de un aprendizaje significativo para todos y cada uno
de los integrantes del grupo conformado por docentes y
estudiantesen pos de la participacién.

No hay dudas que estos cambios también nos obligan a
cambiar, a apostar por méds. Ya lo decfa Sécrates: “Los jove-
nes hoy en dfa son unos tiranos. Contradicen a sus padres,
devoran su comida, y le faltan al respeto a sus maestros”.
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Abstract: In this paper we try to investigate how the role of the
teacher is built, oriented to promote the participation of stu-
dents in the classrooms, how current social changes influence
the impact of the social, cultural and environmental environ-
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ment. Considering that both the role of the teacher and that of
the students are equally fundamental in this construction, the
current problems that vary according to the different genera-
tions that study in the Faculty of Law will be exposed. From
there, we will work with various tools such as the purpose of
participation and the role of both roles in the classroom, to the
extent that they intervene, linking, in the teaching and learning
processes, the influences of marketing as generators of interest,
and the form of construction of communication, as a political
action articulated to favor the processes of teaching and lear-
ning in the university.

Keywords: Student - teacher - society - culture - environment
- marketing

Resumo: No presente trabalho pretende-se indagar como se
constréi o papel do professor, orientado a promover a parti-
cipagdo dos estudantes nas salas de aulas, como influem as
mudangas sociais atuais e o impacto do meio social, cultural e
ambiental. Considerando que tanto o papel do professor como
o dos estudantes, sdo igual de fundamentais nesta construcéo,
se expord a problemadtica atual que varia de acordo as diferentes
geragdes que estudam na Faculdade de Direito. A partir de ali,
se trabalhard com diversas ferramentas como a finalidade da
participagdo e a fungdo de ambos papéis na sala de aula, na
medida que intervém, se vinculando, nos processos de ensino
e aprendizagem, as influéncias do marketing como generadoras
de interesse, e a forma de construgdo da comunicagdo, como
acdo politica se articulando para favorecer os processos de en-
sino e de aprendizagem na universidade.

Palavras Chave: Estudante - professor - sociedade - cultura -
meio ambiente - marketing
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Resumen: Pensamos en la formacién o educacién como experiencia subjetivante, y quizds, sea ese el tel6n de fondo que atraviese el

posicionamiento epistemoldgico puesto en juego en esta ponencia. El aula como una red, como espacios de micropoder y manejos

sutiles, donde el nexo saber-poder cobra significativa relevancia por ser coordenadas que intervienen, directamente, en el adveni-

miento de la experiencia de los sujetos que habitan la clase. La ensefianza y sus notas distintivas, como practica social situada, hist6-

ricamente determinada, como actividad intencional, como el proceso de intervenciones y mediaciones que generan alternativas para

que los estudiantes se acerquen al conocimiento y a la vez lo reconstruyan. Ello, claro estd, no serd sin conflictos y contradicciones.

Palabras clave: Aula — red- reflexién docente — enseflanza — aprendizaje — experiencia

[Restimenes en inglés y portugués en la pagina 154]

Introduccién
Las précticas pedagdgicas constituyen campos comple-
jos que, desde la perspectiva de Bourdieu, suponen es-

pacios histéricamente constituidos, con sus institucio-
nes especificas y leyes de funcionamiento que definen
aquello que estd en juego (Edelstein, 2003).
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El concepto de campo permite abordar dichas practi-
cas desde la complejidad, es decir, desde sus diversas
dimensiones -subjetivas, socioeconémicas, histéricas y
politicas-. Para ello, se requiere la utilizacién de criterios
transdisciplinarios para hacer uso de las teorias al modo
que propone Foucault, de “Caja de Herramientas” como
instrumentos que habiliten reflexiones criticas y comple-
jizaciones situadas en la historia (Ferndndez, 2009).

Asi, esta perspectiva, se aleja de toda reproduccién de
sistemas conceptuales ligados a verdades totalizantes y
funcionales a la verdad moderna, hegeménica, al suje-
touniversal idéntico a si - que arroja a la exclusién al
otro, a la alteridad, a la extranjeria (Ibid., 2009).

En concordancia a ello, Edelstein (2011) propone un posi-
cionamiento que evita la reduccién teorfa-practica, el ajus-
te de una a la otra como mera aplicacién. Para ello, la au-
tora retoma la conceptualizacién de Bourdieu y Wacquant
(1995) de “modus operandi”’que remite a la trastienda en
relacién al andlisis de las précticas didécticas. Se trata de
“renunciar a la complacencia un tanto fetichista con que
la abordan los tedricos teoricistas” (Ibid., 1995, p.116).
Entonces, desde este enfoque, la teoria problematizada por
un esfuerzo de elucidacién critica es crucial. Para Casto-
riadis (2007) ello implica el esfuerzo por el cual los hom-
bres intentan pensar lo que hacen y saber lo que piensan.
A través de este trabajo se habilita la posibilidad de
construir categorias hermenéuticas que puedan visibi-
lizar y denunciar la produccién-reproduccién que se
sostienen en los dispositivos biopoliticos, desnaturali-
zando los discursos hegemdnicos. Todo ello, en las anti-
podas de crear sistemas cerrados de teorias explicativas,
tampoco juicios totalizantes que anularfan la posibili-
dad de pensar sobre las practicas.

En este sentido, Edelstein (2003) sefiala que se requie-
re propiciar la objetivacién de los sujetos en las précti-
cas educativas, involucrando procesos meta cognitivos
y meta analiticos para deslumbrar diversos planos de
visibilidad y diversas lecturas de y en las précticas mis-
mas, en funcién de la presencia de un sujeto que es tam-
bién, objeto al mismo tiempo.

De esta forma, la autora propone una estrategia que in-
cluye tres vertientes, los nicleos conceptuales, el anali-
sis de situaciones de las précticas y los textos de recons-
truccidn critica de la experiencia (Ibid., 2011, p.116).
Tras lo mencionado hasta aqui y partiendo de este posicio-
namiento epistemolégico, el presente trabajo se propone
abordar dichas vertientes (teorfa, andlisis de las practicas
y reconstruccién) en un intento de enlazar, reflexionar y
reconstruir criticamente la experiencia, lo que implica vol-
ver y revolver las situaciones, la implicacién, los supues-
tos y racionalidades asumidos acerca de la ensefianza.

Acerca del Saber, el Poder y la Experiencia

En lineas generales, puede decirse que es en las obras
de Foucault, donde se despliegan conceptualizaciones
sobre las relaciones entre saber y poder en un conjunto
de précticas en las que se realizan tanto la produccién
de conocimientos sobre el hombre como su captura téc-
nica en el interior de un determinado conjunto de ins-
tituciones. Lo sumamente significativo aqui, es que en
esa articulacién entre saber y poder, en su interior, se
produce el sujeto (Larrosa, 1995).

El sujeto pedagdgico o mejor, su produccién, ya no serd
analizada solo desde el punto de vista de la objetiva-
cién, sino también, y fundamentalmente, desde el pun-
to de vista de la subjetivacién. Esto es, desde cémo las
préacticas pedagégicas constituyen y median determina-
das relaciones de uno consigo mismo (Ibid, 1995).

Asi, se pone en juego en las relaciones el saber, el poder y
la posibilidad de produccién del sujeto pedagégico, que
analizaremos desde otra conceptualizacién central y ne-
cesaria para pensar el andlisis de las practicas pedagdgi-
cas: la transferencia y el lugar de no saber. El marco de la
transferencia es conceptualizado por Lacan como Sujeto
Supuesto Saber, donde la suposicién del saber instala la
relacion transferencial. De alli, resulta interesante la aso-
ciacién con la nocién de “maestro ignorante”.

En principio, “aprendemos - de los relatos y en los re-
latos- una narrativa que busca la abstraccién no con ni-
veles cada vez mds légicos de pensamiento, sino con
formas cada vez mds comprensivas y mds humanas”
(Litwin, 2008, p.27).

Lo central para todo andlisis de las pricticas educati-
vas son las condiciones que propician los docentes y el
lugar que ocupe alli, en el escenario educativo. En este
sentido, podemos hablar de una pedagogia de transfe-
rencia propiciada por un posicionamiento por parte del
docente que se ubica en un lugar de no saber todo, sola-
mente como portador de un supuesto saber, para gene-
rar una relacion transferencial, que oficie de motory ha-
bilite la gramética singular y plural de los estudiantes.
En efecto, el maestro ignorante da clase y entiende que
educar es un acto politico bajo la modalidad de un don
sin deuda y destinado al colectivo como heredero (Fri-
gerio, 2003). Con ello, creemos se posibilita la opera-
ci6én de dejar de dictar clases para dar como donacidn.
Donar, transmitir en vez de dominar, reproducir. Donar
como un gesto de acercar al recién llegado a lo que uno
posee que a su vez, implica el reconocimiento del otro.
El aprendizaje como emancipacién para contribuir en el
otro la emergencia, contribuir a la libertad de subvertir
aquello que nosotros le ensefiamos. Multiplicar ocasio-
nes donde poner en juego inteligencias y adquirir nue-
vos saberes y sentidos, y poner en valor lo que se sabe.
Segtn Jackson (1992) la desigualdad de poder es una de
las caracteristicas de la vida en el aula que da cuenta de
la estructura social de la préctica educativa determina-
da por el tipo de institucién y modalidades mds tradi-
cionales o mds progresistas. Asi, la modalidad de sus-
pensioén del saber bajo la férmula de supuesto saber en
el rol del docente da lugar a un poder en los estudiantes,
un poder cuya légica intenta propiciar la experiencia y
se aparta de una mirada tradicional del poder.

Para ello, la espera, la escucha y la pregunta son cen-
trales en tanto no se trata de hacer un mejor uso del
conocimiento cientifico sino de qué cosas podemos
aprender, a partir de un detenido examen de la practica
entendiendo que los docentes y estudiantes son produc-
tores y portadores de saberes experienciales construi-
dos en el transcurso de su trayectoria. Se trata entonces,
de habilitar preguntar sin taponar con “el saber del do-
cente” para que el saber de la experiencia transforme, se
transmita y abra posibilidades (Alliaud y Suérez, 2011).
Con ello, por afiadidura se produce un proceso de re-
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construccién que es un fenémenono lineal ni crono-
l6gico, sino que implica reconstruir lo vivido mds alld
de los limites institucionales y sus criterios de validez
(Edelstein, 2011). Porque como dice Camilloni (2007) los
docentes solemos traer teorias “acerca de cémo se ensefia
y cémo se aprende, asi como los principios que sustentan
decisiones acerca de variadas cuestiones” (p.43). De ahi
la importancia de poner en cuestién matrices contenidas,
desandar huellas y marcas propias de nuestra escolariza-
cidn, trabajar sobre esas representaciones y sentidos del
propio recorrido, reconocerlas y deconstruirlas para ge-
nerar esquemas de accién alternativo.

En este sentido, creemos que este posicionamiento epis-
temoldgico, pone en juego dos ejes temporales, el tiem-
po subjetivo -singular- y el tiempo social -formalizados
por la institucién, el docente, etc. Ademads, este enfoque
pone en evidencia dos niveles de anédlisis. Uno, aquello
que efectivamente se recuerda como suceso, episodio o
vivencia y que llamaremos el qué, y otro nivel -central-
que llamaremos el como y remite a la manera en que
cada quien resignifica en el presente dichas vivencias,
es decir, el posicionamiento subjetivo frente al suceso
pasado o presente.

Al decir de Edwards (1989), existen dos formas consti-
tutivas del conocimiento: la l6gica del contenido tépica
y de la interaccién como operacién como la manera en
que los sujetos se apropian del conocimiento, la rela-
cién sujeto-objeto Asi, el contenido noes independien-
te de la forma en la cual es presentado, el contenido se
transforma en la forma.

Sin duda, tal ejercicio de reconstruccién de sentidos
implica intervenciones en distintos niveles, macro y mi-
cro, en distintas dimensiones de los procesos de ense-
fianza. También, implica mantener ciertas condiciones,
reconocer la alteridad y la autonomia de los sujetos, la
hospitalidad, reconocerse en su subjetividad (Alterman
y Coria, 2012).

De la vivencia al relato

Una de las propuestas de este escrito para repensar y
deconstruir la didédctica propia de los procesos de en-
sefianza se posiciona en la estrategia de revivir desde
la memoria las clases, las situaciones dulicas, las viven-
cias cotidianas y poder ponerlas en palabras para asi
lograr un andlisis critico. El interés de este andlisis cen-
trado en compartir, para poner en comun, y que la tarea
docente no sea solitaria.

La pregunta sobre cdmo pasamos de la vivencia al relato
en un salto reflexivo, pero también cémo el relato es in-
terpretado por otras subjetividades, miramos lo que otro
relata, la posibilidad de sentir por medio de una buena
narradora o narrador que se estuvo ahi permite pasar por
el cuerpo la experiencia (Larrosa, 1995). En estas lineas,
las reflexiones pueden enlazarse en diversas dimensio-
nes y lecturas posibles: lo curricular, las estrategias di-
décticas, el desaprender lo aprendido, la evaluacién, etc.
Desde la perspectiva socio-antropolégica, la narrativa
para el andlisis educativo permite descotidianizar lo co-
tidiano y apostar a la indagacién colaborativa y a la re-
flexividad que supera lo singular sin acotar la tarea a la
perspectiva de un actor. El relato de experiencia que per-
mite una visién enriquecida del pasado (Litwin, 2008).
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Sin dudas, la invitacién a realizar determinados ejercicios
y la manera de llevarlos a la practica como propuesta pe-
dagdgica deja en claro que la ensenanza es una actividad
intencional, que pone en juego explicito o implicitamente
distintas racionalidades y que, aqui, el interés fue poner
en situacion de anélisis a la misma racionalidad que sub-
yace en cada caso. “El esfuerzo de dar forma de narraciéon
a las experiencias vividas también crea sentidos y nos
brinda la posibilidad de recuperar historias, tradiciones,
maneras de pensar y obrar” (Litwin, 2008, p.19).
Ademds, las propuestas pueden propiciar la rememo-
racién, e implicar un esfuerzo de inmersién consciente
de un sujeto en el mundo de su experiencia, un mundo
cargado de connotaciones, valores, intercambios simbé-
licos, correspondencias afectivas, el mundo social en él
incorporado. Parafraseando a Derrida, cualquier posibili-
dad de deconstruccién implica, justamente, volver sobre
lo mismo a sabiendas de que nunca es “lo mismo”, no
habra linealidad posible y de alli el movimiento y la po-
lisemia de significados. Una suerte de re-volver y generar
asi nuevas conexiones, rupturas y discontinuidades.
Decia Ph. Meirieu en una conferencia llevada a cabo por
el Ministerio de Educacién de la Nacién en 2006, que el
oficio docente implica decidir sobre cuestiones diver-
saspermanentemente, por lo cual es posible pensar que
mientras algunas decisiones se van llevando adelante a
veces de una manera més automadtica, otras pueden ser
revisitadas. Y eso fue lo que intentamos hacer.

De esta forma, se propician instancias que compro-
meten el didlogo consciente con uno mismo y con los
demds, a tomar conciencia de creencias, pensamientos
absolutos, intereses individuales y colectivos para ana-
lizarlos y asumir asi frente a ellos una postura critica.
También, para abordar las narraciones y llegar a distin-
tas interpretaciones fueron necesarias categorias tedri-
cas como herramientas para realizar diferentes lecturas,
es decir, sin cristalizarse en explicaciones totalizantes,
interpelando el orden natural y dnicoque lleva a prio-
rizar la prescripcién en la actividad docente, visiéon
simplificada de lo metodolégico en diddctica, como un
modelo basado en técnicas que pretenden, ilusoriamen-
te, anticipar y obtener productos 6ptimos y vélidos, en-
cubriendo un discurso de la eficiencia y la efectividad
en los resultados (Edelstein, 1996).

Estas coordenadas de trabajo dulico son sostenidas por
un moderador, un docente que bien puede ser designa-
do, quien mantiene un clima de respeto por los recuer-
dos, las reflexiones compartidas y las ideas de todos
para lograr una construccién conjunta. Ello es crucial
dado que, en los andlisis de lo que ocurre en las escenas
de las practicas, en muchas oportunidades puede pro-
ducirse un anudamiento que obture la tarea deconstruc-
tiva y reconstructiva. Una suerte de movimiento en las
relaciones de poder donde la transferencia se torne ne-
gativa y obture el trabajo propuesto a través de sancio-
nes, reflexiones que se transforman en “confesiones”,
juicios o posiciones defensivas. Para ello, se requiere
poner el énfasis en la trayectoria histérica relativa en
contextos especificos, para constituir un espacio de
reflexién colectiva como una invitacién a explorar los
propios pensamientos y sentimientos en relacién a una
préctica concreta (Edelstein, 2000).
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Cabe mencionar la presencia de una configuracién
didéctica en relacién a los registros y relatos de clase
como vias privilegiadas en la construccién del saber di-
déctico desde una perspectiva cualitativa-interpretativa
basada en estudio de casos. Porque como dice Camillo-
ni (2007) cuando nos preguntamos sobre los fines de la
educacién y cémo lograrlos, qué, como y cudndo en-
sefiamos, como construir secuencias de aprendizajes y
cudles son los diseilos mas adecuados, “la respuesta en
una importante medida es responsabilidad de la didé4c-
tica” (Camilloni, 2007, p.22). Asi, se logra incorporar
lineas tedricas, niveles de andlisis distintos, no reduci-
bles unos a otros sino complementarios, sobre la base
de reconocer incompletud y planos de incerteza, atin en
la pretensién de ligar en el andlisis distintos dominios
disciplinarios (Edelstein, 2007).

El aula y la clase en los procesos reflexivos

Desde otra perspectiva, en los debates colectivos se ar-
ticulan conceptos sobre las relaciones aula/clase, lo pri-
vado y lo publico. All{, el aula resulta una construccién
sociocultural compleja asociada a la escolarizacién, en-
trelaza a la materialidad de undisefio arquitectural que
impacta en la comunicacién que se muestra jerarquiza-
da y ritualizada. Las posiciones instituidas, los lugares
destinados, los esquemas prefigurados de agrupamiento
y movimiento y, a la vez, sefiales de formas instituyen-
tes que interpelan, generan preguntas y parecen desna-
turalizar los sentidos dominantes y tradicionales. ;Ocu-
par el aula o habitar el aula? No es lo mismo. Mientras
que ocupar nos remite a una demarcacién espacial, a
maneras uniformes, a la “obediencia légica ritual que
impone un orden excluyente” (Edelstein, 2011, p.2); ha-
bitar el aula da cuenta de un componente subjetivo que
asume una posicién activa, se sacude la rutinizacion, es
armar, desarmar y rearmar pensar que se pueden hacer
otras cosas, y visibiliza el acontecer en el aula, da cuen-
ta de la diversidad (Edelstein, 2011).

La clase contempla una compleja trama donde se enla-
zan y activan en los sujetosprocesos cognitivos y otros:
afectivos y sociales. Asi, como estructura global de una
actividad que se da dentro de una unidad mayor de sen-
tido, suceden eventos especificos, manifestaciones epi-
sodicas y a la vez configurativas.

La secuencia en su desarrollo y la integracién de un ar-
mazo6n temdtico y semdntico asociado a la interaccién
social comunicativa permite leerla en clave diddctica,
como estructura, con segmentos o momentos, unidades
menores de sentido. Un desarrollo temético con dife-
rentes formatos, equipamientos, tipos de actividades y
organizacién espacial.

El espacio tiene en las culturas un sentido simbdli-
co y un significado mitico, enfocar esta mirada sobre
el espacio escolar pretende aportar no solo lo que la
historia legitimé en sus monumentos sino algunas
pistas para la comprension de la comunicacién en la
escuela, las relaciones sociales y las relaciones de po-
der, desde el imaginario y por ende la potencialidad
transformadora del espacio (Ferndndez, 1997, p.2).

Ademads, actiia como organizador de la actividad de la
institucién educativa y redefine los contratos encade-
nados pedagégicos-didécticos en cada aula, la relacién
docente-estudiante.

Los antropélogos que han investigado en etnografia
escolar han podido comprobar cémo dentro y fue-
ra del aula rigen acciones simbélicas, el patio del
recreo, los pasillos, los bafios, los rincones, la ve-
reda de entrada, la direccién, cada uno posee ritua-
les propios del mundo simbélico que constituyen
(Ibid., 1997, p.3).

“Quizas la sola mencién de la expresion “aula” remite a
una imagen potente” (Edelstein, 2011, p.4). Una arqui-
tectura peculiar que define sin equivocos el espacio de
trabajo de docentes y estudiantes. ;Aulas diferentes cla-
ses diferentes? Asi, el aula es considerada como contex-
to complejo, demarcado, integrado por la disposicién de
los cuerpos segun los roles de los actores como también,
por componentes gestuales, faciales, etc. Ademds, el sis-
tema del ritual escolar construye segtin McLaren (1995,
citado por Ferndndez, 1997) el “estado del estudiante”
y el “estado de la esquina”, espacios que proyecta la es-
cuela, que acontecen en los bordes de la institucién, en
la vereda o en la esquina. Cada uno de ellos es especial.
Uno racional, preciso, de tipo monocromético y, otro,
emocional y catdrtico, azaroso e impreciso, un lugar po-
sible para la accidén es espontdnea.

La propuesta de las actividades, todas ellas, proponen
una pedagogia diferenciada en tanto crea condiciones
6ptimas sin ser directivas o recetas, implica un hacer
con, y valora los saberes previos y situados de los estu-
diantes (Meirieu, 1998). Este ejercicio que nos invita a
pensar sobre las clases diferentes aulas semejantes, aulas
diferentes clases semejantes, nos plantea el desafio de no
hacer del espacio un limite, interrogarnos sobre cémo
aprovechar del espacio y qué hago con él. El espacio aso-
ciado a una posicién activa: ordenar, desarmar, rearmar.
Los escenarios diversos que van proponiendo escenas di-
versas, la diversidad desde la organizacion espacialidad
y la organizacién de la clase. La presentacién de equi-
pamiento recursos, instrumentos materiales. Las condi-
ciones de produccién como condiciones de posibilidad
sobre sujetos que construyen y la biisqueda constante
de lo no excluyente. Asi, se pone en juego una categoria
central y un eje de anélisis es la pregunta por la forma
del conocimiento en la ensefianza. El contenido no es in-
dependiente de la forma en que es presentado. La forma
tiene significados que se agregan al “contenido” transmi-
tido produciéndose una sintesis, un nuevo contenido. El
contexto cambia el texto. La forma también es contenido
y el contenido se transforma en la forma.

Sobre los sujetos y la configuracién didactica

Los aportes de la teorfa diddctica colaboran en la cons-
truccién de un sujeto que no es universal y que exigird
siempre un esfuerzo de acomodacién. Es decir, ninguna
teoria permitird pasar al caso individual sin una media-
cion fruto de la reflexién critica y la decisién creativa.
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La teorfa diddctica, para que alcance su valor en la ac-
cioén, los sujetos empiricos deberdn estar preparados
para reconstruirla creativamente, decidir y actuar, con
conocimiento e interés. Planteo de las relaciones teoria-
empirea que resultan coincidentes con la propia visién
acerca de la relacién entre teoria didéctica y précticas
de la ensefianza (Edelstein, 2007).

El sujeto de la experiencia no es sin los otros que le
devuelven imdgenes que posibilitan procesos de obje-
tivacién. Funcionamiento especular que suele generar
conflictos por cuanto resulta imposible dejar de sentir
los efectos de interpelacién a la propia subjetividad:
porque en ocasiones, se configuran redes relacionales
que provocan un efecto de desconocimiento del sujeto,
por sostenerse desde la homogeneidad en contraposi-
cién al reconocimiento de lo diverso. El rol del docente,
como mediador en la relacién transferencial, advierte la
importancia de no desdibujar el sentido del trabajo con
algin anudamiento que pueda obturar la tarea decons-
tructiva y reconstructiva (Edelstein, 2000).

La enseflanza y sus notas distintivas, como practica
social situada, histéricamente determinada, como acti-
vidad intencional, como el proceso de intervenciones
ymediaciones que generan alternativas para que los
estudiantes se acerquen al conocimiento y a la vez lo
reconstruyan. Ello, claro estd, no serd sin conflictos y
contradicciones. Porque como dice Meirieu lo normal
es que el otro se resista o se rebele, que la persona ante
nosotros no se deje llevar, se nos oponga “para recordar-
nos que no es un objeto en construccién sino un sujeto
que se construye” (Meirieu, 1998, p.73).

Alli, se interrelacionan historias, trayectorias, posicio-
nes, representaciones y creencias, valores, identidades,
como también, el tiempo y el espacio que enmarcan
contenidos, actividades, medios, agrupamientos, inte-
racciones. Estas dimensiones hacen a la transmisién, la
reduccién de posibles reproducciones para dar lugar a
la produccién y a la apropiacién.

Por otro lado, “no hay maestros sin alumnos ni alumnos
sin maestros” (Remedi et. al, 1987, p.1) que implica la
necesariedad del vinculo entre ambos, y de que cada
uno se constituya con el otro, y asi, propiciar procesos
de subjetivacion.

La vida en las aulas es muiltiple, simultdnea, impredeci-
ble, diversa. Admitir lo diverso desde un posicionamiento
que nos lleve a quebrar la idea de homogéneo. ;Quiénes
son nuestros estudiantes? ;Qué sienten? ;Qué piensan?

Conclusiones

La formacién o bien la educacién como experiencia en-
lazada a procesos subjetivantes, quizds, sea el telén de
fondo que atraviesa el posicionamiento epistemolégico
puesto en juego en nuestro desarrollo. El aula como una
red, como espacios de micropoder y manejos sutiles,
donde el nexo saber-poder cobra significativa relevan-
cia por ser coordenadas que intervienen, directamente,
en el advenimiento de la experiencia de los sujetos que
habitan el aula de clase.

Para ello, se requiere cambiar los registros y suspender
los juicios totalizantes y las visiones unilaterales. Aqui,
la importancia de recuperar el enfoque socio-antropolé-
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gico de la etnografia educativa, desde la relectura que
realizan Rockwell y Ezpeleta que resalta el papel de la
teoria articulada con el trabajo de campo y establece
una relacién diferente entre lo micro y lo macro social,
reconoce la necesidad de una postura de pluralismo y
de flexibilidad en lo metodolégico, y una armonizacién
entre lo objetivo y lo subjetivo en las diferentes instan-
cias del proceso de indagacién, tomando distancia de
los encuadres antropolégicos clédsicos (Edelstein, 2003).
Por otra parte, la concepcién de estudiante en tanto su-
jeto implica un giro especial. Requiere, apartarnos de
objetivos vinculados con el desarrollo de la autocon-
ciencia, la autonomia o la autodeterminacién para ha-
bilitar mecanismos de produccién de la experiencia de
si (Larrosa, 2006).

También, nos apartamos del sujeto cartesiano, de la certe-
za, de la Modernidad, para concebir un sujeto vinculado
con el deseo, con la incertidumbre y la bisqueda cons-
tante. Mds atin, la complejidad no es posible sin admi-
tir que en cada précticaaparecen condicionantes de un
plano micro, relacionados con los procesos interactivos
que se dan dentro del aula, uno meso que pone atencién
en las relaciones institucionales y otro macro, referido a
las subordinaciones sociales, culturales, histéricos, poli-
ticos que vienen de la mano de cualquier hecho social.
Un campo de probleméticas, un campo complejo como
mencionamos al comienzo de nuestro trabajo.

Desde esta perspectiva, a partir del reconocimiento de
su complejidad y, por consecuencia, de una compren-
sién re-trabajada se interpela la opacidad, la ambicién
simplificadora de ciencia cartesiana, el pensamiento
disciplinario (Ardoino, 1991).

Segtin Schon (1992) el metaconocimiento en la accién
sobre el pensamiento, producido sobre aquello que se
hace requiere necesariamente una reflexién espontdnea
y flexible y sostener aquello que advenga. Se sefiala asi,
la reflexién sobre la accién y durante la accién misma.
El conocimiento aparece como un instrumento de and-
lisis, reconocimiento y reconstruccién en relacién con
la situacién y su contexto.

Por dltimo, cabe sefialar que la ensefianza no solo es un
problema diddctico, sino que especialmente es un pro-
blema politico que pensaremos en dos sentidos. Uno,
en términos de la planificacién y de un Estado que esté
alejado de las 16gicas de las politicas neoliberales para
no mercantilizar la educacién (Terigi, 2005). Es decir,
un Estado que no valore a la educacién como objeto de
consumo (para unos pocos) sino como un Derecho (de
todos los sujetos).

Otro sentido, vinculando a la docencia -en el aula- como
acto politico siendo el docente un actor primordial y de-
terminante en habilitar u obturar el advenimiento de las
experiencias subjetivantes en los estudiantes.

En este texto, se evidencié una practica de enseflanza
signada por la continua habilitacién de las reflexiones,
por ejemplo, a partir de los ejercicios abordados, para vi-
sibilizar con mayor claridad la construccién de sentidos
a través de co-participacién colaborativa en la que cada
tarea consignada no constituyeron modelos a seguir sino
disparadores que dieron lugar a los otros y permitieron la
apertura y el advenimiento de las singularidades.
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En este texto, se evidencidé una préctica de enseflanza
signada por la continua habilitacién de las reflexiones
para visibilizar con mayor claridad la construccién de
sentidos a través de co-participacion.

Un posicionamiento signado por la apertura a la posi-
bilidad de restituir saberes existentes, porque después
de todo jcémo se hace investigacién? Investigando. La
necesidad de profesores estudiosos de sus précticas de
enseflanza, en desarrollo de procesos analiticos.

Una suerte de politica del deseo del ensefiante, es decir,
pensar a la ensefianza como transmisién -donacién- que
cause al otro y para ello, un docente soportando -el no
tan comodo lugar- del no saber necesario.
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[E] presente articulo fue presentado en el marco de Interfaces
en Palermo VI. Congreso para Docentes, Directivos, Profesio-
nales e Instituciones de nivel Medio y Superior - mayo 2018]

Abstract: We think of training or education as a subjective ex-
perience, and perhaps, that is the backdrop that crosses the
epistemological positioning put into play in this paper. The
classroom as a network, as spaces of micropower and subtle
management, where the knowledge-power nexus acquires sig-
nificant relevance because they are coordinates that intervene,
directly, in the advent of the experience of the subjects that in-
habit the class. The teaching and its distinctive notes, as social
practice located, historically determined, as intentional activi-
ty, as the process of interventions and mediations that genera-
te alternatives for students to approach knowledge and at the
same time reconstruct it. This, of course, will not be without
conflicts and contradictions.

Keywords: Classroom - teacher reflection network - teaching -
learning - experience

Resumo: Pensamos na formacgao ou educagdo como experiéncia
subjetivante, e quicd, seja esse o telén de fundo que atravesse o
posicionamento epistemoldgico posto em jogo nesta conferén-
cia. A sala de aula como uma rede, como espagos de micropo-
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der e manejos subtis, onde o nexo saber-poder cobra significa-
tiva relevancia por ser coordenadas que intervém, diretamente,
na chegada da experiéncia dos sujeitos que habitam a classe.
O ensino e suas notas distintivas, como prdtica social situada,
historicamente determinada, como atividade intencional, como
o processo de intervengdes e mediagdes que geram alternativas
para que os estudantes se acerquem-se ao conhecimento e ao
mesmo tempo reconstruam-no. Isso, claro estd, ndo serd sem
conflitos e contradigdes.

Palavras chave: Sala de aula - rede de reflexdo de professores -
ensino - aprendizagem - experiéncia
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materias con alta exigencia de lectura

Jorge Alberto Pradella

Resumen: El siguiente trabajo explora la posibilidad de estimular y facilitar el estudio de disciplinas muy relacionadas con la lec-
tura de bibliografia como la Geografia, Literatura, Lengua o Historia (esta dltima es el caso del presente trabajo), en estudiantes de
la escuela media, a través de la narrativa transmedia. Se explorardn las nuevas demandas de lectura que han aparecido a partir del
surgimiento de las TIC (Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién), los posibles nuevos sujetos habitantes de dicho ambiente
y c6mo la narrativa transmedia puede operar como una conexién legitima entre las disciplinas tradicionales de aprendizaje y el

nuevo ecosistema digital.

Palabras clave: Sujeto — ciberespacio — redes sociales — convergencia — comunicacién - informacién

[Restimenes en inglés y portugués en la pagina 160]

Introduccién

A nadie se le escapa que a los adolescentes no les inte-
resa la lectura, sobre todo en papel y en formato libro.
Practicamente su dnico contacto con la tipografia se da
en las pantallas de sus celulares, a los cuales usan como
televisor, notebook, equipo de audio y también algunas
veces para hacer llamados telefénicos. Esta realidad
ciertamente complica la ensefianza de algunas discipli-
nas que tienen como base largas lecturas bibliogréficas
de contenidos, tales como la Geografia, Literatura y Bio-
logia, entre muchas otras, pero la que parece presentar-
se como la més afectada es la Historia. La Historia, que
es una narracién —al punto de que es objeto de estudio
de la Narratologia | obliga a los estudiantes, en especial
a los de la escuela media, a sentarse frente a un arte-
facto tecnoldgico que les es ajeno: el libro de papel. Si
bien podran citarse estudios seriamente producidos, el
autor de estas lineas cuenta con fuerte experiencia do-
cente con jévenes de alrededor de los dieciocho afios
y, en una estadistica absolutamente personal, ha lle-
gado al resultado de que solo uno de cada diez tiene
como hdbito leer libros, con independencia de la cali-
dad del contenido de dicha lectura. Esta situacién hace
que disciplinas como la Historia se hagan dificiles de

abordar por los adolescentes "y sobre todo por los pro-
fesores , que declaran que enfrascarse en la lectura de
un libro significa distraerse de la pantalla del celular y
de aquellas cosas que ellos consideran verdaderamen-
te importantes. Sienten a la Historia como algo estético
y ellos necesitan el constante movimiento, el salto de
tema a tema, la interaccién constante y la velocidad.
Este dltimo sustantivo pareciera ser una de las claves.
Para Daniel Cabrera (2011) en Comunicacién y cultura
como ensoflacién social: “La sociedad moderna teme
parar, teme perder la seguridad y equilibrio que le da
la velocidad.”. Casi una verdad de Perogrullo: al andar
en moto, el reducir demasiado la velocidad produce la
pérdida del equilibrio. Esto entonces pareciera sugerir
que el secreto del éxito para la enseflanza de la Historia
entre los adolescentes de la escuela media podria tener
relacién con la velocidad y el vértigo que esta produce.
No es tan asi,los jévenes también desean sentirse invo-
lucrados, necesitan saber que son parte, que su aporte es
clave y que su participacion es significativa, pero esto
necesita tener un encauzamiento, una direccién y un
control, ya que los ciudadanos que navegan la galaxia
Internet a través de los incontables portales, paginas y
redes sociales, tienen caracteristicas muy precisas.
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