revista portuguesa de pedagogia ANO 54, 2020, 1-19
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Resumen

El presente trabajo esta asociado a la colaboracién de los autores en dos
proyectos?® de investigacién vinculados a la observacién de la practica docente.
El enfoque del estudio es la investigacién de la experiencia y la pregunta
fundamental circunda las posibilidades de organizacién del aula en medio
de situaciones conflictivas. A través de conversaciones hermenéuticas con
profesores y la directora de un centro educativo se hallan como categorias de
estudio: caos, desorden y afuera o exterioridad, que representan los desplaza-
mientos del oficio docente. Los resultados reflejan una préctica afirmativa fruto
de una situacién limite que se presenta ante las dificultades para la aplicacion
de esquemas escolares y pedagdgicos preconcebidos.

keywords: School organization; teacher-student relationship; pedagogical

reflection; chaos; exteriority.

1 Universidad Nacional de Educacién (UNAE) de Ecuador. E-mail: danielgémezramos84@gmail.com -
ORCID ID: https://orcid.org/0000-0002-4041-1512

2 Universidad Nacional de Educacién (UNAE) de Ecuador. E-mail: ivonneponcena@gmail.com - ORCID
ID: https://orcid.org/0000-0003-1089-3888

3 «Relaciones educativas y creacién del curriculum: entre la experiencia escolar y la formacién inicial
del profesorado. Indagaciones narrativas» (EDU2016-77576-P), financiado por el Ministerio de Ciencia,
Innovacién y Universidades para el periodo 2017-2019, dirigido por el Dr. José Contreras Domingo de la
Universidad de Barcelona. Y «Casos en red para la formacién: estudio empirico, creacién de un depdsito
digital e identificacion de buenas practicas en su uso» (REDICE 14-1478), periodo 2014-2018, dirigido por
el Dr. Artur Parcerisa Aran de la Universidad de Barcelona.

Recebido a 10-10-2019 e aprovado a 01-06-2020 https://doi.org/10.14195/1647-8614_54_1



2de19

Praticas afirmativas de organizacao de sala de aula em
situacoes conflitivas

Resumo

O presente trabalho esta associado a colaboracédo dos autores em dois
projetos de pesquisa ligados a observacdo da pratica docente. O estudo
centra-se na investigacdo da experiéncia e a questdo fundamental envolve as
possibilidades de organizacao da sala de aula em meio a situacdes conflitivas.
Através de conversas hermenéuticas com professores e com a diretora de uma
escola. Trés categorias foram encontradas: caos, desordem e exterioridade
ou exterioridade, que representam os deslocamentos da profissdo docente.
Os resultados refletem uma pratica afirmativa para a organizacéo da sala de
aula. Esta pratica significa a abertura para o relacionamento, dando valor aos
outros. E o resultado de uma situacdo limite devido as dificuldades em manter
a ordem e a aplicacdo de esquemas preconcebidos para alunos e professores.

Palavras-chave: Organizacdo escolar; relacéo professor-aluno; reflexdo

pedagdgica; caos; exterioridade.

Affirmative practices of classroom organization in conflictive
situations

Abstract

The present work is associated with the collaboration of the authors in two
research projects linked to the observation of teaching practice. The study
focuses on the investigation of the experience and the fundamental question
surrounds the possibilities of organizing the classroom amid of conflictive situ-
ations. Through hermeneutical conversations with teachers and the woman
director of a school. Three categories were found: chaos, disorder and outside
or exteriority, which represent the displacements of the teaching profession.
The results reflect an affirmative practice for the classroom organization. This
practice means the opening to the relationship, value-giving to others. It is
the result of a limit situation due the difficulties in maintaining order and the
application of preconceived schemes for students and teachers.

Keywords: History of Education; epistemology; School; evolutionism
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Introduccion

En el trayecto investigativo, este articulo se propone ofrecer recursos activos que
tengan la potencia de abrir nuevos campos de accion en la adversidad del tiempo
actual. Ante la crisis de las figuras pedagdgicas tradicionales, un tiempo en el que
las promesas civilizatorias de la escuela parecen estar desvaneciéndose progresiva-
mente (Niedzwiecki et al., 2015; Recalcati, 2016; Meirieu, 2019), en el que diversas
experiencias muestran la impotencia de una organizacién aulica que se erosiona en
sus pilares fundacionales y que se difumina en sus prescripciones de formato Unico.

Los conflictos organizativos no se discuten en el correcto o incorrecto funciona-
-miento de las aulas de centros con mayor o menor infraestructura, o con mas o
menos calificacion en las pruebas de calidad internacionales. Mas alla de los modos
concretos en que el modelo escolar se realiza en cada contexto, la crisis educativa
manifiesta una mutacién en el orden simbdlico que venia regulando la relacién entre
profesores y alumnos (Meirieu, 2016). La institucién ha dejado de proveer el sentido
y la narrativa para la cons-titucién de una colectividad pedagdgica.

Esta investigacion se interroga: éQué pasaria si abandonamos el habito de refle-
-xionar sobre el aula como identidad que debe coincidir con sus mandatos originales?
¢Qué consecuencias tendria acoger la divergencia de lo previsto como inherente a la
condicién humana? En tal caso, la productividad de una organizacién se halla ligada a
su capacidad de captar su propio no-saber (Gil, Antelm & Cacheiro, 2018). Porque es
no-saber lo que permite seguir preguntando por la situacién, atendiendo, recibiendo,
proponiendo, rectificando, explorando. Lo interesante de una organizacion reside, mas
que en los resultados académicos, en la produccién de condiciones para que algo se
ponga en movimiento en los estudiantes. Un trabajo docente que requiere dejarse
conmover por el conflicto y no sélo intentar solventarlo. Dejarse conmover supone
desplazarse de la posicién subjetiva, esto es, salir de las propias matrices culturales
para pensarlo desde otras miradas.

El poder de conmocidn del problema no esta en tomarlo como un obstaculo o
un error -algo que evitar, prevenir o solucionar - sino en que revela que las presen-
cias que transitan un aula no son controlables. Este estudio indaga los modos de
concebir una practica organizativa que actue por fuera del imperativo de reposicion
de los estandares. Atender lo problematico (Deleuze, 2017) en vez de concluirlo o
diluirlo, establecer y mantener relaciones con el problema, acogerlo y percibir en él
algo nuevo, algo distinto. El proble-ma nos convoca a pensar lo que se fuga de los
estereotipos de docente, alumno, aula, grupo, para analizarlo desde otras perspecti-

vas a las habituadas. El acto organizativo esencial es ofrecer circunstancias para que
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los jovenes hablen (Frigerio, Korinfeld & Rodriguez, 2017) y su potencia consiste en
proponer condiciones para el encuentro y el intercambio en el aula.

Marco Teorico

Una ética afirmativa consiste en considerar siempre la posibilidad de relacién,
que el deseo busca ligarse a otros deseos para generar mundo, y que el trabajo
docente es favorecer un suelo valorativo que logre conexiones entre los sujetos. En
el momento en el que los profesores convierten el callején sin salida que les agota
en un problema afirmativo (Semetsky, 2008; Semetsky & Masny, 2013), en una pre-
gunta que demanda ser pensada, producen un umbral por el que algo se escapa 'y
les arrastra: devienen otra organizacidn.

¢Con qué cuerpo habitan los docentes las situaciones que “caotizan” el orden
y parecen no dejar de aquejarles? Ser un cuerpo significa, para Spinoza, tener una
capacidad de afectar y una capacidad de ser afectado (Deleuze, 2006), tener una
cualidad sensible desde la que uno investiga el mundo. El caos no se caracteriza tanto
por un desorden sino por un movimiento inagotable donde las cosas se han soltado
del esquema de inteligibilidad que les daba consistencia (Deleuze & Guattari, 2013).
En lo cadtico, las cosas y los cuerpos se anudan y desanudan de modos diferentes
e indefinibles por una légica de re-presentaciones cerradas y absolutas. Hay una
potencia de creacidn, por tanto, en lo mutan-te que se abre en las inconsistencias
caotizantes.

El vacio no es una nada porque ya contiene, por extraer, todas las mdltiples y dife-
-rentes formas de vida posibles (fbid.). El caos, entonces, es inseparable de una criba
que hace que de él surja algo mas bien que nada. ¢Qué pasaria cuando un equipo
docente se pone a investigar la potencia que hay en el caos? éQué signos se ven en
la situacién y en las presencias de los cuerpos? En lugar de fijarse en el déficit y en
la carencia -lo que no hay, lo que deberia o no de haber-, pensar a partir de lo que
si aparece y se hace efectivo.

El pensamiento acontece por una violencia del “afuera”, algo no pensado irrumpe
en la percepcidn, en la inteligencia o en la memoria (Deleuze, 2002). Se siente de
otra manera, se ve de otra manera y no se puede hacer otra cosa que pensar; se
piensa por necesidad, o sea, cuando una situacién se vuelve intolerable. No se piensa
voluntariamente sino sacudido por una necesidad imperiosa de derivar otra forma de
estar en el mundo. Pensar no tiene que ver con el binarismo de la deontologia (bien
o mal, aceptable o inaceptable) ni en funcién de imagenes preconcebidas (civilizado,
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tolerante, competente): una fuerza altera sensiblemente el propio cuerpo hasta el
punto de obligar a pensar en direccidn a lo desco-nocido.

El efecto del signo -afuera impensado- es dar cuenta del “no poder” natural
del pensamiento y, paradoja coherente (ibid.), activar las facultades de su mayor
potencia. Problematizar es formular una pregunta que tenga la capacidad de causar
un desplazamiento en los cuerpos y en la situacion. Es tomar nuestras reacciones y
afecciones ante el acontecimiento de un afuera para pensar lo que no se supo pensar
todavia (Deleuze, 2016). Porque pensar es estar intranquilo por una pasién del afuera
e implica un trabajo de investigacion que pone en tela de juicio lo establecido.

Las oportunidades de que se juegue algo interesante en el aula tienen mas que
ver con habitar el presente que con recorrer un camino preexistente en un papel
predeterminado. Este estudio evidencia que al desplazarse de la obsesién por los
resultados vy las finalidades de cierto orden pedagdgico se activa la energia deseante
(Guattari & Rolnik, 2007) de los jévenes y la disponibilidad de los profesores para
estar ahi. La investigacién sefala que las lineas duras de la institucionalizacion
producen desinterés, cansancio y falta de sentido vital: amenazas del abandono. La
evaporacién del esquema disciplinario se constata en que la organizacién del aula
debe preguntarse por la conjuncién entre deseos de estudiantes y profesores.

Aligual que los profesores que se acompafia, esta investigacion se hace pregun-
tas que no quieren hallar respuestas que las concluyan. El propédsito no es desplegar
diagramas para restituir un modelo organizativo del aula, sino estudiar cémo el
equipo docente busca en la creacidn de estrategias de intercambio. éCémo piensan
la tarea educativa en tiempos de desfondamiento institucional? ¢Cémo desarrollan
experiencias de didlogo impensadas? Son interrogantes cuyas creaciones se verifi-
can, mas que en la resolucidon del conflicto, en el incremento de las potencias para
pensar situaciones. Se verifican en la minuciosidad para problematizar encrucijadas.
En la formulacién de otras preguntas que desbloquean proyectos, trabajos, desafios,
interacciones, deseos, complicidades, vinculos, hallazgos.

Las preguntas que se plantean en este articulo nacen de la experiencia de los do-
-centes y de las reflexiones que éstas han originado en los investigadores, inquietudes
que inician derivas a priori desconocidas. Inquietudes que llevan a implicarse en el
armado de organizaciones que no podemos saber de antemano, pero cuyas fuerzas

se intuyen en los movimientos que se suceden en el interior de un aula.



6de19

Metodologia

Con el objetivo de percibir las cualidades del fenémeno estudiado con mayor
claridad y amplitud de matices, la indagacién se desarrollé en un centro educativo
ubicado en un contexto empobrecido de la periferia de Barcelona a la que asistian
nifios y jovenes en particulares circunstancias de vulneracién. La mayoria de los
estudiantes pertenecian a grupos familiares marcados por la ausencia de una o ambas
figuras paternas, muchos habian crecido con sus abuelos vy, algunos, ahora se hacian
cargo de cuidarlos. En condiciones materiales limitrofes y con una notoria necesidad
de referencias adultas confiables y afectivas, la mitad de los chicos y chicas eran
hijos de inmigrantes de primera o segunda generacion.

Se acompaiio a tres profesores y a la directora del centro, todos ellos especialmente
preocupados por la relacién educativa con la juventud e insertos en la discusién por
la responsabilidad pedagdgica. En el momento del trabajo de campo: la profesora
de Historia (FC_14 y FC_19), licenciada en Filosofia ademas de en Historia, contaba
con 23 afios de experiencia en colegios de secundaria; el profesor de Lengua y Lite-
ratura (FC_17 y FC_21) llevaba 19 afios dando clases a jévenes en centros educativos
que, por decision propia, siempre estaban ubicados en barrios precarizados; para la
profesora de Fisica y Quimica (FC_23 y FC_25) era el noveno afio en la ensefianza
secundaria y, desde que inicid sus estudios universitarios, colaboraba como volun-
taria en un Centro de Acogida para nifios y adolescentes; por Gltimo, la sexagenaria
Directora del Centro (FC_16 y FC_20) contaba con 32 afios de experiencia, 15 de
ellos como maestra de educacién primaria y los 17 restantes dedicados la ensefianza
de las Ciencias Sociales y a la gestion y organizacion del centro educativo donde se
realizé esta investigacion.

En los encuentros con las y el docente se mantuvieron conversaciones hermenéu-
-ticas (Sierra & Blanco, 2017) profundizando en las inquietudes de este estudio y
ampliandolas a lo largo de un curso escolar. Las cuales se realizaron en variados
encuentros que tuvieron el propdsito de vivirse como experiencias de reflexion
colectiva y produccién de significados personales, buscando dar sentido pedagdgico
a las practicas emprendidas en torno a un grupo de cierta complejidad.

Las conversaciones se centraron en un grupo-clase de educacién secundaria en
el que, dia a dia, chicos y chicas de entre 13 y 15 afios desafiaban los limites defini-
torios del “aula escolar” a través de diversas actuaciones disruptivas, interrupciones
inesperadas y con ausencias o abandonos constantes. El curso anterior, los cuatro
docentes del estudio habian atravesado un largo itinerario de intervenciones ineficaces,
dejandoles sensaciones de impotencia, desgaste y agotamiento en sus modos de
hacer frente al desorden que causaban los adolescentes. Esta investigacion se llevé
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a cabo al afo siguiente, cuando el equipo docente se hallaba inmerso en un proceso
muy distinto de creacién de dinamicas organizacionales y posiciones subjetivas que
permitian activar nuevos agenciamientos educativos.

La intencidn de las conversaciones hermenéuticas no fue ahondar en los saberes
propios del equipo docente ni identificar y documentar las buenas practicas de su
proceder, sino recibir sus formas de hacer y de pensar como situaciones experiencia-
les (Contreras, 2017). Es decir, como acontecimientos novedosos que requerian ser
pensados en colaboracién con los investigadores para producir los sentidos y los
significados que revelarian las diversas dimensiones pedagdgicas que la responsa-
bilidad y el cuidado verifican en el mundo empirico (Clandinin, 2018).

Dada la complejidad epistémica del saber pedagdgico, esto es, que no se deja
reducir a técnicas cerradas y procedimientos acabados pues su caracter es holistico,
integrado, relacional, emocional, corporal, valorativo y ético, se decidié configurar
una metodologia inspirada en la investigacion de la experiencia educativa y en la
fenomenologia-hermenéutica (Gadamer, 1977; Dewey, 1998; Van Manen, 2003;
Contreras & Pérez de Lara, 2010) con el objetivo de pensar con la experiencia y producir
sentido. Esta disposicidn subjetiva de indagacién suponia conversar con los profesores
y la directora de la institucién, como sujeto de exposicidn y recepcion de la alteridad
de los otros, del mundo y de uno mismo. Implica atender y captar el fendmeno como
algo que, al acontecer, provoca en la sensibilidad una inquietud educativa. Un afecto
que da forma a un signo o hilo de sentido que solicita de la conciencia una significacion
mediante el pensamiento (Arbiol, 2018).

Si algo resuena subjetivamente es porque la conversacion funciona como una
experiencia vivida que despierta una pregunta o conecta con una necesidad, signos
que hablan de una busqueda de sentido pedagdgico (Van Manen, 2015). El hilo de
sentido es experimentado por la reflexividad como el acontecer de una exterioridad
que nos “deja pensando” o que nos “da que pensar”. Desde diversas orientaciones
(Barcena & Melich, 2014, Biesta, 2017; Najmanovich, 2019) se entiende el aconteci-
miento como un encuentro entre la experiencia y el pensamiento que tiene el poder
de extrafiarnos de lo conocido, desplazarnos del propio punto de vista, incomodar
nuestros presupuestos y hacernos dudar de nuestras palabras. Lo que acontece en
la experiencia de conversacion con los docentes contiene la posibilidad de producir
una nueva elaboracién de los significados de nuestras acciones y actitudes.

Los momentos metodoldgicos pueden enumerarse con la siguiente secuencia: (1)
percepcion del fendmeno durante las conversaciones hermenéuticas (2) grabacion
y transcripcién de las conversaciones (3) dilucidacién de interrogantes e hilos de
sentido, (4) construccion de fragmentos de conversaciéon -textos de campo-, (5)
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amplia consulta de corpus tedrico y (6) comprensidn a través del ensayo como modo
de interpretacion y reflexion -textos de investigacion-. Durante el proceso se llevo a
cabo una triangulacién ambiental (Meneses, Rodriguez & Valero, 2019): al regresar
cada dia a lainstitucidn y a las conversaciones con los docentes, lo escuchado y ana-
lizado volvia a contrastarse y dilucidarse dando origen también a una nueva revision
y alimentacidn tedrica para, finalmente, desembocar en el tratamiento investigativo
como una comprensiéon mas profunda y contextualizada del tema estudiado.

Después de la percepcion del fendmeno en las conversaciones, se usaba un
diario de campo para tomar notas descriptivas de las palabras compartidas con los
profesores, y de lo vivido y de lo pensado junto a ellos en la institucién. A partir de
esas anotaciones y de las transcripciones de las grabaciones, se relataron varios
fragmentos de conversacién (FC) como textos de campo.

Un fragmento de conversacién muestra un material sensible con el que seguir ela-
-borando un pensar con la experiencia con el que trazar diversos caminos de escritura
mediante los que ir ahondando reflexivamente en las dimensiones pedagdgicas que
habia implicadas en el fenédmeno registrado (Ayala, 2018). El didlogo entre los tex-
tos del material experiencial-sensible y la documentacién de literatura tedrica fue
descubriendo tematicas de investigacion, enfocando con precisién las preguntas y
captando los hilos de sentido susceptibles de ser explorados.

Para los textos investigativos se empled la escritura ensayistica (Lukacs, 2016;
Adorno, 2018; Agamben, 2018), que permitié sostener un trabajo de ampliacién y
profundizacién en el abordaje de las cuestiones educativas que residian en los textos
compuestos durante la estancia en la institucion y los encuentros con los docentes. El
lenguaje del ensayo es un lenguaje con alguien dentro, un lenguaje fragil y heterogéneo,
cuyas palabras se quieren evocativas pero siempre preocupadas por la pluralidad y
la transferencia de conocimiento de la investigacién educativa.

Resultados y discusion

Como resultados se presentan tres hilos de sentido tejidos en una trama de
categorias cuya elaboracidn fue realizada a partir de la articulacion entre: (1) los
propdsitos de la investigacion, (2) la experiencia vivida en las conversaciones, (3)
la identificacion de dife-rentes signos de los acontecimientos y (4) la elaboracion
conceptual (Deleuze & Guattari, 2013) mediante un pensamiento entendido como
produccién de nuevos efectos de sentido que tratan de hacer justicia a la multiplicidad
semantica de lo real (Larrosa, 2017).
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A partir de las conversaciones con los docentes se obtuvieron, entre otras, se de-
-tectaron las categorias “caos” o “desorden” y “afuera” o "exterioridad” imbuidas en
los fragmentos de conversacién, las cuales han sido utilizadas para abordar en detalle
y profundidad las experiencias educativas que se narran. Estos testimonios reflejan
la creacidn activa de recursos y disposiciones basados en una préactica “afirmativa”
(Deleuze, 2016), entendida como el desplazamiento de los lugares asignados por
una ldgica estructural que tiende a negar o reprimir la expresion y el crecimiento de
los diferentes modos de vida que pueblan, intermitentemente, un aula.

Dado que el estudio es mas amplio, a continuacién se muestran algunos de los

asuntos mas relevantes sobre los que se ha decidido indagar con mayor exhaustividad.

Lo caodtico como oportunidad para otra organizacion

“El aula es un espacio de conflicto casi permanente. El ntcleo de las
clases lo ocupa sin duda el encadenamiento de conflictos. Ademas
de sentir una sincronia constante de comentarios, discusiones, ruidos,
preguntas, cuchicheos, peleas, entradas y salidas del espacio... que
no puedo sino percibir como elementos que traen caos al orden de
una clase, entre comillas, normal. Este es mi trabajo, jugar con lo que
no deja de desmembrarse y tratar que no decaiga la posibilidad de
la experiencia. [...] Un dia un estudiante se negd a compartir lo que
pensaba de un fragmento de Memorias de Adriano que les acababa
de leer, justificando que un libro antiguo no tenia ningun valor hoy,
con lo que tuve que hablarles de la importancia de poder escuchar
algo extrafio a lo que uno esta acostumbrado y de pensar por uno
mismo para dar significado personal a lo que se vive cada dia. Otro
dia alguien se marchd de clase mientras explicaba que Nietzsche dijo
que Dios habia muerto, ademas se inicié una fuerte discusién en la que
criticaban lo que ni siquiera habia tenido tiempo de introducir, asi que
intenté contarles en mitad de innumerables interrupciones qué habia
querido decir Nietzsche con eso. O por ejemplo, tuvimos que discutir
que los hombres no deben cobrar mas que las mujeres por hacer el
mismo trabajo, o explicar la definicidon de entropia, o evitar que dos
chicos se golpeen por una chica sugiriéndoles que ambos conversen

con ella (Profesora de Historia_FC_14)".
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La sucesién de conflictos y distracciones que se alojan en el aula caotizan la l6gica
de una clase “normal”, o sea, causan una serie de inconsistencias en las expectativas
del dispositivo escolar (Lapoujade, 2017). Cuando la profesora procura impartir su
clase, se halla convocada a acoger una refriega de didlogos acelerados y simultéaneos.
Interpelaciones que la llevan a una secuencia de intercambios rapidos, sorpresivos
y provocadores que hacen que la escena deambule en los limites de lo pedagdgico.
Que estas discontinuidades no colapsen completamente la via para el encuentro es
posible gracias a que la docente es consciente de que su accién educativa comprende
la relacién con la dispersion. Se ejercita en una flexibilidad y en una sensibilidad que
no coincide con el rol instituido del docente (Skliar, 2018), el cual no dispone de los
recursos para tratar con el poder de una adolescencia desafiante.

La profesora del relato sostiene una atencion paciente, perceptiva, dispuesta a
recibir el momento oportuno para establecer un lazo con la ensefianza. Esta manera
de participar le permite recibir como valiosos todos los hechos que acontecen dise-
minados y superpuestos en la clase. Va tejiendo una trama hecha de fragmentos
aparentemente inconexos, pero que al final conceden una cierta consistencia a la
experiencia educativa.

El equipo docente deja de pensar a los adolescentes como un sector de la pobla-
cidon o como un ambito de intervencién (Brailovsky, 2019), sus practicas dislocan la
tendencia escolar de limitarse a transmitir normas y conocimientos provechosos
para incluir a la juventud en la esfera socio-laboral. Los profesores comienza a inter-
rogarse seriamente, junto a los jévenes, por las formas de existencia de éstos; y el
aula se torna un plano de ejer-citacion en el tratamiento de la conflictividad propia
de cualquier institucion.

“Se trata de desvelar las tensiones que fondean los conflictos, descu-
briéndolas pueden ofrecernos la informacién que necesitamos para
saber qué esta sucediendo realmente, qué intervenciones serian inte-
resantes plantear y qué devenires pueden activarse en ellas (Profesor
de Lengua y Literatura_FC_17)".

Dejando de lado los sistemas morales que persiguen una cierta seguridad en la
homogeneidad, estos docentes experimentan con la divergencia que exige el des-
pliegue de una percepcidon mas aguzada y el desarrollo de recursos insélitos para
obtener ocasiones de ensefianza.

Estos profesores hablan de una prdctica del didlogo en la que no preexiste una
finalidad y que no se sabe a priori cudndo o cémo terminara (Skliar, 2018). Se trata
de imprimir una variacion en el propio punto de vista: los jovenes no buscan malo-
grar la clase ni hacer dafio al docente, estén en el aula intentando averiguar cémo
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vincularse con lo que esta pasando y qué estrategias seguir para participar de ello.
Aunque estan en el aula de una escuela, su subjetividad no corresponde con la sub-
jetividad pedagdgica; es mas, sus presencias comportan una energia, una intensidad

y un movimiento que desborda la perspectiva del imaginario escolar.

“Partimos de la imposibilidad de hacer que la clase sea como “debe-
ria ser” y aceptamos que nuestro trabajo circula en la prueba, en
la tentativa, en el ensayo, en la verificacion, en el aprendizaje, en
el desaprendizaje. [...] No la negamos, sino que afirmamos la ten-
sidon entre nuestros objetivos educativos y el intento de establecer
alianzas e intercambios con los alumnos. Lo cual nos introduce en
la incertidumbre de un desequilibrio, en el proceso de mutacién de
nuestra percepcion de las cosas. Precisamente porque llegamos a
fatigarnos, a deprimirnos, a enojarnos e incluso a huir por querer que
los muchachos se ajustaran a las actitudes y a los lineamientos que
el dispositivo marca a priori. Las resistencias de algunos profes les
llevé a pedir un cambio de grupo y hasta abandonar la escuela. [...]
La cuestidn es dejar de resistirse y empezar a valorar y a considerar
seriamente a los jovenes y todo lo que viene de ellos. Porque tanto
nosotros como ellos buscamos estar en relacién, sélo que cada uno
desde unas concepciones y unos deseos, a menudo no conscientes
(Directora del Centro_FC_16)".

Segln la directora, la valoracién y la consideracién son los recursos fundamentales
para propiciar una relacién con los adolescentes. Dar valor y considerar lo que llega de
los adolescentes en lugar de despreciar lo que expresan en las aulas. Se cree que hay
que resistirse a su fuerza y ejercer una represién sobre ella, y esta disciplina es contra
la cual los se sublevan; se rebelan en contra de la impaciencia y de la insensibilidad
de los docentes. Estos creen que aquellos los critican, les hacen burla, entorpecen
su oficio y que se trata de una crisis de autoridad. Y sin embargo, la directora indica
que la condicidn clave para generar encuentros esta en valorar, en considerar y en
apreciar las expresiones de los jévenes. En lugar de negar sus presencias por impli-
car el riesgo de un “afuera”, iqué ocurriria si estudiantes y docentes pudiesen estar
juntos desde una ética de la afirmacidn de la otredad?

La creacion de condiciones para el encuentro pedagégico

“Ayer estaba en clase con los chavales y vi a uno usando su celular,
a otro observando por la ventana, a un par murmurando al fondo
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del aula, a veces alguien esta recostado sobre el pupitre. Parece que
no estan, pero ellos estén atentos, estan presentes, estan siguiendo
la secuencia de la clase a su manera. [...] Quizas respondan a una
pregunta mia en un instante, quizas hagan un comentario sobre los
contenidos. Pero es probable que no. Y aln asi estan siguiendo el
curso de los acontecimientos. Nuestro marco de percepcién nos dice
que estan ausentes, que no se estan enterando de nada. Y luego te
sorprendes al descubrir que saben, a su manera y con sus palabras,
pero perfectamente, la diferencia entre aliteracién, anéafora y antitesis
(Profesor de Lengua y Literatura_FC_21)".

He aqui la problematizacién de los marcos de representacion que delimitan la
percepcidn (Butler, 2019): lo que no podemos percibir, lo que no queremos percibir,
lo que nos obligan a percibir, lo que nos resulta insostenible percibir, lo que no
nos permiten percibir. La imagen de “desatento” seria una representacion que nos
impediria ver otra cosa y que, asociada, llevaria un encadenamiento de actuaciones
para solucionar lo que se supone es un obstaculo o una carencia. Sin embargo, lo
que hace el docente es poner a trabajar su sensibilidad: {como incrementar el poder
de ser afectado por los fendmenos que escapan a los parametros de percepciéon?
écémo ver y escuchar por fuera de los mar-cos de representacién que dan una
realidad clicheteada?

Los indicios que se ven en la condensacién imprecisa de jévenes en el aula no
coincide con la idea de “grupalidad”. Sélo al dislocarse de las imagenes preconcebidas,
se puede percibir que en ella existe una multiplicidad de signos y una consistencia
singular. Este aula difumina los margenes ilusorios que permiten reconocer el “ser
alumno” (aplicado, obediente, atento, disciplinado) y el “ser profesor” (autoritario,
sabio, controlador, re-solutivo): la suspensién de estas imagenes -que construyen
papeles en los que se aprisiona la accidén- crea las condiciones para que tanto los
jévenes como los docentes produzcan su propia singularidad en el espacio.

En el aula se da una complicidad y una grupalidad que resulta dificil registrar
porgue se mueven en una gramatica imperceptible para la mirada saturada de repre-
sentaciones. Como los jévenes de los que habla el docente del relato, que usan los
celulares, que observan por la ventana, que murmuran sin cesar, que se recuestan
sobre el pupitre, y que, sin embargo, configuran un plano de inmanencia (Deleuze &
Guattari, 2010). Un espacio de trabajo que acoge y conecta las discontinuidades,
los conflictos, las distracciones, la contemplacidn, el cansancio, el aburrimiento, la
comunicacion, los desafios, las tensiones. Cuando estas inconsistencias se afirman,

se valoran y se perciben en el mismo plano, y se abandona la obsesién por cambiar
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las cosas, se abren oportunidades de sumarse a lo que esté ocurriendo y de caminar
por esa experiencia.

Las condiciones para el encuentro son unas u otras dependiendo de si se invita
a los jévenes emplazandoles en un estado prefabricado desde el que deben parti-
cipar, o de si se les invita con el deseo de descubrir cuales son las dimensiones que
configuran su subjetividad. Al permanecer cegados por las propias modulaciones
de percepcidn, es imposi-ble ver por fuera de ellas (Botto, 2015) y esto supone una
pérdida de un material vivo de una riqueza extraordinaria.

¢Qué signos pueden verse en lo que portan los jévenes mas alla de lo que
habla la idea de “normal” o “adecuado”? En vez de esperar lo que deberian decir,
los profesores se unen a los jévenes para atender a lo que expresan, liberando vias
para el didlogo. Los jévenes parecen ser meros cuerpos expuestos a la intemperie y
abocados a la desprovisién y a la precariedad, no obstante, hay en ellos una fuerza
que construye un tipologia distinta de vinculacion (Kohan, 2019). Sus cuerpos portan
conocimientos, ingenios, artimafias y pericias que informan de unos procedimientos
para estar en el mundo que pueden servir al equipo docente para hacerse preguntas
interesantes. Preguntas con la capacidad de modificar las inercias del aula e inaugurar
otros espacios de implicacién y participacion colectiva.

La composicion colectiva de «mundo comin» en el aula

“Mi preparacién profesional y mis concepciones de la tarea educativa
cayeron en una crisis importante. Algo del sitio que ocupaba como
referente se quebrd. Antes mis clases eran queridas por los alumnos.
Pero rapidamente se convirtieron en una decepcién. Y los alumnos en
una molestia. Hay algo de la erosién de los prototipos de escuela, de
estudiante y de profesor; y hay algo de mi indiferencia, de mi apatia,
del abandono de mi responsabilidad. [...] Comprendi que educar no
tiene que ver con ser un referente para nadie. Educar tiene que ver
con pensar estrategias para construir mundo juntos. Y hacerlo en
mitad de esa erosidn, sin intentar volver al pasado, compartiendo
proyectos con la atencién aumentada, polifacética y simultédnea de
las nuevas subjetividades que moran nuestras escuelas (Profesora
de Historia_FC_19)".

A partir de una intensa frustracién surge la inquietud por horadar un modelo de
hacer clase. A partir de la perplejidad nace el deseo de “percibir las fuerzas” de sus
estudiantes (Deleuze, 1995, p.182). El giro de lugar de enunciacidon de la docente
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informa del "advenimiento de una sensibilidad” (p.12): la capacidad de permitir que
lo otro la altere para repensar sus formas de sentir y de proceder. En las ganas de
compartir y en el intercambio hay una voluntad de construir mundo y de desen-
mascarar conexiones inauditas. La docente da comienzo a un trabajo de escuchay
articulacién de la multiplicidad de palabras que habitan un aula. Abandonar la idea
de la supremacia de la palabra del profesor sobre las palabras de los estudiantes, e

instaurar la interaccidén o interseccién de palabras.

“El problema de las peleas y las discusiones esta en primera plana
cada dia. Yassin era un joven de los problematicos, venia poco a clase
y cuando lo hacia solia causar rifias y malestar. No podia hacer vin-
culo con él. Un dia llegd especialmente agresivo, armando bulla en la
escuela. Me enteré de que su padre le habia pegado por la mafiana.
Me acerqué a ély le pregunté como estaba. Estuvimos juntos durante
el recreo y un rato después de la jornada. [...] Durante unas sema-
nas, empleamos gran parte del tiempo de clase para hablar sobre la
violencia. Pero no como un tema social o educativo, sino como algo
que nos estaba afectando personalmente. Desde entonces, nuestra
re-lacion fue distinta (Directora del Centro_FC_20)".

La violencia no es tratada como un programa de prevencion, bien al contrario, la
docente pone el foco en favorecer circunstancias para que alguien pueda hacerse una
pregunta acerca de “un asunto que le afecta” (Butler, 2009, p.139). Lo que le interesa
es aprovechar una inquietud y averiguar cdmo compartirla de tal manera que suscite
pensamientos. La cuestién no es tematizar la violencia, sino elaborar la experiencia
y darle sentido al hablar de ella y ponerle palabras. La docente es un medio para la
movilizacién del pensamiento y el establecimiento de relaciones.

La directora hace emerger sus interrogantes: écdmo habilitar situaciones para
pensar aquello que aflige a unos cuerpos? écdmo modular la propia presencia para leer
los signos que esbozan los jévenes? Tal vez, volverse “susceptibles e impresionables”
(p.123) permite a la directora y a los profesores registrar las variadas dimensiones de
una situacién y, asimismo, poder formular preguntas que generen didlogo y construir
problemas ricos en respuestas.

El equipo docente expone que en el momento en que se desvanece la estructura
que los protegia y les garantizaba el funcionamiento automatico de su representacion,
es el momento en el que se personan pensando. Cuando la impostura pedagégica deja
de organizar el encuentro con el otro, lo que brota en los docentes es una percepcién
alerta por cdmo hacer que, entre ellos y los jovenes, transcurra una experiencia. Lo

que tiene fuerza en el aula son los acontecimientos exteriores a un papel establecido
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(Foucault, 2018), es decir, lo abundante emana del pensamiento que abandona las
perspectivas de “docente” y de “alumno”.

Los docentes comparten desconciertos y sentimientos que son ajenos a la
investidura de su cargo, pero ahi reside el principio de una fuerza. Percibirse a si
mismos y percibir a sus estudiantes por fuera del lugar asignado (Butler, 2019), da
la posibilidad a los docentes de interrogarse junto a los jévenes: qué condiciones,
leyes, métodos y acciones nos harian falta para componer un proyecto que zanjara
la imposibilidad del didlogo.

El didlogo tiene lugar en un movimiento de interacciones libres que conforma una
experiencia en la que confluyen una gran diversidad de conflictos que afligen a todos
los cuerpos que moran el aula. Por eso el intercambio del didlogo es una oportuni-
dad para destapar tensiones que activan el pensamiento. Un intercambio reconoce
pausas, bifurcaciones, incrementos y lentitudes, pero nunca se acaba: no deja de
abrir otras interpretaciones, otras cuestiones, otras respuestas, otras producciones.

La potencia del afuera para pensar la experiencia educativa

“Comencé a sentirme incémoda y perdida durante las clases. Era
incapaz de ha-cer que los alumnos conectaran con los aprendizajes.
Tampoco lograba sustentar la comunicacién con ellos. La ausencia
de deseo invadié todo el espacio, me intoxiqué del mutismo de los
chavales, de su desinterés y sus reproches. Al sentir la sensacién de
vacio y dejar de luchar para reponer el juego perdido, pude empezar
a mirar lo que estaba pasando detras de mis creencias, detras de mis
ideales (Profesora de Fisica y Quimi-ca_FC_23)".

Cuando la docente verifica que sus presupuestos han sido invalidados por la
otredad y se descubre a si misma desamparada, en plena intemperie, se activa la
sensibilidad de su atencién para ver la materialidad de lo que acontece a su alrededor
(Deleuze y Par-net, 2019). Es el extrafiamiento de la posicién abrigada de certidumbres
lo que suspende el juicio, elude la interpretacién y dispone a crear otras condiciones
de ensefianza. Se trata de abandonar la restitucién de la autoridad del docente y la
deduccidn de los designios ocultos del alumno, para pasar a observar la superficie:
lo tangible, los matices, lo evidente, lo expresivo, lo moviente, lo detenido, lo silen-
cioso. Se trata de “dar valor” a cada uno de los signos que informan de los gestos,
las energias y las fantasias que hay en juego.

El equipo docente se interroga: a qué desafio invitar a los otros para realizar el
encuentro, qué reglas, condiciones, experimentaciones y retos pueden servir de
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base para la relacién. A los profesores les interesa el valor de lo exterior (ibid.) a
aquello que no pueden comprender porque confronta las gramaticas instaladas de
interpretacion. Investigar la fuerza de la exterioridad supone tratar con elementos
exiliados del territorio de su imaginario. Al no poder significar la situacién con su
propio lenguaje, se ven obligados a ensayar nuevas composiciones. Percibir consiste,
pues, en mirar con atencion las cosas y los fendémenos que se desplazan por fuera
de los patrones reconocidos.

“Cdémo acoger los modos flotantes de atencidn, las numerosas y
volubles jergas, las normas de ahorro comunicativo, las velocidades
para saltar de un asunto a otro, las estrategias para manejarse con
las dificultades, las técnicas para solicitar la presencia de alguien, las
formas de organizarse colectivamente, los estilos de ocio y diversion, la
combinacidn entre actividades para ganar dinero y el colegio, cémo se
hablany se escuchan, cémo negocian y cuando deciden no hacerlo, de
qué maneras se apropian de un lugar o de una idea o de una cancién.
[...]1 Nos preguntamos cémo articularnos con los chavales para abrir
oportunidades de relacién (Profesora de Fisica y Quimica_FC_25)".

Percibir (Pelbart, 2017) implica elegir un fragmento del contexto que se vive -una
eleccion repleta de clichés- y decidir qué resulta significativo de dicho fragmento.
Desde un marco de representacion lo que se hace es “reconocer”, o sea, entablar
coincidencias entre las propias imagenes y lo que se observa. En contraposicién, el
pensamiento conlleva dejarse afectar por algo exterior al propio régimen de percepcién
(Rolnik, 2019). El aula se vuelve interesante cuando se ven signos heterogéneos y se
difumina su uniformidad. Percibir quiere decir detectar cudles de los elementos que
duran en el aula nos provocan una afeccién. Percibir supone indagar de qué hablan
dichas afecciones, impidiendo que su fuerza creadora sea eclipsada por una serie
de imagenes convencionales.

Una percepcidn de este tipo, que no persigue correspondencias con lo sabido,
funciona formulando preguntas (Bergson, 2016). Y lo hace porque no puede evitar
inquietarse con el poder del afuera de lo ya pensado. Es un trabajo de interrogacion
por lo que se lee, no déandolo por supuesto. En lugar de confirmar lo dado, se trata
de mirar lo infimo, el detalle, el matiz, lo que se manifiesta como fragil, quebradizo,
infundado o absurdo. Esta es una percepcion que capta lo informe para acompafiarlo
en su busqueda de consistencia (Deleuze y Guattari, 2013). Percibir significa prestar
atencion a lo emergente de cada situacion, esto es, lo que no deja de fugarse de sus
formas congeladas. El acompafiamiento a los docentes revela que es motivando y
siguiendo ese flujo de derivaciones multiples cuando se pueden explorar rutas de
colaboracién para construir juntos un aula.
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Conclusiones

Los profesores no leen el caos en el aula como simple desorganizacion, sino que
ven ahi un movimiento incesante y diacrénico de elementos en el que nada logra
estructurarse. Esta sensacién de “ausencia” provoca incertidumbre, pues no se nota
un suelo estable en el que sustentarse, no se define una comprensién que permita
actuar. Se suceden momentos que no pueden ser interpretados desde la légica
escolar, situaciones que generan discontinuidades en el transcurso de una clase,
pero que orientan el trabajo docente hacia la busqueda de modos de encadenar algo
pedagdgicamente significativo.

El equipo docente se propone pensar las exterioridades que acontecen en los bordes
de la forma tradicional del “aula” como un modo de ensayar otras articulaciones.
El aula se convierte en un plano material donde experimentar modos de relacionar
cuerpos y conceptos que tienden a desconectarse. El aula es una ocasién para
«registrar signos» que hagan pensar acerca de las percepciones y las capacidades
de los jovenes. Insistiendo en la pregunta sobre cémo enlazar sus deseos e invitarlos
a ocuparse en otros proyectos.

La fuerza del afuera coacciona a pensar las derivas impensadas de la labor educa-
-tiva, asi la idea de "exterioridad"” interpela a los profesores sobre cémo inventar una
organizacién que albergue aquello que no encaja con las expectativas docentes.
Distintos ritmos y temporalidades, cédigos de comunicacion, estilos de tramitacion,
estrategias de reflexividad, modalidades de confeccién y posiciones de enunciacion:
formas de existencia singular que se manifiestan de manera encubierta ensanchando
las fronteras de las prescripciones homogéneas del aula.

«Lo exterior» y «lo cadtico» son los nombres de todo aquello que no se inscribe
en la retérica oficial de un “aula”. Por eso son términos que pueden ayudar a hablar
y tomar consciencia de las causas de padecer impotencia y vulnerabilidad en el
oficio de educar. Mas concretamente, son nociones que permiten poner palabras a
lo que “nos pasa” y a dar sentido a aquellas situaciones en las que la desorganiza-
cién se torna material de creacién colectiva. Es entonces cuando los momentos de
conflictividad son fecundos en la provisidn de ideas, pautas y recursos inmanentes
para instituir una urdimbre comun. Aquello que aparece como una interferencia que
se sale de lo esperado es asimilado como una singularidad que se vuelve hipdtesis
para una respuesta.

La exterioridad de las dindmicas asignadas caotiza la organizacién del aula y coac-
-ciona a trabajar con las formas insospechadas de lo contingente. Por eso la «pre-
guntay es el mecanismo fundamental de una ética organizativa que busca establecer
vinculaciones entre lo que se presenta disperso para destapar otras fuerzas y abrir
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nuevos didlogos. Lo cual depende de afinar la percepcion para poder ver los diferen-
ciales que fluyen alrededor, y que es posible que se presenten como irreconocibles.

El equipo docente percibe en el aula una superabundancia de datos, una multi-
plicidad de acontecimientos inconexos. Su trabajo es tomar toda esa informacion
diseminada para producir agenciamientos educativos en el aula. Por asi decir, si antes
el dispositivo “aula” era regulado por una ley trascendente, esta investigacién muestra
cémo un aula es instituida a través de la colaboracién genuina entre profesores y
jovenes.
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