce el deseo al deseo
de alimentarse.
(Autoc 25:43) Autoc2TT
03.18 No queremos saber sobre eso, hablanos de otra cosa
03.30 También me parece muy importante la dimension afectiva se juega
mucho eso en un aula. Cémo se sienten en ese momento. Si les pasé algo
gquizad estan...tratarlos bien. Esa es la manera de acercarse, no marcando
siempre todo el tiempo una diferencia. La diferencia tiene que estar, pero que
no sea tan lejana si no es como que...eso es lo que veo yo.
03:58 A. Tratar de acercarse en toda ocasion
04:00 TT Siempre, todo el tiempo. No digo preguntarles todo el tiempo, ¢cémo
estan? Pero por ahi yo llego y les pregunto: ¢estan cansados hoy? Entonces

voy manejando la intensidad de la clase. Encima yo los tengo en la ultima hora
de 12 a 1. A las 12 ya tienen hambre.

Estas expresiones, por parte de las estudiantes que se forman para
ensefar, nos conducen a interrogarnos acerca de nuestras propias practicas
como formadores. Tal vez sea durante la formacion inicial el tiempo para
ejercitarse en el reconocimiento de la existencia de la distancia entre lo que se
supone que deberiamos hacer y lo que realmente podemos en cada situacion.
Modos de actuar que nos llevan a ser de distintos modos y de esa manera
vamos configurando un estilo de ensefiante. Porque no reconocer los limites en
los que se inscribe la condicibn humana, puede llevar a la desmesura o a la
desesperacion. A partir de la “razon fronteriza” (Trias, 1999), se abre la
posibilidad de pensar los limites, sin trascenderlos ni anularlos, sino asumiendo
la condicién intersticial de habitantes de la frontera, del lugar del limite que es
donde est4 la verdadera tierra de la humanidad. Como sefiala Agamben
(2012), sin infancia no hay historia, sin que esto signifique que sélo a partir de
los nifios y niflas se produce la historia, sino que tanto el discurso como la
accion son los que definen constitutivamente al ser humano. Por lo tanto, es
necesario apropiarse de las palabras con las que es expresado el mundo de la
cultura en que habitamos, y esto constituye un aprendizaje de toda la vida.
Entonces, seria necesario preguntarse, cdmo podria contribuir la formacion
inicial para la apropiacién del lenguaje que permita a los y a las estudiantes
expresarse y reflexionar, a la vez que se constituyen como interlocutores de
aguellas y aquellos que nos interpelan con sus palabras y con sus silencios. De
alli que ciertas cuestiones retornan: ¢Qué produce y qué reproduce la

formacion docente? ¢Desde qué supuestos se forma a los futuros ensefiantes?
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¢, Qué concepciones sobre la ensefianza y la formacion docente se construyen
sobre el rol docente en los procesos de ensefianza que se llevan adelante en
los institutos? Finalmente: ¢ Cémo se encarnan los modos de ser en los modos
de actuar de cada una y de cada uno?

"Cada persona brilla con luz propia entre todas las demas.

No hay dos fuegos iguales.

Hay fuegos grandes y fuegos chicos y fuegos de todos los colores.

Hay gente de fuego sereno, que ni se entera del viento, y gente de
fuego loco, que llena el aire de chispas.

Algunos fuegos, fuegos bobos, no alumbran ni queman; pero otros
arden la vida con tantas ganas que no se puede mirarlos sin parpadeatr,
y quien se acerca, se enciende." Eduardo Galeano (1940-2015)

Entendiendo los modos de actuar a partir de los gestos (Jorrd)
abordamos la cuestion de los sentidos y las percepciones efectivas de las
futuras docentes en formacion. Retomando nuestros propios planteos (3.
Problemas y preguntas de investigacién, en la pagina 6), volvemos a pensar
gue adoptar la posicién del que ensefia no consiste Unicamente en saber los
contenidos de una disciplina. Si bien muchas veces, parece creerse Yy
aceptarse que con los conocimientos disciplinares y pedagdgico-didacticos es
suficiente para conformarse en ensefiantes de una asignatura determinada; las
practicantes que intentan adoptar la posicion de formadoras, se sienten
interpeladas por otras demandas que van mas alla de lo aprendido durante su
formacion disciplinar y pedagdgica.

Si los modos de actuar encarnan “modos de ser’ y se manifiestan a
través de los gestos profesionales (Jorr6 — Bucheton), se establece una
relacion dialéctica entre el modo de ser y el modo de actuar, no hay
correspondencia posible. Son modos de hacer que ensefian modes d’agir
enseignant (Bucheton). Los modos de actuar se visibilizan en los gestos
profesionales y los modos de ser van configurando un estilo, es decir, qué
docente quiero ser (ética), mas alla de la moral (lo que esta bien y lo que esta

mal segun la comunidad, a partir del consenso social).
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7. Interpretacion de resultados

A partir del analisis del material recolectado, y teniendo en cuenta las
preguntas que orientaron la investigacion, siguiendo la subcategorias
construidas (ver grilla en Anexo 1), podemos efectuar una primera interpretacion
de los resultados.

En primer lugar, analizaremos la dimension ético-politica de las practicas
de las estudiantes en Formacion, considerando los gestos observados en sus
practicas de ensayo, siguiendo la clasificacion de Jorro (2004) y Bucheton
(2009). En segundo lugar, los vinculos entre estudiantes y practicantes durante
la clase recuperando las categorias de Lévinas (1987, 1993, 2001), sus
vivencias y sus reflexiones en torno a las practicas de enseflanza y sus
vinculos con las y los otros. Presentaremos los resultados de nuestra
interpretacion en dos secciones: a) la dimensidn ético-politica de la profesion

de ensefiar; b) la relacion con las y los “otros”.

7.1. La dimension ético-politica de la profesion de ensefar

Si nos preguntamos: ¢En qué medida se relacionan y/o articulan la
dimension ético-politica, los gestos profesionales y el estilo, con la relacion con
las y los otros en el @mbito de las practicas de ensefianza? Quizas podriamos
inferir las representaciones sobre la justicia que dan sentido a las practicas de
las estudiantes en formacién. Sin embargo, no podemos mas que aventurar
una interpretacion posible a partir de lo que hemos observado y de lo que
hemos escuchado durante nuestro recorrido de investigacion.

Para comenzar, tomemos los “gestos profesionales” entendidos como
‘modos de actuar” que expresan un “estilo” o “modo de ser’
docente/ensefiante/profesor que se ird configurando durante la formacién
docente y se irA consolidando con la trayectoria profesional de cada
individualidad situada histérico-socialmente.

Con respecto a los “gestos de lenguaje” observados entre las
estudiantes, podemos decir que se advierte una escasa utilizacion del lenguaje
técnico y su sustitucién, en el caso de Gabriela, de un léxico mas apropiado a
otro nivel de ensefianza. Asi, cuando dice: GA 205 “Ahi esta, Traiganlo chicos,
no se lo olviden. Haganle un par de agujeritos al costado asi lo van teniendo...”

podria suponerse que recae en una especie de ‘“infantilizacion de los

60



interlocutores”. Por su parte, Teresa hace una excesiva utilizacion del lenguaje
coloquial, con lo cual simplifica los conceptos y no permite a los estudiantes el
acceso a un nivel de conceptualizacion acorde a las exigencias que ella misma
pretende desarrollar segun sus propios dichos en la entrevista de
autoconfrontacion.

De esa manera, ambas practicantes establecen un estilo de
comunicacion que intenta negociar los significados que van surgiendo, van
gestionando el dialogo para evitar que la clase se reduzca a una mera
exposicion. Y, aunque logran, en cierto sentido, instalar el dialogo como
procedimiento, manteniendo el didlogo abierto con el predominio del lenguaje
coloquial para puntualizar los momentos de la clase, no logran llevar a los
estudiantes hacia la comprension de los contenidos especificos de la disciplina
que intentan transmitir, contenidos que requieren de la comprension y de la
interpretacion de un lenguaje especializado.

Es por ello que ambas practicantes logran una escasa disipacién de los
malentendidos de los estudiantes, porque hay escasa devolucién de los objetos
de saber conforme al lenguaje especializado. En el caso de Gabriela, sobre
todo, se advierte una constante que es el juego de los estudiantes, sobre todo
varones, que intentan mostrarse (¢delante de las alumnas?) para llamar la
atencion, con bromas e intervenciones que desvian la atencién del objeto de
saber. Ademéas, ambas, tanto Gabriela como Teresa, necesitan llamar
constantemente la atencién para ser escuchadas (sea para continuar la clase,
sea para mejorar la comprension): “Chicos, Chicos”, con lo cual terminan
utilizando frases entrecortadas o sin completar que revela una incertidumbre
constante respecto del nivel de comprension de los estudiantes.

Si bien advertimos como modos de actuar de ambas estudiantes cierto
tratamiento superficial de los saberes previos de los estudiantes; uso limitado
del vocabulario tedrico (GA); uso de ejemplos de la experiencia comun (GA-
TT), también hemos podido constatar la utilizacion de los recursos didacticos
en vistas a mantener la gestion de la clase (TT), en tanto gestos de puesta en
escena del saber.

En cuanto a los gestos de ajuste de la accion, ciertas inseguridades
tanto en el manejo del tiempo, para dar las consignas de trabajo y con respecto

a la comprension de los estudiantes, como en:
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TT 08:38 Este...entendieron...comprendieron entonces la....Esto de que
el animal...que el hombre sea un animal simbolico? ¢Quedd claro? ¢Quedd
claro? 09:01 No, porque por ahi no...no sé si quedo bien claro...me miran pero
no sé...Bueno, ¢y la segunda respuesta? La primera pregunta era esta. 13:23
Ah, perdon, la ultima. Bueno, pero la dultima...;estdn relacionadas las
preguntas, no? ¢Se puede considerar...? Decia, ¢ se puede considerar que la
capacidad de simbolizar es exclusivamente humana? ¢Por qué? 29:38 Bueno,
después va a haber...yo les cité otroo... otro artista conceptual que se llama
Joseph Kosuth. Esto lo voy a decir rapido asi nos ponemos a trabajar. ¢Si?
30:05 Claro... No. Es asi. ¢ Qué hizo? Digamos, ¢qué seria lo que une a esto?
Entonces, lo que queria mostrar justamente esto, ¢dénde esta la identidad?
¢Laimagen, la copia, la cosa o la palabra?

Ponen de manifiesto la escasa flexibilidad para cambiar la consigna de
trabajo que permita estimular la comprension de los estudiantes. En la
autoconfrontacion, Teresa reconoce ese limite:

Autoc2TT

00:52 hay una dindmica que no la podés manejar a través de la planificacion.
Hay cosas que te exceden.

05:52 I. mucha informacion de golpe, me parece que no genera ninguna
pregunta

05:58 A. Como que los desborda

06:00 Ao. Los irrita también

06:12 TT. También es como una especie de frustracion, de querer entender,
como ir a un ritmo en el que no pueden, porque es demasiado

04:54 Si, eso; fui descubriendo como posicionarme, qué hacer. Trato de
escuchar mas, dar tiempo, para que piensen...

Esa escasa flexibilidad para modificar las consignas “al ritmo” de la
clase, conlleva una escasa invencion de estrategias para mantener la atencién
de los estudiantes. Muchas veces requiere la intervencion y la orientacion de la
profesora de la practica, portadora de un “saber experto” que puede visualizar
la situacion de la ensefianza aprendizaje en el entorno de una comunidad
discursiva que no empieza ni termina en el ritmo con el que unos y otros
intentan aproximarse al saber.

Ademas, una de las caracteristicas que mas se destacan en ambas
estudiantes es “el nerviosismo” con que enfrentaron esa experiencia. En el
caso de Gabiriela, ella advierte que su respiracion no es “normal”, sino la que le
ensefiaron en teatro (Autoc). Ademas, se ruboriza. En el caso de Teresa,
reconoce que habla muy rapido:

AutoclTT
35:06 TT. Me parece que fui muy rapido, hablaba muy rapido, estaba nerviosa.
38.27 TT. Iba muy rapido, no daba lugar a que piensen.
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Consultada acerca de los términos “tautologia” e “idea dogmatica de
arte”, y si no le parece que tendria que haberse detenido, Teresa respondio: -Y
si, son muchas cosas (Autoc). Tal vez el recurso a muchos conceptos
intentaban dar cuenta mas de su propio proyecto “Arte y Filosofia” (secuencia
didactica de cuatro clases) que del interés demostrado por los estudiantes ante
su planteo. Recuperar los genuinos interrogantes (preguntas que surgieron en
el transcurso de la clase) puede resultar mas fructifero y enriquecedor que
agregar mas conceptos que dispersan la atencién y pueden llegar a irritar
(Autoc) a los estudiantes.

Entre los gestos de las Practicantes que generan una atmédsfera de
trabajo en el aula, creemos que pueden observarse cuando intentan dar cuenta
de las participaciones de los estudiantes, aunque muchas veces lo hagan
recurriendo a saberes cotidianos. En ese sentido, la insistencia en lugares
comunes Y la dificultad para recuperar las intervenciones de los alumnos para
abonar la profundizacion de la tematica propuesta, genera cierta disolucién de
la propuesta, en la que se insiste y persiste, al intentar volver a las acciones
planificadas, lo que no les permiten gestionar los imprevistos. Tal vez, porque
no pueden “hacer como si”, ficcionalizar (Bernié, 2002) una posicion cognitiva
que les permita la entrada en un contexto comunicativo que tenga “sentido”.

Dichas dificultades para organizar y garantizar cierto “clima” que permita
transformar los imprevistos en acontecimientos, se advierte por el murmullo y
las quejas, que provocan las intervenciones y respuestas en situaciones de
aprendizaje. Como sefiala Ponce “la gestion de la atmosfera de la clase
también se juega en la puesta en escena dominante de las relaciones entre
profesor y alumnos y entre alumnos. Todo esto dificulta en gran medida, pasar
de la idea de secuencia didactica a la de comunidad discursiva” (2012:61).
Porque “cada una de esas escenas organiza una atmoésfera cognitiva y
linguistica diferente, posibilitando un modo de estar diferente para los alumnos
y el profesor”. En nuestro caso, las practicantes desde sus modos de actuar
propician un modo de estar en el aula por parte de las y los estudiantes que no
logra romper las “modalidades de ser sujeto” ya cristalizadas en el ambito de la
escuela. Por el contrario, Gabriela considera que la “complicidad” de los
alumnos, acostumbrados a “ficcionalizar” una relacion de ensefanza y

aprendizaje la beneficia como estudiante de la Formacion Docente, y su
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comportamiento “materializa decisiones de caracter ético-politico que tiene que
ver con la intencion de configurar distintas modalidades de ser sujeto”, un

“‘modo de ser” esperado.

7.2. Larelacion con las y los “otros”

La relacion con el otro como exterioridad, es segun Lévinas, la relacion
ligada a la responsabilidad por el otro. Se trata de una relacion intersubjetiva
donde el otro puede aparecer como el otro como yo o como el otro que yo. En
el primer caso, el sujeto que se representa al otro, lo hace de acuerdo a sus
propias representaciones en tanto que reconocerlo como Otro que yo, es
dejarse vulnerar la sensibilidad (ver y tocar) por la proximidad del rostro del
otro, que es gozo. Es la obsesién por responder por la vida del otro, “somos los
guardianes” de nuestro proéjimo. Es una relacion que en la relacion se absuelve
de la misma relacion. Es un tipo de relacién en la que segun Lévinas se opera
la substitucion del yo por el ta. Es decir, que, siguiendo a Lévinas, el yo no es
yo sino por el Otro. A partir de la ruptura con el logos de la totalidad egoldgica
se abre camino a la exterioridad del otro, por el infinito que se anida en la
misma raiz del yo, obsesién y rehén por el otro, que contiene mas que lo que
puede contener. La subjetividad no se reduce a la conciencia, sino que se
explica por la proximidad “como relacién con el otro”. La relacién no parte del
sujeto hacia el Otro, decidida desde mi libertad, sino que siempre viene
inicialmente hacia mi. La responsabilidad por el otro atraviesa la conciencia
como “obsesién”, influencia del otro sobre el yo tan profunda que provoca una
inversion en la conciencia misma que se designa como “pasividad”. El Otro que
nos impone la filosofia de Lévinas saca de su reducto a la filosofia de la
subjetividad, que parte siempre de un “yo puedo” o de un “yo pienso”; para
situarla en la pasividad de quien sufre un acontecimiento inesperado, segun
Guillot (Léevinas 1987:37). Por otra parte, si el yo contiene mas que lo que
puede contener: ¢como explicar este juego donde la subjetividad misma
compromete su existencia? Aqui Lévinas recurre al concepto de substitucion,
todo el esfuerzo estara orientado a pensar el otro en el yo, sin pensar al otro
como otro yo. El “en” no significa asimilacion: el otro molesta (vulnera) y
despierta al yo, el otro inquieta al yo, o inspira al yo, o el yo espera y atiende al

otro.
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Desde el punto de vista de los Gestos éticos, partiendo del supuesto de
que los estudiantes facilitan las cosas a los practicantes, se tiende a
desconocer el lugar que cada uno ocupa en la escena. En la trama ensefianza-
aprendizaje se da una accion imprevisible. No es un “hecho natural” en el que
se pueda determinar que cada causa necesariamente produce los mismos
efectos, y en esa regularidad constatable “siempre ocurre lo mismo”. En este
caso, que los alumnos del Secundario estén acostumbrados a recibir
practicantes y por una cuestion de “complicidad” o proximidad etaria las
favorezcan; impide el reconocimiento de que también puede acontecer lo
inesperado, ya que en el terreno de las acciones humanas entra a jugar lo
contingente.

También podemos observar que, en ambos casos, aparece
recurrentemente la dificultad de posicionarse como “ensefantes”. se advierte
cuando Teresa no sostiene el didlogo sino que responde a consultas, pero el
centro de la clase sigue siendo ella. Por su parte, Gabriela les asigna a los
estudiantes un papel de muy baja importancia: les dice que escriban en el
pizarron el significado de las palabras del glosario, les responde sélo aquellas
preguntas técnicas y, en otros casos “elige” no escucharlos. En los criterios que
ambas emplean vemos aparecer la dimension ético-politica en su vinculacién
con las relaciones que establecen con “las” y “los” otros.

En la busqueda de una cierta “complicidad” con las/los estudiantes,
parece que a Gabriela, al intentar acercarse, le resulta contraproducente a la
hora de pretender profundizar en los temas que va planteando. Porque no logra
concitar el interés de los estudiantes (sobre todo de los varones), que
permanecen todo el tiempo en una actitud lddica. ElI murmullo, las
interrupciones (con preguntas como: ¢dénde escribo esto?; ¢puedo hacerlo
aqui, o alli? por parte de las chicas y las bromas por parte de los chicos) no
cesan en ningln momento. Gabriela se mantiene en su actitud "femenina"
(maternal) comprendiéndolo todo, perdonandolo todo, haciéndose la distraida
cuando la situacién lo requiere, también. De este modo, “infantiliza” a los
estudiantes, y en ese sentido, los des-conoce, no puede verlos como lo que
ellas y ellos son, ¢adolescentes “escolarizados”? ;Que actuan y responden
“‘como se espera” que respondan? ;Que “actuan como si” aprendieran y ella

‘les ensenara’? ¢Qué se espera y qué esperamos de las practicas de
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ensefianza? Al analizar e interpretar este material nos preguntamos: ¢quiénes
son esos sujetos a los que les ensefiamos coémo ensefiar? ¢ Quiénes son esos
sujetos que se suponen “los alumnos” de la escuela secundaria?

La percepcion de los estudiantes de la Escuela Secundaria como
aguellos que estan en la escuela obligados y no porque les interese es un lugar
bastante comun en el cotidiano de profesores y estudiantes en formacion, pero
no se confirma en las observaciones realizadas, ya que los adolescentes
muestran gran interés en los temas planteados por las practicantes. Tal vez, el
hecho de que no sostengan la atencion durante las explicaciones se deba a las
dificultades de las propias practicantes para reconocerlos como otros distintos
que trascienden a nuestras representaciones y simplemente esté ahi, pidiendo:
“‘educame” pero no me “domines” (Cullen, 2009:63).

Es frecuente escuchar a los Profesores marcar la diferencia entre los
niveles educativos a los que se asiste “por propio interés y conviccién” de
aquellos a los que la obligatoriedad hace que no sea la decision propia la que
los impulsa. Esto es advertido por Teresa cuando en la entrevista de
autoconfrontacion habla del deseo. También un estudiante avanzado verifica
dicha afirmacién. Entonces, si el deseo de los adolescentes estd puesto en otra
cosa y eso puede advertirse, como producir un discurso que por ser en gran
medida expositivo tiende a perder y a debilitar el vinculo. El reconocimiento del
otro distinto que yo justamente tiene que ver con la capacidad de hacerme
vulnerable para acoger su interpelacion. Dar por supuesta su falta de deseo
puede negar la posibilidad de reconocer en qué pone su deseo, porque si sélo
se trata de pasarla bien, o de viajar, creo que todos (en ese momento de
nuestras vidas) pensamos lo mismo.

Ademas, en lo que respecta a la supuesta “eleccion” que hacen los
estudiantes de otros niveles como el superior, por ejemplo, podriamos pensar
gue no siempre los guia su deseo, muchas veces las elecciones se vinculan a
las posibilidades. En una palabra, no siempre es “el deseo” lo que orienta las
opciones “libres” del ser humano.

Por lo demas, podemos observar una relacion contradictoria con los
“saberes” y las “practicas” de los estudiantes. Por un lado, existe una especie
de “sobrevalorizacién” de los conocimientos de las/los estudiantes de la

Escuela Normal que no se correlaciona con la respuesta dada a los estudiantes
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durante las clases. Esto es, cuando las practicantes preguntan: ¢queé
respondieron? Nosotros nos preguntamos: ¢qué hacen ellas con esas
respuestas? Porque “lo que” respondieron los estudiantes no es escuchado si
“no responden” conforme a los canones (las respuestas por ellas esperadas).
Asi, Gabriela pregunta si se acuerdan de Platon y de Socrates, una estudiante
responde diciendo que el método de Soécrates es la mayéutica y Gabriela no
retoma ese saber, sino que lo ignora. Teresa, por su parte, tratando de explicar
la idea del “arte conceptual”’, desprendiéndolo de la idea de “representacion
mimeética”, tampoco escucha a la estudiante que dice: “es arte porque es arte” y
ella misma hace uso de un “lugar comun” afirmando una frase entrecortada: “el
arte por el arte”.

De donde: la demanda (y el deseo) de “reconocimiento” manifestada por
las Practicantes durante las entrevistas de autoconfrontacion no esta
acompanfado por el reconocimiento del “otro que yo” que son los estudiantes de
la Escuela Secundaria. En la insistencia de entablar una relacion intersubjetiva
ligada a la experiencia del otro en cuanto “otro como yo” (relacionandolo y
comparandolo con los parametros de las “propias” representaciones o de las
“representaciones” que circulan en el ambito de la Formacion Docente), lo que
se produce es un des-conocimiento de ese otro que no inquieta, no interpela ni
inspira porque se lo asimila a las representaciones ya anticipadas de
“‘estudiante de la Escuela secundaria”.

En este sentido, la proximidad, el acercamiento, se reduce a
interrogaciones o indicaciones de caracter metodolégico o procedimental. Y
aunque la reflexiébn acerca de estas experiencias de practica (a través de las
entrevistas de autoconfrontacion) les permita tomar cierta distancia y, al mismo
tiempo, a reconocerse y a reconocerlas y reconocerlos, volviendo a “explicar de
otra manera” la experiencia vivida, los dichos de las Practicantes han dejado
entrever que no queda lugar para el “dejarse sorprender”, para dejarse
interpelar por ese Otro, para reconocerlo como “otro distinto que yo” y no “otro
como yo” (“‘como yo, que en la escuela secundaria no me interesaba nada y

estaba siempre pensando en el viaje de fin de curso”).
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8. Conclusiones y perspectivas

La esencia de la razén no consiste
en asegurar al hombre

un fundamento y poderes,

sino en cuestionarlo

y en invitarlo a la justicia.

E. Lévinas (1987:110)

En cuanto a los aportes, creemos que a partir de nuestro trabajo se
abren perspectivas que pueden resultar de gran interés para reflexionar sobre
una dimension de la formacion y de la practica docente totalmente ausente -no
por olvido, sino muchas veces, por omision tedrica y politica.

De nuestro estudio queremos destacar, que si bien el principal interés de
esta investigacion recayd sobre la relacibn que se establece entre gestos
profesionales y comunidades de préacticas, en la medida que a lo largo de todo
el trabajo sostuvimos que es en el marco de la clase donde el sujeto se
posiciona como actor y se apropia de modos de decir, pensar, y hacer, que
configuran su propio estilo profesional; lograr la accidon participativa de las
practicantes como protagonistas de la investigacién en la medida en que el
trabajo actia como facilitador de las condiciones para la autorreflexion acerca
de sus propias practicas, en las que intentan construir su propio estilo a partir
de los gestos que actian, cada vez que pueden reconocerlos y reconocerse en
ellos, es finalmente nuestra mayor aspiracion.

La intencionalidad de nuestro proyecto tiene tres momentos que se
interrelacionan entre si. En primer lugar nos interesa la continuidad que se
pueda generar a partir de este estudio desde la base de los resultados
alcanzados. Es decir, una posible continuacion a partir de la profundizacion de
las tematicas presentadas, desde las categorias del marco teérico, de los datos
empiricos obtenidos y de la metodologia empleada. Los pasos que se
avanzaron en esos sentidos intentan ser andamiajes de futuros desarrollos del
estado de la cuestion. En segundo lugar, desde el comienzo pensamos que
involucrar a los actores participantes en la investigacion, es decir, facilitarles
elementos para pensar juntos, reflexionar acerca de sus propias practicas -para
gue puedan reconocer(se) los modos de ser en los modos de actuar- y cOmo a
partir de alli -en el caso de las estudiantes en formacion, se empieza a definir

un estilo. En el caso de los demas actores, esta investigacion queda abierta
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para incorporar sus voces, referidas a sus impresiones. Lo que configuraria la
posibilidad de ampliar el estudio a todos los participantes involucrados. Habilitar
propuestas de similares caracteristicas que aborden los gestos profesionales
de los formadores, co-formadores, directivos, alumnas y alumnos. A propésito
de esto ultimo, queremos destacar que la incorporacion de las voces de los
estudiantes actuales del Profesorado en Filosofia fue muy fructifera porque
aportaron una mirada dis-tinta (en el sentido que le hemos dado al término “dis-
tinto”, como otro tinte o coloracién) en el caso de la segunda parte de la
entrevista de autoconfrontacién con TT). A partir de nuestro breve recorrido
constatamos que no es lo mismo investigar en solitario que compartir nuestras
preocupaciones con otros y otras. Porque resulta imprescindible reconocer(se)
en lo comun, para crecer en la profundidad de los andlisis y trazar acciones que
puedan implementarse a partir de los resultados que se vayan alcanzando. En
tercer lugar, por todo lo expuesto, creemos que el tercer aporte viene dado
como recapitulacion de los dos anteriores. Porque pensamos la ampliacién del
universo de estudio como correlato de la posibilidad de pensar a la formacién
permanente como intrinseca a la formacion inicial. Es decir, imbricadas desde
la continuidad que otros estudios que incluyan las acciones de formadores y de
estudiantes de la formacién inicial, faciliten y favorezcan. Para que la idea de
formacion continua se vaya construyendo a lo largo de la formacion inicial.
Sostener espacios de reflexion y accidén en el tiempo puede contribuir a saldar
la brecha entre la tarea prescripta y la actividad real del dia a dia en las
instituciones educativas.

A lo largo de nuestra reflexion hemos sostenido que dar cuenta de la
dimensién ético-politica de las practicas de ensefianza, tiene que ver
principalmente con alejarse del reduccionismo metodologico que pretende
convertir una experiencia en experimento, tomando a los sujetos historicos
como objetos aislados. Esto ocurre cuando no podemos reconocer nuestra
vulnerabilidad ante el Otro y nos mantenemos en una posicion de certeza
ontolégica (Yo soy yo), cuando no nos aventuramos a lo desconocido. Por el
contrario, para reconocer al Otro hay que dejarse sorprender por el
acontecimiento, de tal modo que nos permita(mos) tener una experiencia
humana -que no puede ser controlada (ya que se transformaria en un

experimento); ni banalizada (ya que desapareceria la experiencia) (Agamben,
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2003). Creemos, que estas son las bases que nos permitiran pensar el trabajo
docente como un desarrollo profesional que implica el compromiso ético de
formarnos y poner en practica la docencia bajo estrictos principios de justicia,
libertad e igualdad (Cullen, 2009). También creemos, con Carlos Cullen que
justamente es la “mediacion normativa” que ejerce la educacién, aquella que
viene a colmar el vacio que responde al desfondamiento del sujeto convertido
en un objeto de transmisiébn de conocimiento. Por todo esto, es que nos
volvemos a interrogar por una cuestion que obstinadamente retorna: la
pregunta por como se encarnan los “modos de ser” en los “modos de actuar”, a
partir del reconocimiento del Otro (distinto que yo).

Si ser docente es una virtud ciudadana porque el ejercicio profesional
tiene que ver con la justicia, ¢como han desempefiado esta funcién las
practicantes? ¢Cuales fueron sus percepciones ante esa “responsabilidad”?
Concretamente, en nuestra situacion se advierte una falta de enunciacion
tedrica, pero facticamente los resultados de la aplicacion de diversas opciones
ético-politicas estan a la vista. En la medida en que cada estudiante procura
llevar adelante la propuesta didactica, haciendo de la planificacion una
prescripcibn mas que una “hipotesis de trabajo” que va desarrollandose al
“ritmo” de la clase.

A pesar de que la formacién se ha edificado sobre el deber ser de los
modos de ser que deberian desempefiar en su rol los futuros docentes, es en
la accion educativa entendida como acontecimiento ético donde otro tipo de
razones ocupan el lugar de “la Razén”. Una posibilidad de superacién de esa
Razon soberana, dominadora, nos las ofrece la razon fronteriza a la que alude
Trias, en tanto sefiala la existencia del limite. Se trata del ser del limite al que el
habitante de la frontera responde libremente a través de su praxis. Limite, no
en el sentido de la filosofia kantiana o wittgensteniana en las que hay limite
porque hay razén. Lo que propone Trias, es que mas bien, hay razén porque
hay limite (Trias 2001:106). Segun Eugenio Trias, tanto Kant como
Wittgenstein se toparon con el Limite cuando quisieron levantar acta
cartografica de la razon, no advirtieron que la razon derivaba de ese Limite
(Ibidem: 107). Creemos que descubrir la condicion fronteriza de la condicion

humana, sostenida por la filosofia del limite propuesta por Trias puede
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constituir la base para un nueva concepcion de la formacién docente docente
de cara al siglo XXI.

Durante el siglo XX; los dinamismos historicos de “la cultura” consagrada
por Occidente exhibieron una comun consecuencia: la acentuacion del
individualismo. ¢En qué sentido la Escuela ha legitimado la competencia y la
supervivencia del mas apto? ¢Acaso la escuela como institucion, esta llamada
a construir la familia ideal, el estudiante ideal? ¢En qué sentido los modos de
ser, decir, hacer y actuar de las practicantes expresan en el poder/deseo de
ensefar y aprender sus opciones ético- politicas? Porque el acto educativo no
es neutro y por accién u omision se establecen los diversos posicionamientos
epistemoldgicos, éticos y politicos. En la seleccion de las teméticas, en la
escucha o no, del otro distinto de mi que resulta indominable -porque es
irrepresentable, a menos que quiera reducirlo a mi mismidad y en vez de
sentirme interpelado por su: “heme aqui”, decida violentarlo para reducirlo a
mas de lo mismo, porque si no es como me lo imaginaba, no encaja dentro de
mis esquemas. Por todo esto es que partimos de la critica lévinasiana a la
cultura occidental; para él la ética precede a la ontologia, tal como el
existencialismo postulé que la existencia precede a la esencia. Es por eso, que
para nosotros son los modos de actuar los que constituyen los modos del ser.
Modos de ser que si no se fundan en un estar, corren el riesgo de negar la
propia cultura y perder identidad, tal como sostiene (Kusch, 2000); ser sin estar
es no percibir la gravitacion del suelo que pisamos. El desarrollo de dicha
importantisima cuestion no podra ser tratada aqui quedando planteada para
futuros desarrollos, porque es de vital importancia.

Permanecer en una actitud puramente racional en la que “Yo puedo y Yo
pienso” no dejan lugar para el acontecimiento, porque impiden reconocer la
presencia del Otro. En el marco de nuestra situacion problemética resulta de
especial interés recuperar la relacion intersubjetiva en tanto apertura al Otro; al
gue sélo puedo reconocer como otro distinto de mi y no simplemente como otro
como Yyo, sino como otro que yo. Esto ocurre cada vez que una de las
practicantes se hace vulnerable a la epifania del otro (estudiante), como rostro
que interpela.

Es muy importante reconocer que lo que pueda aportar este trabajo en

torno a la dimension ético-politica de las practicas docentes resultara
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insuficiente para dar cuenta de las mdultiples necesidades del Sistema
Educativo, en el que se ponen en juego otras dimensiones (saberes y
conocimientos; dispositivos; condiciones institucionales) que no han podido ser
tratadas aqui, pero no por eso han de ser ignoradas. En nuestro caso, s6lo nos
propusimos abordar lo que sucede en el aula cuando un sujeto intenta
posicionarse como docente: sus gestos, sus modos de actuar y sus modos de
ser.

La finalidad de todo este esfuerzo “de comprension” radica en intentar
situar este pensamiento en el “entre” de nuestras practicas docentes
cotidianas; para lo cual fue necesario seguir contados pasos metodolégicos:
primero analizando las categorias empleadas por cada uno de los autores,
luego aplicandolas como operadores de lectura que facilitaron el lento y
provisorio develamiento de los mdltiples en-cubrimientos del Otro en las
practicas educativas, que ocultan el rostro del otro, convirtiendo la alteridad en
una repeticion de lo mismo.

Centrarnos en lo concreto de las micropracticas aulicas nos permitié
advertir el resultado de este nuevo modo de pensar la relacion pedagdgica,
porque creemos que cuando los conceptos no emergen de lo concreto, la
filosofia y las pedagogias terminan siendo abstractas, irreales y sofisticas por
cuanto no concretizan su pensar y actuar. Muy distinta ha sido nuestra
intencién. Recuperar los conceptos “creados” (Deleuze y Guattari, 2001) por
una particular manera de reflexion filosofica redundo en el beneficio de operar
con categorias que funcionan como analizadores para reconocer las “huellas
sociohistoricas” y los “horizontes emancipadores” (Cullen, 2001) en los que
proponemos inscribir nuestras practicas docentes presentes y futuras, para que
el acompafamiento de las trayectorias formativas de los futuros formadores
sea posible.

En ese sentido, la categoria de “exterioridad” introducida por Lévinas,
“crea sentido” para recuperar al docente y al estudiante como sujetos (y no
objetos) en las practicas de ensefianza-aprendizaje. Advertir que en el cuidado
de si (Foucault) y en el cuidado del Otro (Lévinas) se pone de manifiesto un
poder; no como voluntad de dominio, sino como voluntad de poder hacer;
poder actuar; poder vivir con libertad y poder amar, que permite reconocer

coémo se re-construyen las identidades que conforman las subjetividades de los
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futuros docentes para adoptar la posicion de sujetos deseantes, responsables y
liberados de las ataduras de las instituciones sociales. El retorno del yo sobre
si mismo no es una reflexibn serena ni puramente filosofica. La relacion
consigo mismo es relacion con un doble encadenado a mi, viscoso, pesado,
estupido, pero del que el yo no puede desprenderse precisamente por ser yo.
Ese con se manifiesta en el hecho de que hay que ocuparse de si mismo. En
esto consiste la existencia material. La relacién entre el Yo y el Si mismo no es
una reflexion inofensiva del espiritu sobre si mismo. Es toda la materialidad del
hombre (Lévinas 1993:94).

Lo que intentamos hacer desde este trabajo es poner en juego la
pregunta acerca del posicionamiento ético-politico de la profesion de ensefar.
De tal modo que los estudiantes en formacion puedan reconocer que, tanto en
la toma de decisiones epistemoldgicas y metodolégicas como en los gestos de
conduccién de la clase, se materializan posicionamientos que deberan adoptar
siempre, cuando que se hagan cargo de algun curso, en alguna escuela, en
algun lugar. Esas escuelas, convocadas por el mandato fundacional de
construir “ideales”que las constituyd como tales, se ven hoy llamadas a
“‘incluir’ a todas y a todos las alumnas y alumnos de carne y hueso, los otros
que yo, que intentan construir sus identidades en una sociedad compleja,
donde la reflexion sobre los “modos de actuar” que expresan “modos de ser”,
deben ser renovados y revisados criticamente.

El mayor desafio para nosotros, los actuales formadores, es muy ardua,
pero no podemos dejar de dar cuenta de la dimension ético-politica en la
complejidad de la trama de la formacién inicial, puesto que no se trata
simplemente de una cuestion deontoldgica: “lo que se debe” o “no se debe”
hacer; sino de como actuar en cada situacion particular, de cémo resolver el
desafio que significa la “tarea de ensefar’. Por lo cual, seguimos
preguntandonos: ¢Como tendran que ser las propuestas de formacion inicial
para que los trayectos formativos de las y los futur(x)s docentes incluyan estos
interrogantes?

Por todo esto, respecto a las perspectivas que se abren a partir de
nuestro estudio, al menos, queremos destacar dos que nos resultan de gran
interés: Una de ellas es la posibilidad de profundizacién del analisis de la

dimensién ético politica de la formacién docente a partir de una lectura mas
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exhaustiva de dos de los autores propuestos. Nos referimos principalmente a
los planteos de Eugenio Trias con relacion a la condicidn fronteriza, y por otra
de los de Emmanuel Lévinas sobre la substitucion. Con respecto a este ultimo
no somos ajenos a las criticas que desde una mirada feminista (Palacio, M.
2010) pueden hacerse a su concepcion masculina de la mujer. En relacién con
esto Ultimo, la segunda perspectiva que nos gustaria anticipar se halla
vinculada a la visibilizacion del reconocimiento de la formacion inicial desde la
perspectiva de género en el sentido que hemos sugerido en nuestro trabajo
(Ferrari, 2012), en el que plantedbamos: ¢Acaso pensando (y actuando) una
escuela mas democratica, mas deliberativa, con mayor circulacion de
conocimientos podran advertirse ciertos estereotipos? ¢Sera posible que se
haga visible la corporalidad sexuada (de los sujetos) y asi dar cuenta de las
diferencias de género como construcciones histéricas que no pueden
cristalizarse en un modelo Unico de ser varbn o0 mujer, sino como una
interrogacion constante que se abre acerca de lo que somos como cuerpos
que importan (Butler 2002)? O, por el contrario, es reconociendo las
identidades de género, la manera como se puede llegar a construir una escuela
mas distributiva y donde sea posible el reconocimiento de las diferencias.
Probablemente aqui solo se trate de una disyuncion retérica, mas que una
disyuncién excluyente, de lo contrario se recaeria en un pensamiento bipolar: 6,
reconocimiento de las diferencias para que haya democracia; 6
democratizacion (en la escuela) para que se reconozcan las diferencias con
igualdad. Creemos que es mas potente, para ponernos a pensar y actuar, el
hecho de reconocer en dicho planteo, que ambos procesos son necesarios. Es
imposible plantearse qué es primero y qué es segundo. No es una cuestion de
orden de los procesos sino del reconocimiento de la emergencia de lo que
subyace a nuestras practicas y discursos lo que nos permitir4 dar cuenta de las
diferencias. Nuestro breve recorrido sé6lo alcanza a vislumbrar de qué modo se
refuerzan en la escuela las identidades, pero seria de gran interés
profundizarlo, ya que nos ha permitido advertir que la sexualidad nos traslada
fuera de nosotros mismos; estamos motivados por algo que se halla en otra
parte y cuyo sentido y propdsito no podemos capturar plenamente (Butler
2004:33). Tal como lo expresa Donna Haraway en su Manifiesto para cyborgs:

“Necesitamos el poder de las teorias criticas modernas sobre la manera en
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gue se forman las significaciones y los cuerpos, no para negar significaciones y
cuerpos, sino para vivir en significaciones y cuerpos que tengan una
oportunidad en el futuro” (citado por Dorlin 2009:13).

A lo largo de este acompafiamiento reflexivo, pudimos apreciar que asi
como las estudiantes irrumpen en la escena de la clase y a partir de sus gestos
van configurando un posicionamiento que no es neutral, porque cada vez que
intervienen como agentes del cambio que se opera dentro de esa comunidad
discursiva pueden advertir que el pensamiento “no se ve ni se toca, pero pesa”
(Kusch-Cullen); y asi cada accion va conformando un estilo, como modo de
ser. Creemos que de esa manera, se van reconociendo a si mismas como
formadoras, y reconociendo que la ensefianza no es solamente mera
transmision de cultura de una generacidon a otra, sino constitutiva de sus
identidades docentes, ya que reflexionar acerca de la dimension ético-politica
en la que se inscriben sus practicas les permite reconocer aciertos y errores,
pero mas aun, va enriqueciendo sus subjetividades como futuras docentes, en
tanto responsables de aquellas y aquellos que esperan esperanzados, una
palabra, un gesto. Porque la razén no consiste en asegurar un fundamento,

sino en cuestionarlo e invitar a la justicia.
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Anexo | - Grilla de analisis

Conceptos tedricos Categorias de Definiciones Insumos para el diseiio de subcategorias Subcategorias
analisis
Estilo “Apropiacion de los modos de decir, pensar y hacer
“Modos de ser” | de un género profesional” (Fernandez y Clot, 2010) | Se encarna en los “modos de actuar”
Dimension ético- docente “Adaptacion de las prescripciones genéricas en

politica de la praxis
docente

Hace referencia a los
sentidos y percepciones
efectivas ligadas a las
decisiones

- epistemoldgicas

- pedagdgicas

- didacticas

“Es el aspecto ligado a
la responsabilidad de
ensefaryala
interpelacion del

relacion con las exigencias de la accién en contexto,
realizada por cada sujeto” (Fernandez y Clot, 2010)

Si los modos de actuar encarnan “modos de ser” y se
manifiestan a través de los gestos profesionales (Jorrd
— Bucheton), se establece una relacidn dialéctica entre
el modo de ser y el modo de actuar, no de
correspondencia.

Modes d’agir enseignant son modos de hacer que
ensefian (Bucheton).

Gestos profesionales
“Modos de actuar”
Enseflante

Tareaz#Actividad
e realizada
e real

“Modos del actuar ensefiante que se adaptan al
contexto y que son susceptibles de producir efectos
sobre la actividad de los alumnos” (Bucheton, 2010)

“Los gestos profesionales de los ensefiantes
demandan gestos de estudio por parte de los
alumnos” (Anne Jorro, 2004)

Bucheton: Pilotage, Tissage, Etayage, Atmosphere

Jorro: Gestos de lenguaje, Gestos de puesta en escena
del saber, Gestos de ajuste de la accidon, Gestos éticos
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deseo de aprender”
(Cullen, 2009)

“Conjuga la libertad
humanay el deseo de
vivir una vida buena”
(Trias)

“Es el aspecto que
tiene que ver con el
tipo de ser al que
aspiramos cuando nos
comportamos de una
forma moral”
(Foucault)

“Ser o no ser”, segln
Levinas, esa no es la
cuestién. Porque la
existencia del otro nos
concierne
colectivamente, no por
su participacién en el
ser que nos es familiar
a todos; no por su
poder y libertad; no
por la diferencia de sus
atributos... El Otro

Gestos de lenguaje

“Son aquellos que permiten analizar/observar la
postura enunciativa del ensefiante frente a la clase”
(Puntuacion de los momentos de la clase,
Institucionalizacidn de los objetos de saber,
Regulacion de las prescripciones, Tipo de lenguaje
utilizado (especializado o coloquial), Léxico
apropiado o no al mundo escolar, Escucha,
Negociacion de sentidos, Disipacidén o no de los
malentendidos de los estudiantes, Jorro, 2004)

4

GA

2/84/111/122/139/149/183/192 Estira las palabras; 6
Estira las palabras y las dulcifica (actitud maternal);

3 Uy!; 6 Si, éCdmo que no?; 8 Bueno; 11 Lo que voy a
hacer, es; 26 Esto es una introduccion; 28 A mi me
gustaria; 30 Si, si quieren haganlo; 32, 72 Muy bien;
36No, ¢COmo? Fijensé; 40 {Vos me vas a ayudar? 45
Fijate; 66, 91 ¢COmo?; 76 ¢Qué decia?; 81, 113 Ahi
esta. Eso lo vamos a marcar como un suceso
importante; 86 ¢En qué sentido?; 89 A parte de eso;
95 hoy en dia; 102 Estd bien; 117 Claro; 119 En
relacion a qué?; 124 No, decir: iVos crees que
conocés o estas segura?; 145 No estoy segura; 149
iChicos! (Autoc) siempre me pregunté qué hacer.
Obvias el murmullo o estas todo el tiempo shhh,
shhhh, Juancito, Juancito, Juancito, presta
atencién!;150 Anota; 160 Lo vamos a ir construyendo
si quieren 162 preferiblemente vamos a decir les voy a
pedir que organicen y me gustaria que las hagan en
grupo, si? 166 Elijan por grupos a uno de los autores
Claro, ese es un error de mi parte. Si son 35 no puedo
decirles quién quiere qué tema. Ya tengo dos o tres
grupitos con Galileo... 167 24:43 Esta es una clase
introductoria, chicos, que les hago. Porque después
vamos a ir paso a paso. Alguna pregunta? Van bien?
Bueno, yo les traje, como les decia, Chicos, Chicos!
169 Ahora lo hacemos, équieren? Nos dividimos en
tres grupos No tenemos demasiado espacio aca... 171
Bueno. Ya son menos cuarto. 173 No, no, no, no
¢Quiénes quieren Galileo? 176 Sé mas caballero! 179
¢Ustedes chicas? 181 ¢ Cudl eligen? 183 Chicos, chicos!

Escasa utilizacidon
del lenguaje
técnico

Léxico apropiado
a otro nivel de
ensefianza
(infantilizacion
de los
interlocutores)
GA

Escasa disipacién
de los
malentendidos
de los
estudiantes
(escasa
devolucion de los
objetos de saber)
Solicitud
constante para
ser escuchadas
(sea para
continuar la
clase, sea para
mejorar la
comprension)
Utilizacion de
frases
entrecortadas o
sin completar
Incertitud
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segun Levinas no nos
afecta como aquel que
es necesario
sobrepasar, englobar,
dominar, sino en tanto
que otro,
independientemente
de nosotros (Levinas
1987:111).

196 Esta bien. 198 Claro, si, también 201 ¢ Querés leer
203 Ahi esta! 205 Ahi estd, Traiganld chicos, no se lo
olviden. Haganle un par de agujeritos al costado asi lo
van teniendo...

T

00:01 Chicos: éme escuchan?; 00:12 Ahora las vamos
a explicar; 00:21 Si, dale...; 00:41 Muy bien. Entonces
équé seria eso? [..]JLo que pusiste ahi; 00:52 Para
representar...; 02:15 Alguno mas contesto? Puso algo
parecido, diferente?; 02:34 Claro. Muy bien. O sea,
De que...que... Digamos...eh eh.. de que este... y
bueno... Esto creo que yo lo habia mencionado; 03:17
un lenguaje proposicional, no? ¢Esto que quiere decir?
Proposicional viene de...de esto: de proposicién. élLa
proposiciéon qué es? El juicio. Digamos, es afirmar....
CHICOS, ME ESCUCHAN? Estaba explicandoles la
diferencia entre el lenguaje animal...-esto lo dice
Cassirer, el filésofo...digamos... —me fui para otro lado-
; 05:46 A ver. ¢ Qué es esto del lenguaje proposicional?
éno?, éno? El concepto es, el concepto es.. el
concepto se define, no? es no...? Es decir, iqué es?,
éno? Yo digo:, estoy diciendo, entonces aca va a estar
la diferencia; 07:03 Bueno, entonces... eh... estabamos
con esto, Eh..alguno contestd algo mas? Chicos,
ustedes? Acerca de la primer pregunta?; 07:31 Es para
socializarlo...para ver si entendieron... 07:36 Ustedes
chicos? Hicieron las actividades? Todos? 07:43 Las
chicas? Alla? 07:44 Bueno, lo querés leer? 08:30
Bueno, bien. Mas o menos estan...dentro de las
respuestas que dieron... los compafieros. 08:38
Este...entendieron...comprendieron entonces la....Esto

constante
respecto de la
comprension de
los estudiantes
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de que el animal..que el hombre sea un animal
simbdlico? Quedd claro? Quedd claro? 09:48 Chicos,
hicieron la segunda? 10:08 Si, dale; 10:25 Bien. Muy
bien. Entonces lo que vos decis es que, digamos...este
fragmento que yo puse no refuta o no contradice lo
que decia Cassirer, porque bueno..a simple
vista...digamos...fue un poco para que lo piensen, fue
como medio un trampita porque veniamos hablando
de esto de que el hombre es un animal que simboliza,
eh..que... se maneja con ciertos simbolos para
comprender la realidad...de que bueno, en el animal
no habria este tipo de lenguaje, bueno, yo para
contraponerlo les traje este fragmento de que bueno,
se hizo una experiencia con los monos y que
manejaban cierto...cierta...no? ciertos signos. Bueno
aca lo dice exactamente una cantidad de 132 signos,
mas o menos. Pero, digamos, eh.....lIo que no sucede
es esto —muy bien lo que vos decias- que en realidad,
eh...primero que no lo puede universalizar el animal,
no? se maneja con ciertos signos pero no, no
comprende que eso se aplica universalmente, esto de
que habldbamos. 11:50 Claro, no la contradice
también significa esto, no? CHICOS, ME ESTAN...?
CHICOS... Hablamos esto de... Se puede decir que, no?
13:14 Entonces...eh..quedé mds o menos claro?
Quedo claro? 13:52 Muy bien. Era razonar 14:00 Muy
bien. ... ahi estd , no? decimos que si, desde nuestra
postura, desde la postura filoséfica, o desde la postura
filosofica de Cassirer. Y bueno, hoy yo queria
arrancar... é{trajeron material? 15:11 Y bueno...la idea
es que...yo les habia dicho que la actividad consistia en
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CHICOS, ¢ ME ESCUCHAN? La actividad consiste ho me
interesa que sepan pintar, sino que la idea es que
puedan expresarme a través de la imagen del arte
todos estos conceptos que venimos trabajando. Nos
vamos a agrupar en grupos de 5 o 6 vamos a ir
socializandolo con...entre todos; 21:46 Bueno, seguis
vos, Ah, esperame un segundito 23:50 Digamos, Por
eso decimos CHICAS, CHICAS...

25:46 SHHHHH. Disculpame. Chicos, si no nos
escuchamos es imposible..es imposible que
entendamos. Si, segui. 27:46 Claaaaro.... Ese es otro,
otro ready-made, por ejemplo. Si, cierto, una
banqueta con una rueda.... 30:05 Claro... No. Es asi.
Dice....dice... dice no? dice Digamos, équé seria lo que
une a esto? Digamos...tengo, tengo Entonces, lo que
queria mostrar justamente esto 31:54 Sigo un
poquitito chicos Dice: “cabe aclarar que... CHICOS,
CHICOS, ME ESCUCHAN? Ya terminamos. Dice: Esto
también es algo muy importante Digamos, Entonces
de alguna manera.

AutoclTT

32:52 I. "idea dogmadtica de arte", no sé si eso lo
pueden entender

TT. No. Si, si habia muchos conceptos.

I. Algunos respondieron algunas cosas...

33.50 I. Cuando vos los interrogas acerca de sus
respuestas se quedan mudos. Vos les decis: équé
quisiste decir con eso? Asi empezé la clase.

TT. Si

I. Vos quisiste retomar la respuesta que dio para que
de acuerdo a lo que dijo resignifique sus propias
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palabras, no lo hace. Copiaron lo que subrayaron en la
fotocopia pero no se apropiaron del significado.

34.23 TT. Ese es un problema general que veo, me
pasa hoy también.

TT. No, no entendieron

Gestos de puesta en
escena del saber

“Son aquellos que permiten al profesor relacionar la
actividad intelectual de los alumnos con los desafios
didacticos perseguidos” (son los saberes y el
tratamiento de los saberes a ensefiar por parte del
profesor, Jorro, 2004)

GA

11 Lo que voy a hacer es, lo que voy a hacer es dividir
el, el... pizarrén! (dicen todos juntos con V) y aca
vamos poniendo todos los conceptos que vamos a
usar en el glosario para después hacer el trabajo final.
¢Te acordas mds o menos lo que dijo Platdn?; 15 La
mayéutica era el método; 20 Porque Platén era su
discipulo; 22 y Aristételes fue discipulo de Platén; 24
mientras escribe en el pizarrén: -Por eso era la
mayéutica; 26, 107 Esto es una introduccidn, para que
ustedes se ubiquen en la historia cuando empieza la
modernidad y con qué episodio. 28 Después de Santo
Tomas que es lo ultimo que vieron ustedes vamos a
ver la modernidad. La modernidad es el periodo que
vamos a ver hoy, a partir de hoy, en realidad. Pero
para llegar a la Modernidad a mi me gustaria que
entre todos realicemos una linea de tiempo. 62
(06:36) Durante toda la edad media el conocimiento
se daba, era por Revelacidn. La filosofia como habia
dicho Julio dependia totalmente de la teologia, no era
independiente. El conocimiento se daba por
revelacion divina; 72 Muy bien, para quién descubre

Tratamiento
superficial de los
saberes previos
de los
estudiantes

Uso limitado del
vocabulario
tedrico

Uso de ejemplos
de la experiencia
comun (GA-TT)
Utilizacién de los
recursos
didacticos en
vistas a
mantener la
gestion de la
clase (TT)
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América Colén? 79 El descubre América esta bien
como dice alld Macarena para Espafia porque América
estaba completamente deshabitada; 81 Ahi estd. Eso
lo vamos a marcar como un suceso importante.
Vamos a tratar de ver las cosas un poco mas
filoséficamente, descubrimiento para quién?

Y en realidad que no descubrid, sino que llegé. Viene
Copérnico, en la historia ¢ Quién era Nicolas
Copérnico? 102 ¢Crees todo lo que pasa en la tele?
104 Retomando el tema de la clase. Una manera de
combatir la exclusion en este momento histérico. La
imprenta trata de unir el conocimiento, y poder
divulgarlo. Aparece en la historia Giordano Bruno.
Hasta ahora el universo era cerrado. Un universo con
leyes fijas. La razdn, lo que trataba de hacer era
reflejar ese orden que habia en el Universo. Giordano
Bruno en el 1600 es condenado a muerte por pensar
que el universo era ilimitado. A partir de Giordano
Bruno se puede empezar a pensar... 117 La pregunta
gue se hacian también se la van a hacer ustedes; 122
Bueno pero el conocimiento... nosotros tenemos que
ir mas a la base del conocimiento, no preguntarnos si
hay mds o menos. El conocimiento équé seria? ¢ Cual
seria la base del conocimiento? 134 No obstante,
tenés que enfrentarte, podés pensar en algo que no
tengas frente a vos?, podés tratar de conocer algo,
como por ejemplo, no sé algo que ahora no tengas
presente... El alma. Si te ponés a pensar con eso, no lo
tenés enfrente, podrias conocerlo igual usando la
razon o la experiencia, cual de las dos necesitas? 139
Como seria utilizar las dos? 149 (20:40) Mas que nada,
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lo que quieren buscar en esta época iCHICOS!
hablando de conocimiento, lo que quieren buscar es la
rigurosidad del conocimiento, buscar una manera en
la que el conocimiento sea riguroso, o sea riguroso en
el sentido de que tenga ciertas leyes, que sean
repetibles y que sean universales y necesarias. 163
éLas traemos hechas o las hacemos aca? 169 Ahora lo
hacemos, ¢quieren? Nos dividimos en tres grupos. No
tenemos demasiado espacio aca... 173 No, no, no, no.
Yo lo que voy a hacer es una presentaciéon mas
exhaustiva de cada uno de los autores que les traigo
hoy. Por qué traigo a esos autores para presentarles
este tema. Por eso quiero que investiguen un poquito
para que piensen desde el autor mismo. Para eso les
traje los fragmentos. Entonces yo quiero, antes
que...porque falta un ratito para que termine la hora,
gue sepan que les va a tocar a cada uno. Las chicas
quieren Descartes si no les molesta... ¢ Quiénes
quieren Galileo?

T

01:01 Esto de simbolizar, es justamente, lo que
veniamos hablando. Esto de que el hombre no... este...
no se adapta. Habiamos dicho. Después... digamos...
después que hay... digamos... que hay digamos...
Digamos, eh...asocia la campana a ...eh, digamos . Hay
eh...una cierta mediatez. Esto seria no? Lo del sistema
simbdlico; 16:41 Se muestra el pizarrdn, escrito por la
docente. Hay gran bullicio en el aula. Muchos alumnos
copian en sus carpetas, otros conversan entre si, y uno
se levanta de su lugar. -Voy a repartir unas copias.
Habiamos dicho que la idea era...CHICOS, A
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VER...habiamos dicho, entonces, que la idea era
este...poder relacionar esto que vimos Entonces, équé
habiamos dicho? El simbolo, ¢el simbolo entonces qué
es? Este texto ya lo habiamos puesto. Cuando yo digo,
digamos...eh...cuando doy el ejemplo de la paloma,
no?; 19:13 Reparte fotocopias a cada uno de los
alumnos. Hay bullicio en al aula. Alumnos saludan a la
camara. -Les voy a entregar unas copias y vamos,
eh...a socializar un poco...; 24:42 Bueno, en realidad es
como que provoco una revolucién. No era esa la idea.
O sea... Eh?; 26:01 Algunos alumnos subrayan sus
fotocopias. -que significd, que significa “listo-hecho”.
Al crear obras de arte a partir de objetos simplemente
eligiéndolos, Duchamp ataca de raiz el problema de
determinar cual es la naturaleza del arte y trata de
demostrar que esta tarea es una...; 27:46 Claaaaro....
Ese es otro, otro ready made, por ejemplo. Si, cierto,
una banqueta con una rueda....; 29:38 Una alumna le
hace una pregunta. Bueno, después va a haber...yo les
cité otroo... otro artista conceptual que se llama
Joseph Kosuth. Esto lo voy a decir rapido asi nos
ponemos a trabajar. Si?

39.42 AutoclTT: Claro, eso es lo mas dificil, generar la
interrogacién. Me parece que di demasiado. La
profesora de practica me dijo, que no se habia
entendido lo que proponia Cassirer, que lo simbdélico
lo relacionaban todo el tiempo con lo racional. Se
quedaron atrapados en la nocidn de animal racional.
Autoc2TT 07: 23 V Me doy cuenta de eso, que no
escucho, o explico demasiado.

07: 28 I. Das respuestas que no te pidieron.
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07: 32 V Me adelanto

07: 34 1. No generas interrogacion, que ese es el
objetivo, que se interroguen. Cuando se interrogan,
ahi si puede venir una respuesta. Cuando una chica te
dice por qué hay dos sillas si esta hablando de tres, ahi
hay una preocupacion.

Gestos de ajuste de
la accion

“Provienen del Kairds, de la capacidad de intervenir
en el desarrollo de la actividad, sobre el ritmo de la
accion” (modificacion de la consigna, su
recuperacion, invencion de una estrategia, toma en
cuenta de una demanda de la clase, Jorro, 2004)

GA

26 esto es una introduccién; 28 a mi me gustaria que
entre todos realicemos una linea de tiempo; 36
Fijensé en la carpeta; 51 Lo vamos a ir completando
de a poquito (al glosario); 111 Autoc.: ¢Con qué sigo?
Viste cuando se hacen esos silencios. Porque por ahi
yo pensaria que era como tiempo de radio, que tenés
gue cubrir todos los baches. 19:40 Ahora pienso, que
aunque me quede en silencio, me sentaré miraré a los
chicos. También se puede, o sea... baches puedo
tener.

I. éSeria muy distinto si estuvieras, sola con los
alumnos?

V. Yyyy si, la cdmara, Liliana (la profesora de Practica)
todos ahi adentro...

| Aungue vos parece que te abstraés de eso, no
parece, no se te nota que estés nerviosa.

V Si, si, estaba re nerviosa.

| Pero todo el tiempo? O en algiin momento te
olvidas...Estabas tensa...

V. Si estaba tensa. Lo recuerdo como una experiencia
bastaaante fea.

Por eso después se me alargaron las practicas, porque
no podia encajar con todo lo que me pedia Liliana.
Pero, bueno. Me tiré dos o tres herramientas

Inseguridad en el
manejo del
tiempo
Inseguridad para
dar las consignas
de trabajo
Inseguridad con
respecto ala
comprension de
los estudiantes
Escasa invencion
de estrategias
para mantener la
atencion de la
clase (requiere la
intervencién de
la profesora de la
practica)

Escasa
flexibilidad para
cambiar la
consigna de
trabajo que
permita inducir la
comprension de

91




didacticas que era lo que necesitaba: Me dijo: Deci
esto, hacé esto y esto. Fui al aula y dije estoy estoy
esto, como me habia dicho ella y ahi arrancé todo.
Pero bueno, era lo que necesitaba 20:58.

I. Claro, se necesita a alguien con experiencia docente
V. Claro, si. Como decir, bueno, presta atencién, decile
esto es una pregunta de examen. Ahi paran las
antenas, te miran, escuchan 21:17. Ciertos “tips” o
estrategias que me faltaban como para darle un
cierre. Y separarme... Lo que me observo ella en ese
momento era que por ahi, no dejaba de ser alumna
21:33.

| Ahh

V'Y tenia que correrme del lugar de alumna porque
estaba ocupando el de...

Pero bueno, en ese momento era muy dificil correrme
del lugar de alumna porque estaba ante tres
profesores. Yo dando una clase. Es como si yo te
preparo un tema, vos sos mi profesor, yo me paro en
el medio del aula y te doy el tema. Sigo siendo
alumna. Es que todavia, pienso que en esos
momentos me sentia asi 22:00. Preparé el tema lo di,
delante de los chicos, pero sigo ocupando ese lugar.

I. estabas mas preocupada en la profesora de la
practica. Porque si vos habias observado a ese grupo,
ahora tenias que pensar en ellos cuando preparabas
tus clases... (AutocGA 21:22)

V. Pero en ese momento me fue mds fuerte eso 22:25.
Me paro, me posiciono en ese lugar, que bueno...es el
lugar acostumbrado, era estudiante, soy estudiante
todavia. Esas estrategias, esos “tips” de docente, yo

los estudiantes
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llegué con el tiempo también, con ensayos y errores
(un poco conductista) eso lo voy a ir adquiriendo.

127 éPor ejemplo: ¢Qué objetos hay? 130 Y en eso
équé te ayuda, la experiencia o la razén?; 139 ¢Cémo
seria utilizar las dos? 142 Da por finalizada la discusion
y comienza a escribir en el pizarrén

T

08:38 Este...entendieron...comprendieron entonces
la....Esto de que el animal...que el hombre sea un
animal simbdlico? Quedd claro? Quedé claro? 09:01
No..Porque por ahi no...no sé si quedd bien claro...me
miran pero no sé...Bueno, y la segunda respuesta? La
primer pregunta era esta. 13:23 Ah, perddn, la ultima.
Bueno, pero la dltima...estan relacionadas las
preguntas, no? Se puede considerar...? Decia, ése
puede considerar que la capacidad de simbolizar es
exclusivamente humana? é¢Por qué? 29:38 Bueno,
después va a haber...yo les cité otroo... otro artista
conceptual que se llama Joseph Kosuth. Esto lo voy a
decir rapido asi nos ponemos a trabajar. Si? 30:05
Claro... No. Es asi. ¢Qué hizo? Digamos, équé seria lo
que une a esto? Entonces, lo que queria mostrar
justamente era esto, ¢donde estad la identidad? ¢de la
imagen, la cosa y la palabra?

AutoclTT

35:06 TT. Me parece que fui muy rapido, hablaba muy
rapido, estaba nerviosa. 38.27 TT. Iba muy rapido, no
daba lugar a que piensen.

Autoc2TT

00:52 hay una dindmica que no la podés manejar a
través de la planificacién. Hay cosas que te exceden.
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05:52 I. mucha informacidn de golpe, me parece que
no genera ninguna pregunta

05:58 A. Como que los desborda

06:00 Ao. Los irrita también

06:12 V. También es como una especie de frustracion,
de querer entender, como ir a un ritmo en el que no
pueden, porque es demasiado

04:54 Si, eso; fui descubriendo como posicionarme,
gué hacer. Trato de escuchar mas, dar tiempo, para
que piensen...

Gestos éticos

“Testimonian un tipo de relacién entre alumnos y
profesores segun los formatos de la comunicacién y
la valoracion escolar” (El profesor ocupa toda la
escena o permanece retirado para favorecer la
actividad de la clase y promover la autonomia,
Incitaciéon a los alumnos para entrar en una
actividad de estudio o lo contrario, generar
relaciones de dominacién. Gestos o no, que
permitan el didlogo: el silencio, la tolerancia frente a
las reflexiones de los alumnos son indicadores de
respeto y de escucha. Posicionamiento del profesor
como juez, amigo critico o relacion de
acompafiamiento y de consejo, Jorro, 2004)

GA

10, 19, 21,33 Alumna no es escuchada. 40 {Vos me
vas a ayudar con los conceptos, ya que estds aca?
(Autoc.) Alumna que esta cerca del calefactor “por el
calor”. Ponete del otro lado; 84 Autoc Ella asumio esa
funcion; 56 Autoc. | Hay una alumna que te llama
constantemente: Pro, Pofe, no sé si no la escuchas, o
si elegis no escucharla. V Por ahi elijo no escucharla.
95 (Autoc) Son muchos los conocimientos previos que
tienen estos chicos 104 No era para él. 137 Las dos,
dijo la compafiera (gesto de aprobacién); 149 Autoc.
se portan re bien, conmigo, porque desde primer afio
estan acostumbrados a recibir practicantes entonces
tratan de favorecerte. 163 (Autoc.) También pensaba
gue en ese momento era una mala palabra decir no lo
sé. 187(Autoc.) No leen de corrido; 192 Claro,
nosotros hoy por hoy lo vemos como algo mas
normal, esta ventana tiene un vidrio rectangulaaar,
pero recuerden que estamos en el siglo XVV.
(Autoconf) No se los supe explicar.

I. Hay errores conceptuales

Dificultades para
posicionarse
como profesora.
Busqueda de
complicidad con
las/los
estudiantes.
Sobrevalorizacidon
de los
conocimientos
de las/los
estudiantes no
tiene correlato
en la valoracion
de las reflexiones
y aportes de
las/los
mismas/os.
Infantilizacion de
los estudiantes
durante la clase.
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V.Si

I. Después vos a ellos mismos les volviste a decir?

V. Si, cuando Liliana (Prof. Practica) me lo corrige, al
hacer las preguntas, ahi si. Se los volvi a explicar de
otra manera. Eso me hizo acordar un video de Disney
gue habia visto una vez. Mickey Mouse hace una
presentacion de los personajes de la historia. Ahora
gue lo veo me acuerdo que yo lo habia visto en un
video.

I. No era lo que te ensefiaron en Historia de la

Filosofia Moderna

V. No

V. Claro, ya ahi me meti en un berenjenal... y cémo
salia. Llamemos una grua que me saque del pozo

T

Relacidn de género:

00:01 Chicos: éme escuchan? 07:03 Chicos, ustedes?
07:36 Ustedes chicos? Hicieron las actividades?
Todos? 07:44 Bueno, lo querés leer? 21:46
Dirigiéndose hacia donde se encuentra la alumna
Bueno, seguis vos. Ah, esperame un segundito. 21:56
Parada frente al curso, con hojas en la mano: CHICOS,
éescuchamos? CHICOS. Uno de los compafieros va a
leer y después, eh..Vos vas a leer un pedacito, me
dijiste, y después sigue ella 22:48 CHICOS, Vos Bruno
gue me habias preguntado. ¢Ves? ¢Cual es la ideologia
de este tipo de arte? 23:50 CHICAS, CHICAS...25:46
Dirigiéndose a la alumna que leia: Si, segui. SHHHHH.
Disculpame. Chicos, si no nos escuchamos es
imposible...es imposible que entendamos.

Autoc2TT 01:02 1. Vos hablaste de una cierta

La reflexion
acerca de la
practica permite
tomar distanciay
reconocerlas/los,
volviendo a
explicar “de otra
manera”.
Varonesy
mujeres reciben
diferentes
tratamientos,
tantoenla
intensidad con la
que se los
interpela como
en el modo
personalizado o
mas impersonal.
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frustracion, uno prepara las clases y...

01.11 TT Si a mi a veces me pasaba, me pasa a veces,
te frustras bastante. Cuando esperabas generar algo
pero no lo hace 01.29 me generaba una cierta
angustia. Lo importante poder manejar esa sensacion
y pensar que tienen otra edad, estdn pensando en
otra cosa. 01:43 Como que el deseo no esta puesto en
la Escuela me parece.

01.47 A. También hay que acordarse cuando uno
estaba de ese otro lado, ver cdmo actuaba y qué
generaba...

01:56 TT Si, totalmente, eso lo hago como un ejercicio.
Hay momentos en que la clase se desborda, o yo me
siento desbordada por la clase en realidad, y entonces
pienso, a ver, cdmo reaccionaba yo, qué cosas
pensaba en ese momento.

Relacion con el otro
Como exterioridad

Relacidn ligada a la responsabilidad por el otro
(Lévinas)
Se trata de una relacion intersubjetiva donde el otro
aparece como:
- el otro como yo
- el otro que yo
Sensibilidad=proximidad

e Vulnerabilidad

e Obsesidn

e Substitucion
Siguiendo a Lévinas, el yo no es yo sino por el Otro.
A partir de la ruptura con el logos de la totalidad
egoldgica se abre camino a la exterioridad del otro,
por el infinito que se anida en la misma raiz del yo,
obsesiéon y rehén por el otro, que contiene mas que

GA

2 ése acuerdan mi nombre?; 28 A mi me gustaria que
entre todos realicemos...; 45, 58 Fijate; 47 Sonriendo
55 ¢éVos tenias el diccionario? 60 (06:26 Autoc) Ese si
era super estudioso, Andrés se llamaba; 62 como
habia dicho Julio; 78 Un Alumno, refiriéndose al
companiero:- esta bien lo que él dice profe 86 En qué
sentido? 89 Sin prestar atencidn al comentario del
alumno; 100 Una alumna: jestoy hablando de otra
cosa yo! 104 (Autoc) No era para él. Estaba para
tareas manuales; 109 Bueno cuéntenme, chicos,
chicas.. 166 Elijan por grupos

T
00:01; 03:17 Chicos: éme escuchan?

Apelacién al
reconocimiento.
(por no sentirse
reconocida GA)
Relacion
intersubjetiva
atada al
reconocimiento
del otro como
otro como yo
(relaciony
comparacion con
los pardmetros
de la propia
cultura). El otro
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lo que puede contener. La subjetividad no se
reduce a la conciencia, sino que se explica por la
proximidad “como relacién con el otro”. La relaciéon
no parte del sujeto hacia el Otro, decidida desde mi
libertad, sino que siempre viene inicialmente hacia
mi. La responsabilidad por el otro atraviesa la
conciencia como “obsesiéon”, influencia del otro
sobre el yo tan profunda que provoca una inversion
en la conciencia misma que se designa como
“pasividad”. El Otro que nos impone la filosofia de
Levinas saca de su reducto a la filosofia de la
subjetividad, que parte siempre de un “yo puedo” o
de un “yo pienso”; para situarla en la pasividad de
quien sufre un acontecimiento inesperado (Guillot,
1987:37). Por otra parte, si el yo contiene mas que
lo que puede contener: ¢cdmo explicar este juego
donde la subjetividad misma compromete su
existencia? Aqui Lévinas recurre al concepto de
substitucion, todo el esfuerzo estara orientado a
pensar el otro en el yo, sin pensar al otro como otro
yo. El “en” no significa asimilaciéon: el otro molesta
(vulnera) y despierta al yo, el otro inquieta al yo, o
inspira al yo, o el yo esperay atiende al otro.

00:02; 00:12 ¢Qué respondieron?

00:41; 02:34 Muy bien

00:52; 02:34 Claro

01:01 No.

02:15 éAlguno mas contest6? ¢ Puso algo parecido,
diferente?

07:36 Ustedes chicos?

Hicieron las actividades? Todos?

07:43 Las chicas? Alla?

07:44 Bueno, lo querés leer?

00:28 Autoc2TT hay una persona del otro lado, que
estd pensando en otra cosa, que tiene su deseo
puesto en otra cosa, en jugar, en celebrar, en perder
horas y bueno si, por ahi te escuchan pero no como
uno quisiera.

00:40 Escuchan pero por momentos, se distraen, por
ahi te vuelven a reconocer.

no inquieta ni
inspira porque se
lo asimila.
Conciencia
intencional: se
percibe a los
estudiantes
como otros como
yo (ustedes,
algunos). La
proximidad se
reduce a
interrogaciones o
indicaciones
metodolégicas o
procedimentales.
“Yo puedoy Yo
pienso” no dejan
lugar para el
acontecimiento.

Gestos/Atmaésfera
Los gestos de
“enrolamiento” de
mantenimiento de la
atencion (Bruner,
1984), el cuidado de la
gestion del rostro del
alumno en el

Es el espacio intersubjetivo que organiza el
encuentro intelectual, relacional, afectivo, social,
entre individuos enfrentados a una situacién que
contiene desafios a gestionar en comun. Entre otros
(Maingenau, 1997) es la argamasa en la cual se dan
las interacciones y al mismo tiempo las colorea de
cierta tonalidad: seria, ludica, tensa, aburrida, a
veces inquietante, etc. (Bucheton, 2009). Pueden

GA

Bullicio y desplazamientos para acomodarse. Co-
formador: 1 —“Bueno... Atencion, escuchen, escuchen,
atencion! Nos vamos a acomodar quienes también
vamos a estar en la clase observando. Ahora entonces,
queda la clase a manos de la practicante”. Practicante:
24,32, 142 Escribe en el pizarrén; 40 Le dicta a una
alumna; 89, 190 No presta atencién al comentario de

Intenta dar
cuenta de las
participaciones
de los
estudiantes
recurriendo a
saberes
cotidianos.
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momento de la

evaluacion, la escucha
atenta, las bromas o la

reprimenda son las
mds comunes.

incluirse la gestidn de los imprevistos por los
practicantes (Alain-Etienne en Bucheton 2009:98).
Segln Brousseau los imprevistos y los
acontecimientos surgidos durante la clase revelan
los ajustes necesarios para la modificacion del
medio (citado por Alain-Etienne en Bucheton,
2009:99).

Tomar a la actividad de los ensefantes en la clase
como unidad de andlisis implica reconocer la clase
como un espacio social y discursivo que se
configura a partir de las tareas, las situaciones y las
disciplinas. No como un continente para el
aprendizaje (Ponce, 2012:16-17).

un alumno; 93 No recupera lo que dice la alumna; 104
retoma el tema de la clase; 137 Gesto de aprobacion;
142 Da por finalizada la discusidn y comienza a escribir
en el pizarrén; 145 (Autoc 22:30) “Respiro como me
ensefiaron en teatro, llenando la parte de abajo de los
pulmones”; 149 (Autoc 25:23) “Ni haciendo un streep
tease, los hacés callar. Obvias el murmullo, lo obvias o
estds todo el tiempo shhh, shhhh, shhhh. Juancito,
Juancito, Juancito, presta atencién! Juancito leé!”
(Autoc 25:43) 150 Le habla a la estudiante que esta
parada frente al pizarrdn; 154 Se refiriere a las
fotocopias que repartid al principio de clase; 155 Le
habla al alumno que tiene que leer; 166 Les da a elegir
por grupos los distintos autores; 176 Reafirma lo dicho
por las estudiantes (en una discusion); 179 Se dirige a
dos alumnas; 181 Tratando de convencerlas; 183 Le
pregunta a un alumno que busca en el Diccionario de
la Real Academia; 188 Reafirma la autocorreccién (de
la estudiante mientras lee). Se produce un silencio.
Dibuja una flor en el pizarrén. Estudiantes: 112,156
Leen; 39, 59, 138 Elevan la voz; 35 le golpea la cabeza;
43 se tapa la cara con la hoja; 53 se burlan; 151, 153
quieren leer; 53, 83; 88, 105, 110, 143, 148, 157
bromean; 41, 69 murmullo constante; 5,42, 174, 175
se quejan/ reclaman; 16 miran a la camara; 19, 21,33
no es escuchada; 7,19, 21,27, 29,33,44, 50,56,161,
168, 170, 172 preguntan y llaman Pro o Profe a la
practicante; 31,35,37,39,116,118,120
intervienen/responden

T

Bullicio al comienzo de la clase

Dificultad para
recuperar las
intervenciones
para abonar la
profundizacion
de la tematica
propuesta.
Insistencia en
lugares comunes.
Persistencia en
volver a las
acciones
planificadas no le
permite
gestionar los
imprevistos. GA

No pueden hacer
“como si” para
ficcionalizar
(Bernié, 2002)
una posicion
cognitiva que les
permita una
entrada en un
contexto
comunicativo
que tenga
“sentido”.
Dificultad para
organizary
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La practicante mira sus hojas

Los alumnos participan (hablan, leen, levantan la
mano, responden a las preguntas, hacen preguntas
El bullicio es constante

La practicante asiente a lo leido por el alumno

La practicante se dirige a toda la clase

Escribe en el pizarrén (03:17, 05:46, 16:41)

Se ubica frente a la clase

Habla con las hojas en la mano

Trata de atraer la atencién de los diferentes grupos
dentro de la clase

Los alumnos hablan entre si

Diversas expresiones de los estudiantes (14:00-18:00;
18:40; 19:13; 25:18; 30:05)

La practicante reparte fotocopias

Expresiones estudiantes (2:16-21:29; 25:20)

En algunos momentos, los alumnos llaman a silencio
Autoc2TT

03.18 No queremos saber sobre eso, hablanos de otra
cosa

03.30 También me parece muy importante la
dimensién afectiva se juega mucho eso en un aula.
Coémo se sienten en ese momento. Si les pasé algo
quiza estdn...tratarlos bien. Esa es la manera de
acercarse, no marcando siempre todo el tiempo una
diferencia. La diferencia tiene que estar, pero que no
sea tan lejana si no es como que...eso es lo que veo
yo.

03:58 A. Tratar de acercarse en toda ocasiéon

04:00 TT Siempre todo el tiempo. No digo
preguntarles todo el tiempo, cdmo estan. Pero por ahi

garantizar cierto
“clima” que
permita
transformar los
imprevistos en
acontecimientos.
El murmullo, las
guejas, las
intervenciones y
respuestas en
situaciones de
aprendizaje.
Pasar de la idea
de secuencia
didactica a la de
comunidad
discursiva.
Ambas
practicantes
centradas en la
planificacion de
la clase.
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yo llego y les pregunto: ¢ estdn cansados hoy?
Entonces voy manejando la intensidad de la clase.

Encima yo los tengo en la ultima horade 12 a 1. Alas
12 ya tienen hambre.
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