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de la ensefianza y la construccién social del alumno

“Todo observar introduce una distincion en un espacio-sin-marca, a partir del cual efectia
la distincidn. Por consiguiente, el observador, para generar la diferencia entre espacio-con-
marca y espacio-sin-marca, y para distinguirse a si mismo de lo que sefiala, debe utilizar
una distincion. La distincion sirve tan solo (y ésta es su intencidn) para designar algo
como distinto de otra cosa. Pero a la vez el observador al utilizar la distincion revela a los
otros su presente. Se traiciona —aunque sea necesaria otra distincion para distinguirlo.

En este sentido, utilizar una distincion como forma remite al observador, es decir, a la
autorreferencia/heterorreferencia de la forma. La clausura autorreferencial de la forma
incluye la pregunta acerca del observador como tercero excluido.”

Niklas Luhmann, 2005, p. 97.

“Existe un numero ilimitado de posibles formas de observacién. Sin embargo, cuando
varios observadores seleccionan una determinada distincion, operan en el mismo sentido.”
Niklas Luhmann 2005, p. 97.

"El discurso pedagdgico posibilita naturalizar la condicion de alumno de los nifios. La
pedagogia y las politicas educativas reducen la infancia a cuerpos que quedan limitados
a la institucion escolar. Cuerpos que se suponen heterénomos y obedientes. Dicho de otro
modo, para el discurso pedagdgico, y para ese subphilum cinico y realista que es la politica
educativa, la cuestion consiste en situar los cuerpos en posicion de alumno, a partir de su
condicién presuntamente “natural” —es decir, naturalizada por la pedagogia— de nifios
o adolescentes. Asi, estos cuerpos quedan situados dentro de un supuesto del discurso
pedagdgico para el que la posicién de alumno implica, en mayor o menor grado, la
posicion de infante, por lo que quien se constituye en posicion de alumno, cualquiera sea
su edad, es situado en el como si de una cierta infancia heterénoma y obediente, aunque,
desde el punto de vista etario, no necesariamente se trate de nifios.”

Mariano Narodowski, 2013, p. 20.

“Se fija al nifio enviado a la escuela a un aparato que transmite saber, que normaliza.”
Michel Foucault, 2016, p. 243
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RESUMEN

El escrito ofrece un marco para el analisis de las practicas
de produccion y elaboracién de diferencias con particular
referencia al contexto educativo-formativo. Partimos de un
concepto de cultura desde una teoria de la praxis. En ese
sentido la cultura de la ensefianza se constituye a partir de
practicas pedagodgicas, es decir, a partir de la elaboracion
de diferencias (pedagdgicas) efectuadas de manera
corporal, rutinizada, tipificada y orientada por reglas vy,
ademas, concretadas en interacciones. En dicho contexto,
particularmente durante las practicas de ensefianza escolares,
se le va dando contornos a la forma alumno y ello supone un
trabajo sobre lo heterogéneo para lograr homogeneidades,
clasificaciones y jerarquizaciones. En un primer capitulo
y siguiendo a Hirschauer (2014) se hace referencia a los
procesos de categorizacién social y a cuatro planteamientos
socio-culturales que estudian las diferenciaciones sociales
y, al final, se plantea la necesidad de un enfoque centrado
en las préacticas. En un segundo capitulo y desde un punto
de vista de las practicas se plantea que el orden de la
ensefianza es algo emergente y que dentro de sus dinamicas
de produccion de diferencias uno de los efectos es la
diferenciacién de alumnos y maestros y de alumnos entre si.
Finalmente, y siguiendo a Idel y Rabenstein (2007), se esboza
una matriz de estudio de las practicas de produccion de
diferencias en el contexto escolar que permite una analitica
empirico-interpretativa de las practicas de ensefianza y de
sus efectos de subjetivacion.

PALABRAS CLAVES
Praxis, produccion de diferencias, subjetivacién,
practicas pedagogicas
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ABSTRACT

This writing offers a frame to analyze practicum on
production and elaboration of the differences, with a
particular reference to the context educative and formative.
We started from a concept about culture from a praxis
theory. In This sense, culture of teaching is constituted from
pedagogical practicum, it means from the elaboration of the
pedagogical differences, done in a corporal, routine, typified
and oriented by rules way; and concreted in interactions. In
that context, mainly during the teaching school practices, it
goes giving some kind of shape to the student. It suppose
an heterogeneous work to get homogeneities, classification
and hierarchical. In the first part, following to Hirschauer
(2014) we refer to the social categorization process and
four sociocultural proposal that study social differences,
and at the end we propose the necessity of an approach
focused in the practicum. In the second chapter and prom
the practices point of view, we propose that the teaching
order is something that is coming out and that inside its
production dynamics of the differences one of them, is the
differentiation between teachers and students and students
among themselves. Finally and following Idel and Rabenstein
(2007) we propose an scheme of the practicum study, its
production and differences in the school context that may
allow an empiric- interpretative analysis of the practicum
teaching and its effects on subjectivity.

KEY WORDS
Praxis, production of differences, subjectivity,
pedagogical practicum.
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INTRODUCCION

El escrito ofrece un marco para el analisis de las practicas de produccion
y elaboracién de diferencias con particular referencia al contexto educativo-
formativo. Partimos de un concepto de cultura desde una teoria de la
praxis. En ese sentido la cultura de la ensefianza se constituye a partir de
practicas pedagdgicas, es decir, a partir de la elaboracion de diferencias
(pedagodgicas) efectuadas de manera corporal, rutinizada, tipificada y
orientada por reglas y, ademas, concretadas en interacciones. En dicho
contexto, particularmente durante las practicas de enseflanza escolares,
se le va dando contornos a la forma alumno y ello supone un trabajo
sobre lo heterogéneo para lograr homogeneidades, clasificaciones y
jerarquizaciones. En un primer capitulo y siguiendo a Hirschauer (2014)
se hace referencia a los procesos de categorizacion social y a cuatro
planteamientos socio-culturales que estudian las diferenciaciones sociales
y, al final, se plantea la necesidad de un enfoque centrado en las practicas.
En un segundo capitulo y desde un punto de vista de las practicas se
plantea que el orden de la ensefianza es algo emergente y que dentro
de sus dinamicas de produccién de diferencias uno de los efectos es la
diferenciacién de alumnos y maestros y de alumnos entre si. Finalmente,
y siguiendo a Idel y Rabenstein (2007), se esboza una matriz de estudio
de las practicas de produccién de diferencias en el contexto escolar que
permite una analitica empirico-interpretativa de las practicas de enseflanza
y de sus efectos de subjetivacion.

1. DE HETEROGENEIDADES A HOMOGE-
NEIDADES: PRACTICAS DE PRODUCCION DE
DIEERENCIAS Y PROCESOS DE CATEGORIZA-
CION SOCIAL

Los procesos de categorizacién social se basan, en su sentido més
primordial, en una operacién béasica de distincion —mas o menos
consciente, con un caracter practico y dentro de un marco histérico, social,
cultural, discursivo— que lleva, en consecuencia, al establecimiento de
diferencias y limites con sus correspondientes adjudicaciones de sentido y
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sus consecuentes clasificaciones, jerarquizaciones y formas de ejercicio de
poder. Dicho con otras palabras: a los procesos de categorizacion social
les subyacen unas operaciones y prdcticas de diferenciaciéon y un trabajo de
elaboracion y procesamiento de las diferencias.

Hirschauer (2014) en su propuesta de un marco analitico para
la investigacion de las diferenciaciones culturales de los seres
humanos identifica cuatro planteamientos bésicos en el estudio de las
categorizaciones humanas, a saber: los planteamientos sobre “boundary
making”, los estudios sobre diversidad e interseccionalidad, los estudios
sobre poscolonialidad e hibridacion y los trabajos sobre heterogeneidades
y produccién de diferencias y desigualdades. Miremos:

1.1 Boundary Making

Una de las perspectivas en la indagacién sobre los procesos de
diferenciacién humana es el “boundary making” en la que se destacan
autores como Wimmer (2013) y Lamont & Molnar (2002) y que remite a
los trabajos pioneros del antropdlogo social Fredrik Barth, particularmente
al libro: "Grupos étnicos y fronteras” (1969). Segun aquellos autores una
frontera o limite tiene dos dimensiones, a saber: una simbdlica y una social.
La primera corresponde a los esquemas de percepcién y representacién;
es decir, los limites o fronteras simbolicas son distinciones conceptuales
realizadas por los actores sociales que permiten, entre otras, la formacion
de grupos sociales al generar sentimientos y creencias de similitud o
de membrecia grupal. Y la segunda tiene que ver con los patrones de
comportamiento, con su fundamentacién en la distancia y la cercania
de las relaciones —sociales— y con su objetivacién en lo que respecta a
diferentes accesos a recursos y a exclusiones sociales. Los limites sociales
son entonces formas objetivadas de diferenciacion social que se manifiestan
en el acceso desigual a ciertos recursos y a ciertas oportunidades sociales.

Wimmer en su libro: "Ethnic boundary making. Institutions, power,
networks" (2013) sostiene al respecto:

“Symbolic boundaries are conceptual distinctions made by
social actors to categorize objects, people, practices, and even
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time and space. They are tools by which individuals and groups
struggle over and come to agree upon definitions of reality.
Examining them allows us to capture the dynamic dimensions of
social relations, as groups compete in the production, diffusion,
and institutionalization of alternative systems and principles of
classifications. Symbolic boundaries also separate people into
groups and generate feelings of similarity and group membership
[..] They are an essential medium through which people acquire
status and monopolize resources. Social boundaries are objectified
forms of social differences manifested in unequal access to and
unequal distribution of resources (material and non-material) and
social opportunities” (Wimmer, 2013, p. 23).

Una frontera o limite pone en accion entonces una dimensién
representativo-categorial y una dimension comportamental que tiene que
ver con las redes de relaciones sociales en las que los individuos actian
conectandose o distanciandose. En el nivel individual estas dimensiones
se presentan como dos tipos de esquemas cognitivos. Eviatar Zerubavel
ha trabajado esto muy bien dentro de lo que se conoce como sociologia
cognitiva. En uno de sus trabajos escribe:

“Several years ago | had a dream in which everything around
me was noticeably cracked. After a while, however, as | took off
my glasses, all the cracks suddenly disappeared and everything
seemed to flow smoothly into everything else. | then looked at my
glasses and realized that the cracks were on them! As the dream
seems to imply, boundaries are mere artifacts that have little basis
in reality. It is we ourselves who create them, and the entities they
delineate are, therefore, figments of our own mind. Nonetheless,
our entire social order rests on the fact that we regard these fine
lines as if they were real” (Zerubavel, 1993, p. 3).

En esta perspectiva de trabajo se dinamizan los limites y formas de
pertenencia y el andlisis se desarrolla a partir del trabajo sobre la variacién
desde una perspectiva comparativa. A pesar de los potenciales, Hirschauer
(2014) considera que este planteamiento tiene tres grande problemas:
1) El que se trabaje sélo sobre una linea de diferenciacién: la etnicidad,
lo que lleva a que otras formas de diferenciacion queden subsumidas o
invisibilizadas. 2) El que en estos trabajos los casos concretos lleven, sobre
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todo, a la cuestion de la etnicidad, con lo que no se diferencia claramente
entre categorias y grupos y la metéafora del limite queda referida sobre
todo a un pensamiento topoldgico (expandir o contraer los limites).
Con ello el trabajo de reflexion queda entonces fuertemente referido al
problema de los “grupismos” —en el que por ejemplo las cuestiones de
género no se pueden trabajar por su caracter individual y personal—. 3) El
que se trabajen diferenciaciones de manera casi aislada, mientras que en el
contexto social no investigativo tales diferencias se dan de forma paralela,
al mismo tiempo, solapadas y en combinacion.

En la reflexién sobre adscripcion y pertenencia multiple en los procesos
de diferenciacion humana se destacan otros planteamientos como los de
la interseccionalidad.

1.2. Estudios sobre diversidad e interseccionalidad

Los estudios sobre interseccionalidad —que de algin modo remiten al
trabajo de Fenstermakery West de 1995 y que lograron reconocimiento con
los aportes Kimberlé Williams Crenshaw en los aflos ochenta— estudian
el intrincamiento y efectos conjuntos de las categorias diferenciadoras
usualmente tratadas de clase, raza/etnia, género. Acé se pregunta sobre
todo por los efectos de desigualdad social que tienen las relaciones entre
si de esas diferenciaciones. Se analiza la acumulacién y combinatoria con
respecto a la desigualdad que establecen esas categorias, las cuales les
permiten a los individuos ademas diferentes posicionamientos dentro de
una matriz de poder multidimensional.

Hirschauer (2014) sefiala también tres aspectos problematicos en este
planteamiento: 1) Se enfatiza y escoge aquellas categorias que tienen
efectos de desigualdad, por lo que queda por fuera el analisis de aquellas
que producen ventajas. Ademas, la eleccion de la gran triada: sexo/raza/
clase muestra, mas bien, las dindmicas de tres movimientos sociales cuya
l6gica de la investigacidn se trata acé de fusionar. “En la interseccionalidad
se hace entrar, por tanto, la l6gica de fraccionamiento de lo politico y
el grupismo de determinadas categorias” (Hirschauer, 2014, p. 176). 2).
Al reducir el analisis solo a algunas diferenciaciones orientadoras y
adjudicarlas a las personas, se termina por funcionar de manera totalitaria,
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por concebir la individualidad de manera inclusiva y por crear una suerte
de “sociologia identitaria”. 3) Finalmente el cruce, o mejor, la interseccién
resulta poco compleja desde el punto de vista empirico, pues a priori se
reducen los procesos sociales a su entrecruzamiento con solo unas cuantas
variables (sexo, raza, clase)>.

En la medida entonces en que mas se profundice empiricamente
en la complejidad social, mas se entra en pequefias calles y recovecos
propios de la fabricacion cotidiana del orden social. Hay que tener en
cuenta entonces que ya “al lugar de los viejos superpoderes morales de
los ‘olimpicos de la opresion’ se han desplazado muchos poderes medios
de la desigualdad social y —transversal a ello— muchas diferenciaciones
objetivas de la sociedad en una docena de sistemas parciales relevantes”
(Hirschauer, 2014, p. 176).

3 Actualmente se pueden identificar tres orientaciones dentro de
los estudios sobre interseccionalidad: el enfoque sobre complejidad
anticategorial, el enfoque sobre complejidad intercategorial y el enfoque
sobre complejidad intracategorial. El primer enfoque se caracteriza por
una posicion metodoldgica de deconstruccién de las categorias analiticas.
En la medida en que las categorias sociales son construcciones socio-
discursivas, histdricas y arbitrarias, se plantea que poco contribuyen en la
comprension de cdmo la gente experimenta el mundo, la sociedad y a si
misma. Igualmente, si la desigualdad social se basa en relaciones sociales
marcadas y definidas por el género, la clase, la raza y la sexualidad,
entonces la Unica manera de eliminar las formas de opresion es acabar
con las categorias que se utilizan para diferenciar a la gente. El segundo
enfoque parte del presupuesto de que la desigualdad estéd presente en
la sociedad, por lo que de lo que se trata es de tematizar y documentar
esas desigualdades y diferencias histérica y diacronicamente. El tercer
enfoque busca situarse en un punto medio frente a los dos anteriores: por
un lado, reconoce las reducciones de los categorias sociales existentes y
les cuestiona la manera en que establecen los limites de las distinciones,
pero, por el otro, reconoce la relevancia de las categorias sociales para
entender la experiencia social moderna. Su punto de énfasis es el trabajo
sobre ciertos grupos sociales negados y oprimidos y su lugar entre la
interseccion entre lo anticategorial e intercategorial. Particularmente,
desde este enfoque se estudia como la gente cruza las fronteras
establecidas con tales categorias sociales en aras de ver la complejidad e
interseccionalidad de las interacciones humanas. Ver: McCall (2005) y su
trabajo: "The complexity of intersectionality” publicado en Signs: Journal
of Women in Culture and Society, vol. 30, no. 3, pp. 1771-1800.
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1.3. Estudios poscoloniales e hibridacion

El punto de referencia para los estudios sobre multiculturalismo,
poscolonialidad, decolonialidad e hibridacién es la concepcién de una
diferenciacién segmentada por territorios (continentes, paises); es decir,
por culturas. Los movimientos migracionales globales actuales y la
conexién mediatizada global llevan y permiten el reconocimiento de una
pluralizacion cultural de formas de vida. Cada vez mas muchas personas
son influenciadas por diferentes tradiciones culturales y sus visiones
de mundo, lo que lleva a nuevas combinatorias. Autores dentro de los
estudios culturales y de los estudios poscoloniales (Canclini, 1990; Bahaba,
2002) han acufiado para ello el concepto de "hibridacién”. Este remite
a una combinatoria de categorias contrapuestas en una dimensién de
diferenciacién. Hibridacion se presenta como ambigliedad —como “tercer
espacio” (Bhabha)— entre dos unidades. De manera que los sistemas de
clasificacion fijos se fluidifican gracias a “interferencias culturales” en las
que se solapan diferentes cddigos culturales.

El concepto y planteamientos sobre hibridacién tienen los
siguientes problemas (Hirschauer, 2014): 1) el establecimiento de lo
hibrido presupone, por légica, una diferenciacion clara al inicio —que
es precisamente la que habria que explicar—: la diferenciacion de las
culturas, la de los colonizados y los colonizadores. Su comprension
holistica como comunidad de vida integrada de manera mentalista y
con normas compartidas se convierte en una mirada reificadora bastante
problematica. Con ello, ademas, se renueva —como con los estudios
decoloniales— una concepcién de las diferencias culturales pensadas
dentro de una légica territorial —epistemologias del sur— ligada a
fronteras entre paises y regiones. También resulta problematica la forma
de pertenencia social que supone una idea de inclusién totalitaria de los
individuos y de la que la “hibridacién” los liberaria.

2) De otro lado, muchos de los planteamientos en esta linea no dejan
de ocultar un gesto moralizador en la medida en que coquetean o se
mueven dentro de utopias de la no diferenciacién —afiorando una suerte
de paraiso terrenal o de sociedad comunista— y hacen de lo hibrido o
lo decolonial un locus normativo contra todo pensamiento esencialista,
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dualista y no decolonial. En esa ldgica, terminan por “otrerizar” al
otro criticado y considerado enemigo, es decir, a Europa y con ello no
hacen mas que invertir los papeles y actuar en concordancia con cierto
pensamiento colonial europeo que ellos mismos critican al considerarlo
totalitariamente como algo homogéneo. Volviendo con Said (2003) y su
trabajo sobre orientalismo: asi como occidente se encargd de construir
un oriente —una imagen de—, ahora estos poscoloniales y decoloniales
se vienen encargando de construir “un” mundo, cultura y pensamiento
colonial europeo que nunca ha sido homogéneo y que deviene mas bien
en el “chivo expiatorio” para el posible ejercicio de la critica.

En tal sentido, muchas de sus criticas tienen mas la forma de argumento
“ad hominem” —recordemos que esta falacia argumentativa tiene que ver
con que en una discusién genuina el topico o asunto en discusion es evitado
mediante la estrategia de atacar el caracter, motivo u otro atributo de la
persona que ofrece el argumento o de las personas o grupos asociados al
argumento, en vez de atacar la sustancia del argumento mismo—.

Ademas, tales planteamientos normativos poco traen a colacion la
funcion organizadora socio-cultural de los procesos de clasificacion vy,
metodoldgica y analiticamente hablando, permanecen en un nivel de
analisis mas especulativo-categorial que empirico, a pesar de su apuesta
académico-politica. Interesante, no obstante, con este planteamiento es
que los individuos ya no se conciben necesariamente entre estructuras
sociales, sino como parte de flujos globales en circulacion y con ello las
identidades se diluyen performativamente en las practicas: soy o me
posiciono como esto en la medida en que hago esto.

1.4. De heterogeneidades a diferencias y desigualdades

Otro de los planteamientos sobre la produccién de desigualdades es el
programa de investigacion especial de Bielefeld: “De heterogeneidades a
desigualdades” (Diewald y Faist, 2011). A partir de la diferenciacién bésica
entre heterogeneidad y desigualdad se investigan los mecanismos sociales
a partir de los cuales de la heterogeneidad resultan las desigualdades
sociales. Este grupo diferencia cuatro tipos de caracteristicas individuales
para tener en cuenta en el andlisis: 1) caracteristicas adscriptivas con
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las que se hace referencia a diferencias corporales, de género, de edad,
de nacionalidad y etnicidad. 2) preferencias culturales con las que se
alude a formas de vida, estilos de vida, actitudes y visiones de mundo.
3) cualificaciones formales y capital cultural y 4) diferentes actividades
(trabajo, trabajo doméstico). Dentro de los mecanismos diferenciadores
estan la jerarquizacion, la explotacion, la exclusién social y el acaparamiento
de oportunidades. Asi, el establecimiento de limites seria un mecanismo
esencial para dotar de sentido social la heterogeneidad.

A diferencia de los planteamientos sobre interseccionalidad que
parten, por su relevancia, de ciertas categorias previas para el analisis
empirico, este grupo parte de una heterogeneidad no determinada
cuya relevancia social es precisamente la que se ha de investigar.
Esto lleva a una preocupacién por los procesos de “doing difference”
(West y Fenstermaker, 1995) desde una perspectiva mas empirica y a
una comprension performativa de lo social a partir de las practicas no
discursivas y discursivas. Asi, siguiendo a Barad:

“Una comprension performativa de las practicas discursivas
reta la creencia representacionalista dada al poder de las
palabras de representar las cosas pre-existentes. Performatividad,
propiamente construida, no es una invitacién a volver todo
palabras (incluido los cuerpos materiales); por el contrario,
performatividad es precisamente una respuesta al excesivo poder
dado al lenguaje para determinar lo que es real [...] El movimiento
hacia las alternativas performativas frente al representacionalismo
cambia el foco de las cuestiones acerca de la correspondencia
entre descripciones y realidad a asuntos de practicas/haceres/
acciones” (Barad, 2003, p. 802).

Refutando la nocion de divisiones pre-existentes, Barad sostiene, por
el contrario, que el mundo es activamente configurado y reconfigurado
mediante intra-acciones multiples y practicas discursivo-materiales o
practicas marcadoras de limites. Para nuestro caso, por ejemplo, no existe
un division natural y establecida entre infancia y adultez, entre maestro y
alumno, entre buen y mal alumno, sino que esa diferenciacién es activa y
continuamente producida mediante las practicas (haceres y decires) de la
enseflanza escolar. El orden de la ensefianza y las diferencias que alli se
producen pueden ser considerados como parte de esas practicas.
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Lo anterior tiene que ver, entre otras cosas, con que los seres humanos,
en tanto seres sociales y culturales, obligatoriamente se confrontan con
la necesidad de producir orden social y cultural y en ello los procesos
de diferenciacién, de establecimientos de limites y de categorizacién
se vuelven necesarios para reducir la complejidad y la incertidumbre,
tener seguridad y obtener criterios de orientacion. Esto, ademas, porque
los seres humanos son selectivos (perspectivistas) —esto obedece al
imperativo de selectividad de los sistemas sociales, psiquicos y biolégicos—.
Sus operaciones perceptivas, cognitivas, practico-experienciales, como
maneras de arreglarselas con y en la multiplicidad (heterogeneidad)
del mundo, implican procesos de reduccién de la complejidad de dicho
mundo (es decir, selecciones), lo cual lleva necesariamente a distinciones,
diferenciaciones y categorizaciones. Por tanto, “toda observacién es
observacion inmediata de algo distinguible —de las cosas o de los
sucesos, de los movimientos o de los signos” (Luhmann, 2005, p. 98). Es
decir, “cualquier observacion —la de segundo orden también— utiliza una
distincién para designar un lado y no el otro. Ningun tipo de procedimiento
puede evitarlo [...] Por tanto, no se puede partir de la existencia inmediata
de lo indeterminado —del "unmarked space”, de la entropia original o del
caos, del vacio de la pantalla o de la blancura del papel— sin distinguir esto
de lo que sucede al distinguirlo.” (Luhmann, 2005, p. 99). El observador
establece una diferenciacion al designar algo.

Las distinciones y las diferencias que permiten el establecimiento
de limites (formas) se ponen en acciéon con la operacion misma de
la observacién (con el evento de observar), del pensamiento, de la
percepcion, de las practicas. “Todo observar presupone un trazo de limites
a partir de los cuales el observador puede observar algo distinto —y en
caso dado, a si mismo” (Luhmann, 2005, p. 100). Y en la medida en que
toda observacién en el momento de la diferenciacion solo puede ver
el lado que ha designado o sefialado y no el que no sefiala, permanece
siempre un punto ciego. En el contexto de la ensefianza, por ejemplo, el
observador observa-produce la diferencia entre docente y alumnos que,
en otro contexto, puede ser la de adulto e infantes. Igualmente, al hacer
dicha observacién no se puede ver a si mismo a no ser que establezca una
nueva distincién —en este marco paradodjico importante es entonces la
diferencia entre la observacion y comprension de los participantes y la del
observador (observacién de segundo orden)—.
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Ello quiere decir, por un lado, que no existe sujeto previo a la operacién?;
sino que sujeto y objeto (el mundo ahora con complejidad reducida) se
constituyen con la operacién misma: en el marco de las situaciones de
ensefianza, por ejemplo, se producen, mediante las practicas, los sujetos
alumnos y maestros. De manera que la diferencia entre la realidad vy el
observador es siempre unadiferencia (distincién) que propone el observador
en la situacion de observacion con las siguientes implicaciones: 1) Que
cualquier operacién performada o realizada por el observador (sujeto) lleva
a un cambio en el entorno —al producir distinciones desde la perspectiva
de ese observador— que, a su vez, se devuelve sobre el observador mismo
(doble via). El observador se tiene que adaptar a si mismo entonces a
esa nuevas condiciones. 2) Que la realidad no "es” (esencialismo), sino
que consiste en observacién, sentido y forma para el observador. 3) Que
toda operacion de observacidon (percepcidn, experiencia, pensamiento,
simbolizacién) produce un punto ciego: un punto desde el que se ve, pero
que no puede verse a si mismo. Cuando se observa un objeto fisico, no
se observa la distincion entre observacion y objeto, sino que al objeto
como distinto de otro, o simplemente de cualquier algo otros. En principio,
una observacion no puede autoobservarse al tiempo que observa, como
tampoco puede ver que no ve. Por eso, el observador al observar también
deja de observar algo otro. En términos neosistémicos esa diversidad de lo
no observado se vuelve entorno; una parte de la multiplicidad del mundo
deviene en entorno (multiplicidad no observada) para el observador.
Y en el entorno siempre habrd una complejidad mas alta que la que el
sistema mismo puede procesar. En palabras de Luhmann: “O formulado en
terminologia tradicional: lo inobservable de la operacion del observar es
condicién trascendental de su posibilidad” (Luhmann, 2005, p. 101).

La observacion (percibir, pensar, comunicar) es una operacion que
hace distinciones y produce diferencias (Los conceptos y concepciones de

4 Como escribe Luhmann: “La afirmacion de que un observador de
segundo orden es siempre también observador de primer orden es tan solo
otra formulacion para la tesis muy difundida de que el mundo no puede ser
observado desde afuera. No existe ningln sujeto ‘extramundano’. Quien
utiliza esta figura de pensamiento o quien plantea la pregunta acerca de
como el sujeto trascendental pueda convertirse en sujeto empirico, piensa
cubierto por la larga sombra de la teologia o es llevado en este lugar por la
teoria filosofica a hielo resbaladizo” (Luhmann, 2005, p. 100).
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infancia tienen que ver con estas operaciones). Partimos entonces de que
los fendmenos socio-culturales se basan en diferenciaciones contingentes
(histdricas, sociales, culturales) cargadas de sentido que configuran
diferentes “regimenes sociales de delimitacion” (Lindemann, 2009). Por
tanto, el concepto y las categorizaciones son necesarios para reducir la
complejidady paracomprendernos, pero tambiénimplicanunsometimiento
de los mismos a discusion —critica, redefinicion— permanente. Al hablar
de las categorizaciones como construcciones historicas y culturales
se plantea que hay que considerar en ello las practicas discursivas y no
discursivas hegemonicas y su relacion con unos regimenes de verdad y con
unos procesos de delimitacidon que se consideran como naturales.

De todas maneras, las diferencias establecidas sobre la base de
distinciones y limites y sus correspondientes categorizaciones no se
pueden comprender de manera igualitaria, sino que ellas muestran
lineas de diferenciacién generalmente siempre en la forma de binarimos
jerarquicos, acostumbradamente en la forma de diferenciacién por medio
de la negacion: verdadero/no verdadero, blanco/no blanco, etc. Lutz y
Wenning (2001) trabajan 13 orientaciones para el trabajo de produccién y
elaboracién de diferencias:

e Género: masculino/femenino,

e Sexualidad: hetero/homo,

e Raza"”/Color de Piel: negro/blanco,

e Etnicidad: Grupo dominante/minoria étnica; no étnico (paria)/
étnico,

e Nacion/Estado: Perteneciente/No perteneciente (extranjero,
foraneo)

e Clase: arriba/abajo; establecido/no establecido,

e  Cultura: civilizado/no civilizado (salvaje, barbaro),

e Salud: limitado, discapacitado/no limitado, no discapacitado,

e Lugar generacional, edad: Adulto/infante; viejo/joven; Crecido/
no crecido (inmaduro),

e Procedencia: sedentario/némada; descendiente/inmigrante
e Posesion: rico, bienhabiente/pobre,
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e Norte/Sur, Oriente/Occidente: Occidente/el resto,

e Estado de desarrollo social: Moderno/Tradicional (Desarrollado/
No desarrollado; Avanzado (progreso)/No avanzado (atrasado).

Estos criterios de diferenciacion —y otros no mencionados o posibles
como el rendimiento (por ejemplo, el rendimiento escolar y sus escalas
ordinales, p.e., bueno/malo)— forman el fundamento de la organizacion
de las sociedades modernas y, obviamente, pueden cambiar bajo ciertas
circunstancias sociales, culturales e histéricas. No obstante, su poder y
efectos radican, precisamente, en su mantenimiento en el tiempo y su
expansion social como criterios organizadores. Ademas, siguen la ldgica
de dualismos basicos y parecen, en esa medida, complementarios y
“naturales”, pero funcionan de manera jerarquica y asimétrica y hacen
parte de las construcciones socio-culturales de grupos sociales y de la
sociedad en general. Pero también tienen que ver con practicas y rituales
para la elaboracién de las diferencias. De manera que hay que preguntarse:

e ;Qué diferencias son importantes, c6mo, de qué manera se
hacen importantes, en qué contextos se hacen importantes y
para quiénes son importantes?

2. EL ORDEN PRACTICO DE LA ENSENANZA

El proposito de este apartado es ofrecer un marco de comprension de
las practicas pedagodgicas (educativas) desde una teorizacion y enfoque
basado en las practicas® tal y como se expone en los trabajos socioldgico-

®Una practica comprende, siguiendo a Schatzki (1996, 2002), un nexo complejo de
decires --por ejemplo, intercambios verbales-- y haceres --por ejemplo, intercambios
no verbales-- (Schatzki) rutinizados que se mantiene en cohesion mediante
comprensiones implicitas. La practica se origina y mantiene si esta vinculada a un
sentido practico que se expresa en formas simbdlicas y culturales (en un saber como, en
un saber conjuntivo y en un tener un sentido del juego). En consecuencia, por practicas
pedagdgicas entendemos aquellas practicas en las que se procesan determinadas
diferencias en la escuela, en la ensefianza y en donde, mediante el mostrar, se hacen
ofertas de aprendizaje (instruccion o educacién activa) como en la familia. Las practicas
pedagdgicas estan en la base del establecimiento y mantenimiento del orden social
pedagdgico —de la escuela, la ensefianza, el salon de clase— en diferenciacién con
otros érdenes sociales, ademas y por fuera de la ensefianza.

Vol.6+ne11+2018- (53 <« 101



kenosis

Revist de Clencios Soctales y Humars Andrés Klaus Runge Pefia

culturales de Theodor Schatzki (1996, 2002, 2007, 2010) y Andreas Reckwitz
(2002, 2003, 2006, 2008), para plantear, a partir de alli, la idea de mutua
constitucién de los elementos que conforman dichas practicas, elementos
dentro de los cuales estén los cuerpos-sujetos que adquieren en ellas la
forma maestro y la forma alumno. A partir de lo propuesto por los autores
mencionados —y por otros— se sustenta aca la vision de que el orden de
la ensefianza, es decir, el ordenamiento y organizacion de lo que sucede
en el aula de clase durante la ensefianza —pero también el orden de la
escuela y la cultura escolar— se mantiene, precisamente, a partir de las
practicas sociales, entendidas como la unidad basica de lo social. Y en ello
hay que considerar, ademas, que ser alumno, posicionarse como alumno,
reconocerse y ser reconocido como alumno, ser tratado o ser referido
como alumno, tematizarse o entenderse como alumno es parte de los
efectos (subjetivantes) de esas practicas pedagdgicas (educativas).

Ademas de las acostumbradas propuestas de modelos pedagdgicos y
didacticos, de sistemas tedrico-categoriales pedagdgicos y didacticos, de
miradas a la didactica como “reduccion de la complejidad” (Herzog, 2002),
de planteamientos pedagdgicos y didacticos normativosy de prescripciones
psicolégico-normativas y con arreglo a fines sobre el aprendizaje, todas
ellas como apuestas para pensar la educacién y, particularmente, la
ensefianza escolarizada, también ha habido otras propuestas en una
linea de investigacion empirico-interpretativa, poco conocida, en la que
se investigan micro-procesos sociales® (marcos —frames—, situaciones,
practicas, interacciones, actividades, haceres, discursos, gestos,

¢ Como situaciones y microprocesos sociales se entienden las practicas escolares
y de ensefianza que involucran las acciones cotidianas y las interacciones en el aula,
en la ensefianza y en la escuela. En la actualidad el estudio de estas situaciones y
microprocesos ha encontrado en las nuevas teorizaciones de las practica un referente
tedrico-conceptual de importancia, por lo que en este escrito se tematizara algo al
respecto. Asi, el orden practico de la escuela y, particularmente, de la ensefianza es
entendido, siguiendo a Schatzki, como "disposiciones de gente, artefactos, organismos
y cosas en medio de y por medio de las cuales la vida social transpira y en la cual
esas entidades se relacionan, ocupan posiciones y poseen significados [...] Al adoptar
o pertenecer a una configuracion de vidas mutuamente contextualizadas, cualquier
fenémeno social (un sistema, una institucion, un grupo o una interaccion fugaz)
acompasa una coexistencia humana que media [...] una disposicion de humanos y no
humanos en la que los no humanos gozan de significado, la gente asume sentidos
e identidades y las entidades de ambos tipos se relacionan y ocupan posiciones”
(Schatzki, 2002, p. 22; Ver: 2002, p. 15).
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movimientos, affordances) en la escuela y, particularmente, en el aula de
clase durante la ensefianza.

Se trata de una linea de trabajo que ha gozado de poca difusién a nivel
mundial —lo cual no quiere decir falta de relevancia cientifica— y que ha
sido poco considerada y explorada dentro de nuestro contexto pedagdgico
colombiano. Esto, curiosamente, a pesar de la centralidad que ha logrado,
en el contexto de discusién pedagdgica y educativa colombiana desde las
Ultimas décadas del siglo pasado, lo que se ha denominado por muchos
autores como “practicas pedagdgicas”. Llevamos ya casi medio siglo en el
que en Colombia se habla mucho y por doquier de “practicas pedagdégicas”
y lo que menos se conceptualiza y analiza empiricamente es “eso” que se
estd nombrando y, a lo sumo, si se lo hace, es en un nivel especulativo y
“cuasi metafisico”, por lo que no resulta atrevido decir que: “jno hay nada
mas anti-practico o empiricamente no analizado que las consideraciones
sobre la practica pedagdgica en Colombia!”

Siguiendo a Ines Dussel y a Marcelo Caruso, entendemos entonces que
tales practica pedagogicas suceden, en parte, en el aula, concebida esta
Ultima como “una estructura material y una estructura de comunicacion
entre sujetos” (Dussel y Caruso, 1999, p. 31), en donde su estructura material
viene definida por la arquitectura, el mobiliario, los recursos disponibles y
los seres humanos que la habitan, y su estructura de comunicacion tiene
que ver con las relaciones de autoridad y la circulacion de la palabra entre
los sujetos, con relaciones de saber y de poder ya definidas antes de que
los maestros y los alumnos entren por sus puertas.

Ese orden de la ensefianza, siguiendo a Schatzki (1996, 2002), se
puede entender ademés como “disposiciones de gente, artefactos,
organismos y cosas en medio de y por medio de las cuales la vida social
transpira y en la cual esas entidades se relacionan, ocupan posiciones
y poseen significados [...] Al adoptar o pertenecer a una configuracién
de vidas mutuamente contextualizadas, cualquier fenémeno social (un
sistema, una institucion, un grupo o una interaccién fugaz) acompasa una
coexistencia humana que media [...] una disposicion de humanos y no
humanos en la que los no humanos gozan de significado, la gente asume
sentidos e identidades y las entidades de ambos tipos se relacionan y
ocupan posiciones” (Schatzki, 2002, p. 22; Ver: 2002, p. 15).
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De acuerdo con ello en el aula de clase se produce y mantiene, a partir
de las dindamicas que alli suceden, un orden de la ensefianza con sus efectos
estructurales’. A manera de cuestionamiento —bien sea que se quiera teorizar
y fundamentar al respecto o que se quiera describir, analizar e interpretar
sobre una base empirica (reconstruir—, hay que preguntar: -;Quién?
(docente — alumno - relacién) -;Por parte de quién? (persona que ensefia)
-¢Con quién o quiénes? (formas sociales, relaciones sociales) -;Cuando?
(tiempo, momento) -;Donde? (lugar, espacio, entorno de aprendizaje)
-;Qué? (contenidos formativos) -;Cémo? (métodos) -;Con qué? (medios,
formas de presentacion y visualizacion) -;Para qué? (metas de aprendizaje,
fines formativos) -;Cémo y bajo qué criterios dar cuenta del proceso?
(Evaluacién) -;En qué marco antropoldgico, social, cultural, situacional e
histérico? Cabe decir, de todas maneras, que una analitica interpretativa de
la ensefianza, antes que considerar esos elementos y otros posibles como
algo dado, se pregunta precisamente por cémo se construyen, qué los hace
posibles y como se producen esas diferencias en las prdcticas de la ensefianza.
De manera que aca no se trata, por tanto, del esbozo de una ensefianza ideal
—de un modelo pedagdgico o didactico especulativo®—, sino del analisis de
la ensefianza cotidiana normal (Breidenstein, 2010), incluyendo sus aspectos
fallidos y poco exitosos, ligados también a elementos relacionados con la
innovacién y cambio.

” Ya Gustav Adolf Lindner (1828-1877) en su libro: Encyklopddischem
Handbuch der Erziehungskunde de 1884 decia, con respecto a los
elementos "estructurales” de la ensefianza, los siguiente: "Del concepto
de ensefianza se derivan las siguientes consideraciones: 1. El maestro
como la persona que ensefia, 2. El discente (escolar) como la persona
a la que se ensefia, 3. El ensefiar como la ocupacion del maestro, 4. El
aprender como la ocupacion del escolar, 5. El material de ensefianza como
el objeto de la ensefianza, 6. Los medios para el ensefiar y el aprender
como las ayudas de las que se sirven el maestro y los alumnos durante la
ensefianza, 7. La meta de aprendizaje como la finalidad de la ensefianza, 8.
El plan de ensefianza. Si se pierde esta Ultima parte la ensefianza se rebaja
a una instruccion (Belehrung) (Unterweisung —instruccion—) en la que,
segun las oportunidades dadas, se transmite sin tener un plan precisado”
(Lindner, 1884, p. 935-936).

¢ Para nadie es un secreto que, desde Herbart y su pregunta por
los "conceptos propios” (“einheimischen Begriffen”) de la pedagogia,
se ha consolidado una tradicion tedrica de la pedagogia en la que “lo
pedagogico” (la pedagogia) se ha tratado de determinar de manera
categorial y no empirica
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Una analitica interpretativa de la enseflanza no parte, por ende, de tales
elementos como algo dado, sino que los explica por medio del trabajo
reconstructivo. Como lo escribe Breidenstein (2010): “La modelacién
tedrica de la ensefianza cotidiana necesita de una perspectiva que esté en
condiciones de describir la ensefianza escolar como un suceso interactivo
y comunicativo con su propio derecho (in eigenem Recht). El foco de la
reflexion estd entonces en el marco situacional y en el orden constitutivo
de la interaccion de la ensefianza escolar que alli se da. La sugerencia
es entonces, por un lado, liberarse de una teoria de la ensefianza en la
herencia de Parsons y hacer un cierre con su continuacion como teoria de
los sistemas sociales con Luhmann y, por el otro, remitirse a Goffman y
desarrollar un acercamiento microsocioldgico a la situacién de ensefianza”
(Breidenstein, 2010, p. 872).

La produccién y reproduccion del orden de la clase mediante las
practicas de ensefianza se basa, en un sentido obvio, en las capacidades
de sus miembros, no obstante, éstos no son “libertades trascendentales”,
sino agentes situados espacio-temporalmente que actuan dentro de
unos marcos socio-materiales y temporales. En referencia a la tradicion
etnometodoldgica se podria hablar en ese sentido de formas de produccion
de "accountability” (Garfinkel, 2006); es decir, de formas de realizacién de
las practicas de ensefianza con las cuales los actores implicados —alumnos
y maestros— hacen comprensible, reconocible y dotada de sentido dichas
practicas —de ensefianza—.Sin embargo, desde una teorizacion de las
préacticas, ni los sujetos de la accion ni las estructuras sociales se dejan
concebir de una manera aislada —aca es donde se sitla la apuesta de
Giddens con respecto al conocido debate entre agencia y estructura
dentro de las ciencias sociales—, por lo que hay que plantear que no hay
estructuras libres o “formaciones discursivas” al margen de los sujetos,
ni sujetos independientes y al margen de las condiciones estructurales
y discursivas: "la constitucion de agentes y la de estructuras no son dos
conjuntos de fendmenos dados independientemente, no forman un
dualismo, sino que representan una dualidad. Con arreglo a la nocién de
dualidad de estructura, las propiedades estructurales de sistemas sociales
son tanto un medio como un resultado de las practicas que ellas organizan
de manera recursiva” (Giddens, 2003, p. 61).

Es importante destacar que, en esta linea de trabajo, la realidad social no es
tanto explicada a partir de investigaciones referidas a las estructuras sociales
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globales, ni a las intenciones y motivos subjetivos individuales, sino mediante
la reconstruccion y explicacion del trascurrir de la vida cotidiana y de las reglas
e interacciones que organizan la accion, la interaccion, las (intra)actividades
y las practicas cotidianas®. Asi pues, “lo social es un campo de préacticas
materialmente entretejidas e incorporadas, centralmente organizadas en
torno a comprensiones practicas compartidas” (Schatzki, 2002, p. 1). El
mantenimiento de las practicas en el tiempo depende de una “inculcacion
exitosa del 'know-how' incorporado y compartido” (Schatzki, 2002, p. 3) por
parte de los agentes humanos que se da gracias a lo que acd denominamos
procesos de socializaciony a lo que Bourdieu denomina “pedagogias invisibles”
y "violencias simbdlicas”. Ese mantenimiento de las practicas en el tiempo y en
el espacio depende también de su continuo performance o puesta en escena
(Schatzki, 1996; Wulf y Otros, 2001, 2004, 2007; Wulf y Zirfas, 2004).

De alli la importancia del estudio de la situacién social de la ensefianza
partiendo de las practicas (Hillebrandt, 2014; Schéffer, 2015) como unidad
de analisis™. De manera que en esta perspectiva de andlisis el punto

® Como lo dice Schatzki en la introduccion al libro compilatorio:
"The Practice Turn in Contemporary Theory” (2001): “In social theory,
consequently, practice approaches promulgate a distinct social ontology:
the social is a field of embodied, materially interwoven practices centrally
organized around shared practical understandings. This conception
contrasts with accounts that privilege individuals, (inter)actions, language,
signifying systems, the life world, institutions/roles, structures, or
systems in defining the social. These phenomena, say practice theorists,
can only be analyzed via the field of practices. Actions, for instance, are
embedded in practices, just as individuals are constituted within them.
Language, moreover, is a type of activity (discursive) and hence a practice
phenomenon, whereas institutions and structures are effects of them.
Needless to say, practice theorists have different understandings of these
matters. What is more, some posthumanist practice theorists claim that
nonhumans do not just mediate, but themselves propagate practices”
(Schatzki, 2001, p. 12).
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central son aquellas —y no solo los individuos—, las cuales son vistas
como “recursivas” y sus elementos como mutuamente constituidos. Ello
quiere decir, ademas, que “actores sociales no les dan nacimiento sino
que las recrean de continuo a través de los mismos medios por los cuales
ellos se expresan en tanto actores. En sus actividades, y por ellas, los
agentes reproducen las condiciones que hacen posibles esas actividades”
(Giddens, 2003, p. 40). Las practicas sociales se originan y reproducen en
marcos grupales, institucionales (familia, educacién) y organizacionales
(escuela, jardin infantil) mediante un actuar coordinado, significativo y
relacionado entre si de los miembros (agentes) que viene dado en formas
rutinizadas de accién, en expectativas de accidn y en saberes ya existentes
o presupuestados. En la medida en que las actividades (o acciones) y los
cuerpos son “constituidos” dentro de las practicas, el cuerpo habilidoso y
cualificado estd donde se encuentran la actividad y la mente asi como el
individuo y la sociedad, de manera que una analitica de las practicas trata
de mediar en el clasico problema socioldgico de la diferenciacién entre
agencia y estructura.

Se trata de una constitucion mutual que implica que los ordenes
sociales (estructuras, instituciones, rutinas y, en este caso, la ensefianza) no
pueden ser concebidos sin comprender el papel que juega la agencia en su
produccion —la de estos 6rdenes—. Pero, de otro lado, dicha agencia no
puede ser entendida simplemente como accién humana —sobre todo en

0Existe al dia de hoy unavastaliteratura, pero poco conocida en nuestro
contexto, referida a una teoria de las practicas. A manera de orientacién
sobre precursores y continuadores de dicho enfoque esté el trabajo de
Schatzki, quien, a su vez, desarrolla su propia propuesta de comprension
de una teoria de las practicas (Schatzki, 2001). Estd también el trabajo
de revisién Carlisle y @sterlund (2005). Schatzki divide a esos autores
importantes para una teoria de las practicas en filésofos (Wittgenstein,
Dreyfus, Taylor), tedricos sociales (Bourdieu, Giddens), tedricos culturales
(Foucault, Lyotard) y tedricos de la ciencia y la tecnologia (Latour, Rouse,
Pickering). Este autor habla, a su vez, de dos generaciones en el estudio
de las practicas: autores como Bourdieu, Foucault, DeCerteau, Giddens
harian parte de la primera generacion y autores como Ortner, Reckwitz y
el mismo Schatzki harian parte de la segunda. La segunda generacién se
caracteriza por poner a prueba, refinar y mejorar los planteamientos de la
primera generacion, por desarrollar un constructo teérico mas consistente
y por utilizar y extender dichos planteamientos a diferentes campos de las
ciencias sociales y humanas.
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un sentido intencional racional—, sino que tiene que ser entendida como
ya configurada por condiciones estructurales-materiales (Knorr-Cetina,
1997, 1998; Kalthoff, Cress y Rdhl, 2014) y por saberes “sedimentados”,
habitualizados e incorporados. Como bien lo muestra Butler, los sujetos
de la agencia estan marcados por discursos y saberes que estan en la base
de sus autocomprensiones. Esos discursos y saberes soportan la capacidad
de accion, pero a su vez someten y limitan. Tienen que ver con esquemas
interpretativos a los cuales se adscriben dichos agentes para lograr una
comprension de si'y poder ser reconocidos.

La naturaleza dindmica y en devenir de esta relacién constitutiva de
las diferentes entidades y de los posicionamientos de los agentes que se
da en las practicas nos muestra que las regularidades sociales siempre “se
estan haciendo”, siempre “se estan produciendo” —performatividad—; es
decir, que son realizaciones (accomplishments) en marcha re-producidas
y posiblemente transformadas (iteracion) en cada momento o instancia
de accidon (Gehrardi, 2006; Reckwitz, 2002, 2003). Estas relaciones de
mutua constitucion producen aquellos sistemas, situaciones, arenas,
marcos (frames) de las que hacen parte —en este caso el orden préactico
de la ensefianza—. El lugar de lo social se produce en la repetitividad de
performances dependientes de ciertos saberes; performances que forman
las préacticas sociales. Por tanto, el orden social'™ —en este caso de la
enseflanza— como resultado performativo ha de ser tratado como el
efecto de la intra-actividad de los elementos, los cuales se constituyen como
tales con la intra-actividad misma (Barad, 2007).

" Para Schatzki el orden social resulta de la formacién de una conexion
que resulta del relacionamiento de practicas sociales mantenido de manera
performativa. Especificamente en las relaciones de las actividades que
estan remitidas y basadas en los cuerpos, discursos, materialidades (cosas,
artefactos), actantes humanos y no humanos y en las configuraciones y
ordenamientos espacio-temporales, se establecen unos posicionamientos
de sujeto que son relacionales y referidos a la situacion.
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3. ELORDEN DE LA CLASEY LA PRODUCCION
DE DIFERENCIAS MEDIANTES LAS PRACTICAS
Y ACTIVIDADES: MATRIZ DE ANALISIS

Para nuestra consideracién del concepto de orden de la clase —o
simplemente la situacion de clase— nos basamos en tres planteamientos
tedricos sobre lo cultural —cultura escolar— no muy alejados entre si: por
un lado y como ya lo dijimos, esta la teorizacién sociolégico-cultural de las
prdcticas sociales, desarrollada recientemente en los trabajos integrativos
de Andreas Reckwitz (2002, 2003, 2006, 2008) y Theodor Schatzki (1996,
2002, 2010). Por el otro, tenemos los aportes en la perspectiva pedagdgica y
antropoldgico-pedagdgica desarrollados dentro del programa investigativo
“Culturas de lo performativo” liderado por el profesor Christoph Wulf en
la Universidad Libre de Berlin (Wulf y Otros, 2001, 2004, 2007; Wulf y
Zirfas, 2004; ver también en el contexto de la discusion filoséfico-feminista
internacional, sobre todo, los trabajos de Judith Butler) y, en tercer lugar,
estan los aportes sobre las “culturas del aprender” (Lernkulturen) del
proyecto LUGS en el que se destacan investigadores como Sabine Reh,
Bettina Frtitzsche, Kerstin Rabenstein, Till-Sebastian Idel y el recientemente
fallecido Fritz-Ulrich Kolbe.

Teniendo en mente esas tres perspectivas tedrico-investigativas la
propuesta es indagar—investigar— el lado socio-cultural-temporal y espacial-
material de la ensefianza (de la situacion de ensefianza y aprendizaje). En este
marco de comprensidn entendemos el formarse (la formacién) (Koller, 2009)
y, particularmente, el aprender (el aprendizaje) como un proceso practico-
social de elaboracion de las diferencias (de generacion de diferencias, de su
constatacion asi como de su superacién) tanto de manera individual como
colectiva. Para decirlo en otras palabras: para que el aprender se dé como algo
posible —para que emerjan o se den oportunidades de aprender en tanto
espacios de posibilidad— es necesario que se procesen permanentemente
las diferencias entre transmitir (mostrar) y apropiar. Como lo dicen Kolbe y
Otros (2008): “El contexto interaccional de la ensefianza solo cobra existencia
cuando dos diferencias se elaboran permanentemente; diferencias que se
originan durante la ensefianza y que son constitutivas de ella: la diferencia de
transmitir y apropiar (a) y la diferencia entre saber escolar y aquel que, segin
el orden del saber escolar, resulta irrelevante para el aprendizaje escolar (b)"
(Kolbe y Otros, 2008, p. 130).
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Asi pues, para arreglarselas con la heterogeneidad en la clase es preciso
determinar qué diferencias se van a tener en cuenta. Y a pesar de que
con ello se reduce la complejidad y hay un alivianamiento y descarga de
las dinamicas cotidianas escolares, ello trae consigo también los riesgos
referidos a los procesos de adscripcion —objetivacién/subjetivacién—
que subyacen a la construccién de diferencias. Estas tipificaciones incluso
sirven a las dindmicas escolares para establecer diferenciaciones y distribuir
ciertos recursos.

En las situaciones de ensefianza, de todos modos, ademas de aprender,
en tanto proceso de elaboraciéon de diferencias, se ponen en escena una
variedad de asuntos que tienen que ver, ademas, con los procesos de
subjetivacién —adscripcion de diferencias— de los individuos (alumno/
maestro, hombre/mujer, buen alumno/mal alumno) y con el papel que
juega en todo ello, ademas, los aspectos materiales. De manera entonces
que, por un lado, la diferencia entre los esfuerzos por transmitir y los
procesos de apropiar siempre presenta, en su procesamiento, vacios,
aspectos difusos, intrasparencias, por lo que el aprender implica siempre
un trabajo permanente sobre dichas diferencias.

En el marco de précticas sociales durante la ensefianza —y también la
educacién en otros contextos no escolarizados— se producen, elaboran,
trabajan, comparten y también niegan y resisten diferencias por parte
de los actores (individuos, sujetos). Las formas de elaboracion y trabajo
sobre las diferencias que se dan en esas practicas les abren a los alumnos
opciones formativas y de aprendizaje, espacios de posicionamiento y
apropiacion —y resistencia—, pero también restringen, limitan o excluyen
otros espacios y otras opciones. En sintesis: las distinciones y las diferencias
(West y Fenstermacher, 1995) se constituyen en el fundamento tanto del
saber reflexivo como del saber practico orientador del actuar. La produccion
de distinciones y la construccion social de diferencias permite entonces
aprehender y entender el mundo y ser capaz de actuar en él.

Kolbe y Otros (2008) sostienen que, en el contexto de interaccion,
la enseflanza tiene lugar como tal a partir de la elaboracion de dos
diferencias fundamentales que son constitutivas de dicha ensefianza y
que se configuran a partir de ella en su realizacion, a saber: la diferencia
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basica entre transmision y apropiacidn (entre el “maestriar” y el “aprender”)
y la diferencia basica entre saber escolar legitimo y saber irrelevante de
acuerdo con su relacion con ese orden del saber escolar reconocido. La
primera diferencia y su elaboracion constante de cara al aprender y a la
formacién es la que permite la estructura interactiva de la ensefianza y su
mantenimiento y estabilizacion hacia adentro y hacia afuera. El trabajo de
esa diferencia desde el punto de vista de los posicionamientos lleva a la
posicion de maestro y a la posiciéon de alumno y al establecimiento de una
relacion pedagdgica o educativa que por regla es asimétrica.

La segunda diferencia entre saber escolar legitimo y saber irrelevante
de cara a ese orden del saber escolar especifica no solo el trato con “los
contenidos” —con el curriculo prescrito, planeado—, es decir, con el saber
qué, sino con otro tipo de saberes como los procedimentales y reglados
—V que orientan lo que se puede hacer y no se puede hacery cdmo se ha
de hacer—. Se trata, este ultimo, de un saber practico implicito que esta
contenido en las rutinas y rituales practicos y que es incorporado en el
trato con las materialidades culturales (artefactos, cosas, etc.).

Siguiendo a Idel y Rabenstein (2007) se pueden considerar, de manera
heuristica para una analitica interpretativa, los siguientes aspectos
diferenciadores para una mirada a la constitucion practico-social de la
enseflanza en clave de los estudios sobre las “culturas del aprender”. Se
denomina cultura del aprender a la estructuracion unitaria de realizaciones
observables de practicas pedagdgicas en una institucién escolar en las que
se produce sentido (cultura como praxis) (Kolbe y Reh, 2009). Y por practicas
pedagdgicas entendemos aquellas practicas —que involucran cuerpos,
materialidades, sujetos, espacios, tiempos, actividades, interacciones— en
las que se procesan determinadas diferencias en la escuela, en la enseflanza
y en donde se hacen ofertas de aprendizaje (educativas) como en la familia.
En la perspectiva de una “cultura del aprender” el aprender es entendido
entonces como un proceso social colectivo e individual de elaboracion de
diferencias, para lo cual hay que tener en cuenta los siguientes aspectos:

Dimensiones paralarecostrucién etnografica—analiticainterpretativa—

de los procesos de elaboracién de diferencias en la cultura del aprender
(Idel y Rabenstein, 2017)
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Relaciones de
diferenciacion Apropiacion/

Definicion
del saber:
Saber vs No saber

Objetivacion
Niveles de Transmision del saber

diferenciacion

Constitucion del
sujeto corporal

Interaccién entre
las personas
participantes

Trato para con los
cosas escolares /
materialidades

Configuracion de
espacios y tiempos

En esa matriz se destacan tres relaciones o ambitos de diferenciacion,
para ser mas exactos: tres focos de atencién con respecto ala elaboracion de
diferencias especificas dentro de las practicas registradas (protocolizadas,
videograbadas). Mediante las practicas pedagdgicas se elaboran tres tipos
de diferencias: 1. La diferencia entre el establecimiento y mantenimiento
del orden social de la ensefianza y otros érdenes sociales, 2. La diferencia
entre transmisién y apropiacion y 3. La diferencia entre saber escolar
relevante y otros saberes. Miremos con detalle:

e Interesa, en primer lugar, preguntarse y analizar como en la praxis
de ensefianza se produce la diferencia pedagdgica fundamental
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entre transmitir'> y apropiar™ (enseflar y aprender, maestro y
alumno) y el correspondiente orden social de la ensefianza —
el orden de lo permitido, de lo aceptado o de lo prohibido—,
diferenciado de otros drdenes sociales y ligado a la produccion de
jerarquias con sus posicionamientos.

e Para lo que hay que preguntarse: ;Qué es lo que hace a una
situacion de ensefianza efectivamente una ensefianza y no otro

> Prange (2002) parte de que la educacion se procesa en la forma del
mostrar (Zeigen): “Sin mostrar no hay educacion, en toda parte donde
se educa también se muestra algo” (Prange, 2002, p. 116). El actuar
pedagodgico como efectuacion o realizacion de un mostrar algo se puede
identificar como una préactica especifica. Cuando alguien le muestra algo
a otro, pone al otro y a si mismo en una relacién (hay una direccionalidad,
un reconocimiento, un gesto de intersubjetividad, una interpelacion
como sujeto) y a ambos en relacion con ese algo. Asi pues, al mostrar
algo a alguien ese alguien es interpelado como alguien determinado
(como alumno, por ejemplo). Ese mostrar, en el contexto educativo, se
complementa con el aprender.

* Como lo dice Tim Imgold: “En realidad, absolutamente nada se
transmite. Ya que el desarrollo del conocimiento practico en la historia
vital de una persona no es el resultado de la transmision de informacién,
sino de un redescubrimiento guiado. Con esto me refiero a que en cada
generacion sucesiva, los aprendices aprenden exponiéndose a una
situacion en la que, afrontando diferentes tareas, se les muestra qué hacer
y a qué estar atentos, bajo la tutela de unas manos mas expertas. Ensefiar
algo a alguien es provocar (exhortar) que algo se haga presente para esta
persona de modo que esta pueda aprehenderlo directamente, ya sea
mirando, escuchando o sintiéndolo. En este caso la responsabilidad del
tutor consiste en fijar las condiciones en las que el principiante pueda
tener la posibilidad de tal experiencia inmediata. Expuesto a una situacién
de este tipo, se instruye al principiante para prestar atencion a este u otro
aspecto de lo que se puede ver, tocar, escuchar de cara a experimentarlo
por uno mismo” (Tres en uno, p. 21). Ya también Klaus Holzkamp en su libro
Lernen deja claro que el estudio del aprendizaje o del aprender, desde una
perspectiva del sujeto y de su autodeterminacion, cuestiona la concepcion
difundida de que “la ‘ensefianza’ tenga que implicar autométicamente
‘aprendizaje” (Holzkamp, 1996). No existe el “proceso ensefianza-
aprendizaje” como tal y el guion que acostumbradamente se pone en
esta expresion pedagdgica y didactica resulta ser, segun Holzkamp, una
ficcion que no puede resolver el espacio de incertidumbre (intrasparencia)
que se da entre ambas actividades. La educacion se caracteriza entonces
por no ser tecnologizable (Luhmann) y el saber y el aprendizaje por ser
una cuestion socio-practica.
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orden social? ;Cémo tiene lugar la ensefianza en tanto situacion
de inter direccionalidad? ;Coémo se hace referencia a aquellos
que deben aprender y a aquellos que ensefian o transmiten?
¢Como se estructuran los procesos de interpelacién, adscripcion,
“reconocimiento” (Butler, 2004, 2009) y “assujetissemant”
(Foucault, 1988)?

Por ejemplo, en la escuela los alumnos forman una categoria
particular de individuos con derechos y responsabilidades
especificos que, necesariamente, se contrasta con la categoria
de docentes. La manera en que se organiza la ensefianza influye
sobre la manera en que se elaboran y organizan esas categorias,
el tipo de relacion que establecen y el papel que juegan. De
manera que hay que preguntarse: ;De qué maneras son diferentes
los alumnos, por ejemplo, en relacion con los docentes? ;Qué
se necesita saber para poder proceder, actuar, desempefarse
como alumno? A propdsito, Rockwell (2018) también plantea
con respecto a la ensefianza: “La estructura tipica es asimétrica;
el docente inicia, dirige, controla, comenta, da turnos, a la vez,
exige y aprueba o desaprueba la respuesta verbal o no verbal de
los alumnos. Tal relacién implica la capacidad de seguir la l6gica
de la interaccion y de entender ‘qué quiere el docente’ en cada
momento, es decir, de reconstruir las ‘reglas de la interaccion’;
en estas situaciones, los alumnos son vulnerables ante la critica
o la reprobacién del maestro, ellos 'no saben’, mientras que el
maestro por definicion institucional 'si sabe’, diran los nifios, el
aula es el recinto del poder y el saber y ‘los dos, los posee el
maestro’” (Rockwell, 2018). Igualmente, de cara al transmitir y
apropiar estan los asuntos referidos al trato con los contenidos
y asuntos de la ensefianza, al significado dado a los materiales
escolares y a la organizacion del tiempo y el espacio.

Hay que atender en ello, por ejemplo, a homogeneidades y
heterogeneidades, a similitudes (compartidos), diferencias
(diferentes puntos de vista sobre lo mismo) y singularidades
(cosas distintas). Esto involucra, igualmente, los diferentes
posicionamientos y “etiquetados”, las practicas de realizacion del
rendimiento y practicas de valoracién del rendimiento, las formas
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de remitirse a o de dirigirse a y la creacion de conexiones en las
que, por ejemplo, se dan ciertas apreciaciones sobre los alumnos.
Para dar otro ejemplo: alumnos considerados como sobresalientes
a menudo tienen un mayor despliegue corporal, un performance
mas llamativo y una autoridad corpdreo-espacial mas marcada, lo
cual contribuye con el mantenimiento del orden —tipico— de la
clase (con lo que se requiere de una “buena” clase).

En general, estd acd la pregunta por la diferenciacion entre
heterogeneidades y desigualdades y por la identificaciéon y
sistematizacién de los mecanismos sociales a partir de los
cuales se originan diferencias de las simples heterogeneidades.
;Qué diferencias hacen la diferencia (relevancia)?, es uno de
los asuntos que habria que analizar dentro de las dindmicas
de estructuraciéon del orden de la clase. Ello para plantear,
ademas, que la produccidon contingente de diferencias esta
bien ilustrada —desde los estudios de doing gender hasta las
teorias transaccionales y los cuatro planteamientos acabados
de mencnionar—, pero no el lado de la contingencia en el
uso y performatividad mediante procesos —mecanismos—
sociales. Con lo que hay que recalcar que si bien las diferencias
categoriales ofrecen puntos de orientacion para el observador,
es importante indagar si son utilizadas por los mismos actores
en sus actividades y al mismo tiempo. Precisamente esta es una
cuestién que hay que investigar.

e Interesa, ensegundolugar, indagar entre saber escolar reconocido
y legitimado y saber no reconocido y no legitimado. Con ello
se trata de estudiar la manera en que el orden de saber de la
ensefianza —y escolar— se forma de manera practica. ;Como se
establecen los limites, cdmo se marca lo que se debe aprender
o apropiar y lo que no es relevante para ese aprender escolar?
¢Como se presenta el saber? ;Como se configuran y como se dan
las ofertas pedagodgicas (educativas)? ;Como, qué significa y qué
efectos produce el poseer la informacion correcta? ;Qué es lo
que cuenta como saber escolar proposicional y explicito?

Por ejemplo, cdmo mas alla de los contenidos, son los saberes
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los que devienen propiamente en el tema de la clase. Y ese tema
de clase se despliega gracias a las maneras en que el docente
responde a las preguntas de los alumnos, al modo en que enfatiza
en aspectos de ese saber tematizado cuando escribe o grafica
en el tablero, cuando repite y reformula ciertos asuntos. Aca
todos estos tratos para con el saber llevan a lo que se considera
importante o a los detalles que se busca resaltar o a lo que dicen
los alumnos en alineacion con lo propuesto por el docente, etc.
;Qué tematizaciones —mas alla del simple contenido— se dan
y que presuponen ciertas experiencias y saberes? Por ejemplo,
que se presupone y qué diferencias se establecen de entrada
cuando un docente, para darle inicio y continuidad a la clase,
pregunta: “;Quién de ustedes toca un instrumento?” o “;Quién
ha estado en la playa?”. Hay aca una referencia implicita a un
cierto capital cultural y social y a ciertas experiencias compartidas
que hasta cierto punto soportan la continuidad de la clase y
las "estructuras de participacion” (Philipps, 1983) en la misma,
con lo que, de manera implicita, se excluye de la intervencion a
quienes no pueden dar cuenta de lo preguntado. Hay, pues, acé
un trabajo de elaboraciéon de la diferencia entre saber escolar
oficial y visiones de mundo subjetivo-sociales especificas. Pero,
como se dijo anteriormente, el concepto de saber abarca tanto
el saber de contenidos y de asuntos (saber qué), como el saber
procedimental implicito (capacidad de) referido a cémo hacer
algo o a como seguir ciertas reglas (saber como).

e Finalmente, en tercer lugar, interesa, en conexién con lo anterior,
preguntar por cdmo se objetiva ese saber que se da de manera
practica en la accion como una estructura de sentido emergente.
Interesa saber coémo la elaboracion de la diferencia entre un saber
escolar legitimo y reconocido y un saber subjetivo y cotidiano
no relevante para el aprender se objetiva ;De qué manera se
representa? ;Como y donde se objetiva? ;Como y por qué medio
se comunica o se codifica? Para decirlo en otras palabras: ;como se
objetiva el saber en el proceso de elaboracion de diferencias que
da lugar al paso del saber cotidiano y subjetivo del alumno al saber
escolar —y por tanto a una manifestacién de haber aprendido—?
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Una cuestion fundamental en torno a este asunto y de relevancia
para el estudio de lo que acontece con la ensefianza, es que el
"aprender” (aprendizaje) en tanto tal no es algo que se observe
de manera directa. El saber de los alumnos, sus transformaciones
y su formacién no son accesibles a otro —p.e., el docente—
mediante la simple percepcion —observacion—. En las
dindmicas de la enseflanza se necesita por tanto de diferentes
formas de cercioramiento y constatacion (manifestaciones,
expresiones, comunicacién, registros, constancias) de que se
ha aprendido (pruebas, evaluaciones, retroalimentaciones, etc.);
es decir, que el aprender y el aprendizaje se tienen que hacer
presentables y comunicables para que la ensefianza mantenga
su curso "adecuado”.

Por tanto, ademas de la pregunta por lo que cuenta como saber
escolar legitimo, esta la cuestion de qué se requiere para presentar
ese saber legitimo —desde formas materiales de presentacién
y gestos o expresiones corporales hasta formas personales de
argumentacién y razonamiento—; es decir, todas las formas
de iniciacion y afinamiento en la presentacion, por parte del
alumno —y también del maestro—, del saber escolar legitimo
y reconocido —con sus cédigos y légicas—. La presentacion de
los saberes facticos de las disciplinas especificas incluye l6gicas y
codigos culturales que se despliegan en la presentacién de esos
contenidos, de modo que ello incluye formas de comportarse y
de actuar en la clase. Ello involucra, ademas de los “contenidos”,
las tematizaciones que se llevan a cabo, lo saberes particulares y
las visiones particulares del mundo en contraste con las visiones
legitimadas por la escuela (qué hace y como hace un “buen
estudiante” eso que hay que hacer y qué lo hace o vuelve un
buen estudiante al hacer eso que hay que hacer).

Vale recordar que las practicas sociales vienen dadas
indirectamente en esquemas culturales —"frames” o marcos en
el sentido de Goffman (2006)— que contienen adscripciones
de sentido e interpretaciones individuales —esquemas de
comprension en el sentido de Giddens—. Pero ademas,
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estos ordenes de saber socio-culturales son incorporados™
(embodiment) de maneras practicas (Hirschauer, 2014), por lo
que, al obrar, no se implica necesariamente las intenciones que
la gente tiene para hacer cosas, sino, en principio, su capacidad
de hacer esas cosas (Giddens, 2003). Ello quiere decir también
que los actantes o agentes devienen en sujetos en la medida en
que sujetan o someten sus cuerpos a esos ordenes de saber (se
entienden como, se tematizan como, se adscriben a, se clasifican
de acuerdo con esos érdenes de saber). La subjetividad resulta de,
se da en las practicas sociales; ella no es, por tanto, una instancia
pre-cultural o pre-practica. Para dar un ejemplo: las practicas de
valoracion del rendimiento de los alumnos en la ensefianza son
practicas a partir de las cuales el individuo (alumno) termina por
verse a si mismo y, a su vez, es visto y reconocido por otros,
incluso si esas censuras y valoraciones no se correspondan con la
manera en que él mismo se ve. A partir de las sanciones, opiniones
y valoraciones de los docentes los nifios y nifias desde edades
tempranas aprenden a reconocerse a si mismos, no solo como
alumnos, sino como “molestones”, "aplicados”, "inteligentes”,
“perezosos”, "indisciplinados”, “payasos”, “ridiculizadores” , etc.

1 Como lo dice Tim Imgold: “Un modo de entender esto podria ser decir
que estas habilidades y orientaciones estan incorporadas. Con esto no se
sugiere, como lo hacen numerosos tedricos de la teorfa cultural y social, que
el cuerpo humano deberia entenderse como un tipo de recipiente en el que el
contenido social y cultural se puede verter, o una superficie sobre la que este
contenido puede ser inscrito. Tal vision estaria equivocada por dos motivos.
Primero, haria del cuerpo algo pasivo e inerte: y segundo, sus movimientos
se verian reducidos a meros signos, que dirigen su atencién hacia otro lugar
en busca de aquello que representan (es decir hacia un mundo de actitudes,
creencias y estados mentales que flota como un espejismo sobre el asfalto
gue pisamos en la vida real). De lo que se trata més bien es de que al pisar
el asfalto, en nuestro desplazamiento en un modo de vida concreto, el
cuerpo experimenta procesos de crecimiento y envejecimiento y, de manera
concomitante, ciertas habilidades, ciertas capacidades y puntos fuertes, asi
como debilidades y flaquezas se insertan en su constitucion (en su neurologia,
musculatura e incluso en su anatomia). Adoptando la distincion que propuso
el historiador social Paul Connerton, esto es una cuestion de incorporacién
mas que de inscripcion. Andar, por ejemplo, podria considerarse incorporado
en el sentido de que es incorporado en el curso del desarrollo a través de
la practica y el entrenamiento en un ambiente. En principio, deberia valer
lo mismo para todas las demés habilidades précticas” (Imgold en: Sdnchez
Criado (ed.), 2008, p. 24)).
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El resultado de ello es, gracias a la valoracién sobre todo del
rendimiento y de sus correspondientes censuras, un sistema de
clasificaciény de produccion de diferencias cada vez mas marcado
y detallado, y unos efectos de subjetivacién que llevan a que los
individuos terminen por adscribirse y a reconocerse bajo ese
sistema clasificatorio de saberes. El efecto es una "ontologizacion
de las diferencias” por dentro y por fuera de la escuela’.

A lo largo de esos presupuestos dados desde una teoria de la praxis
como parte de la constitucion de lo social en la ensefianza, se pueden
diferenciar, ademas, cuatro niveles o focos en los que estdn ancladas

> Estamos hablando acd tan solo del trabajo de elaboraciéon de
diferencias referido a un "alumno normal” en relacién con las dindmicas
del aprender. Pero ello abarca otras practicas “in-discretas” (Foucault, 2016)
de diferenciacion; es decir, que no son de incumbencia directa dentro de
la ensefianza. Miremos lo que dice Foucault (Foucault, 2016, p. 249-250):
“Tomemos como ejemplo la sexualidad en la escuela. Se va a esta para
aprender a leer y escribir, y los buenos modales. ;Cémo es posible entonces
que una de las bases més fundamentales de toda reglamentaciéon de las
escuelas en el siglo XIX se haya fundado en la ‘represion’ sexual? De hecho,
este mismo término, ‘represion’, me parece mas molesto que exacto, porque
hay dos cosas en esta restriccion de la sexualidad dentro de la escuela:
primero, el impedimento estricto de la heterosexualidad; la monosexualidad
de la institucion hace que sea materialmente imposible tener una relacién
heterosexual. Segundo, sobreafiadido a esto, algo que es un tipo muy
distinto: la prohibicion de la homosexualidad, una prohibicién que ya no es
del orden del impedimento porque, al contrario, supone una homosexualidad
latente, y solo puede funcionar verdaderamente en la medida en que esta se
practica en los hechos y hasta cierto punto, y se la practica de tal manera que
puede dar pabulo en todo momento a una intervencion del poder, del juicio,
de la sancion; intervencidon que aspira a ejercer un sobrecontrol sobre los
individuos y poder someterlos, en su vida corporal, afectiva, privada, a algo
semejante a un control, una vigilancia perpetua [...] En suma, la prohibicion
de la sexualidad en la escuela sirve, por un lado, para establecer una norma
interna y por ende para dar motivo a un poder, y por otro, para difundir una
norma externa: presenta una imagen ficticia de la sociedad, cuya funcion es
dar a los individuos cierta concepcién de la sociedad en la que estan y, [a los
escolares] cierto modelo de comportamiento que serd el suyo [en la sociedad
en la que estén] [...] En un caso como este, la institucion de secuestro tiene
la funcion de fabricar lo social [...] fabrican algo que es a la vez prohibicion
y norma, y debe llegar a ser realidad: son instituciones de normalizacion”
(Foucault, 2016, p. 249-250)
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esas relaciones y formas de elaboracion de diferencias y que se pueden
tematizar en las escenas o situaciones descritas y/o video grabadas. Esto
niveles de lo social son:

e el del sujeto-cuerpo. Aca se pone atencién en el posicionamiento,
constitucién y formacion de los cuerpos —sujetos— de ensefiantes
y aprendices. ;Como se elabora la diferencia, en las practicas de
ensefianza, entre las actitudes, comportamientos y presentaciones
del cuerpo del sujeto maestro y del cuerpo del sujeto alumno? ;Qué
papel juega la corporalidad en términos de poder y de produccion
de asimetrias? ;Como se ejerce del poder en la clase a partir de la
presencia corporal, del control visual, de la movilidad corporal en
el espacio? ;Qué intensificadores corporales —vestidos, objetos,
materialidades— entran en escena en el proceso de elaboracion
de diferencias (ser maestro, ser alumno, ser alumno aplicado-
ordenado, ser alumno malo-desordenado-sucio, ser maestro
aburridor-de voz baja; ser maestro intimidador con su presencia
corporal y gestualidad “fuertes”)?

e ¢l de la interaccién. Acéd se presta atencién a la produccién y
emergencia de sentido de la interaccién. ;Cémo hablan entre si,
como se remiten el uno al otro, cobmo se refiere el uno al otro
a partir de la diferencia entre saber y no saber? Sobre la base
de una produccion de diferencias, ;quién tiene el monopolio
sobre la informacion correcta? ;Como, a partir del trabajo de
diferenciacién entre el que tiene la informacién correcta y el que
no en la interaccién en el aula, se construye la diferencia entre el
que sabe y el que no sabe? ;Cémo, después de no saber y de no
tener el monopolio sobre la informacién, se sigue que hay que
obedecer, que hay que aceptar, que hay que hacer tareas, que
se hace del otro alguien dependiente, etc.? ;Qué sucede en la
ensefianza y, en especial, con qué métodos y recursos configuran
los miembros de las practicas de ensefianza por medios de sus

®En una linea similar ya Zinnecker (1978, p. 101y ss.) habia propuesto una
diferenciacion del orden de la ensefianza asi: 1. El orden de los movimientos
de los escolares, 2. El orden del espacio y de los objetos y 3. El orden de las
estructuras temporales.
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interacciones el orden de la enseflanza y por medio de ello a si
mismos como alumnos? ;Cémo hacen los participantes humanos
de lainteraccion para hacer comprensible (accountable) su accionar
y el de los otros miembros? ;Como se colectivizan las actividades
y practicas de un alumno o grupo de alumnos, como se inician
y cdmo se mantienen? ;Como se repara o reestablece el orden
—de la interaccion— de la ensefianza en caso de perturbacién?
¢Cdmo se producen, elaboran y tratan las relaciones de podery de
autoridad en el salén de clase?

La interaccion en la clase contribuye ademas en la construccion
de los alumnos como sujetos generizados, étnicos, pertenecientes
a una clase, etc. Por lo que hay que preguntarse por como se
ponen en accién esas diferencias, como se realizan.

e el de los objetos y materialidades. Aca se atiende al trato con y
a la produccion de materialidades (artefactos, cosas, materiales,
medios, mobiliario). ;Quién tiene el poder sobre los materiales
de ensefianza? ;Como se posicionan y diferencian los individuos
a partir de la diferenciacion y apropiacién del entorno y de los
objetos y materiales? ;Qué papel juegan los materiales, por
ejemplo, cuadernos de tareas en la produccion de diferentes tipos
de alumnos? De manera que la pregunta por las condiciones
materiales y por las cosas en —el mantenimiento del orden
de— la ensefianza no es una cuestién banal para la pedagogia.
¢Como reconfiguran las cosas las dinamicas de la ensefianza?
¢Qué rol juegan en la “direccionalidad” (Acaso) de la clase? ;Qué
posibilitan y qué restringen en las practicas de ensefianza? ;Como
las cosas coaccionan, restringen, permiten, intensifican o limitan el
asumir ciertas posturas corporales, ciertos movimientos o ciertas
actividadesenelaula? ;Cémose hanvenido transformando las cosas
con nosotros, por ejemplo, los cuadernos, los pupitres, los mismos
salones de clase y su decoracion? ;Como se convierten las cosas con
nuestros procesos educativos, formativos y socializadores parte de
nuestros sobrentendidos y de nuestra cotidianidad que, incluso,
dejan de ser percibidas como cosas, mediadores o herramientas?
¢Cdmo pierden su funcionalidad ciertas cosas, como los lapices y
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ahora portaminas, y como adquieren otras? Y otras preguntas mas
puntuales: ;Qué seria de un profesor universitario de calculo o de
un maestro de matematicas sin tablero? ;Coémo aprende el nifio o
la nifia a arreglarselas con las cosas, por ejemplo, con el lapicero?
¢Qué seria de un alumno sin cuaderno o sin lapicero? Como lo
dicen Rice y Cooper:

“los miembros no estdn ni siempre ni necesariamente
conscientes (aware) de la agencia de las cosas y de los lugares.
De manera mas comun, ellos usan las cosas y se mueven en
los espacios, provocando sus “affordances” para organizar sus
practicas de maneras que son implementadas rutinariamente y
se vuelven naturales por medio de la iteracién. Los miembros se
tornan conscientes de la agencia de las cosas o, podriamos decir,
invocan la agencia de las cosas cuando inesperadamente algo
sale mal y cuando se encara un ‘rutina no acostumbrada” (Rice y
Cooper, 2010).

Incluso, las cosas y el espacio dispuesto delinean lo que hay que hacer
de manera “correcta” y "adecuada”: las sillas del docente y de los alumnos
delinean donde se han de sentar respectivamente; de manera que,
ademas de contribuir con la produccién del orden de la clase, refuerzan
el posicionamiento de los individuos (ser alumno, ser docente) y toman
parte en la produccion de las diferencias (posicién de alumno vs. posicion
de docente). Continuando con otro ejemplo: la posicion del tablero delinea
hacia donde se ha de observar e influye en cierto tipo de comportamiento
corporal, etc. No seguir estas “affordances” implica infringir el “orden moral
de la ensefianza”.

e Y el nivel de lo espacio-temporal. Aca se le presta atencion a los
regimenes —organizacion, regulacion, valoraciones, célculos,
distribucién, optimizacion, aceleracidn, apropiaciones, represion,
ausentismos, tardanzas, imprevisiones— del tiempo y a las
disposiciones y organizaciones espaciales y a la experiencia —
resistencias, irregularidades, pereza, dispersiones, derroche y
pérdida— del tiempo y el espacio. La eleccién o toma de un lugar
en el espacio o la estadia en un determinado lugar por un tiempo
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determinado es unademostracion de pertenencia (territorializacion)
del actor que, a su vez, supone unas pretensiones y exigencias con
respecto a otros actores circundantes. En lo fundamental, se trata
para con esos otros de ponerse en la situacion o de constatar la
pertenencia o de ponerla en cuestionamiento. Todo ello lleva a
acciones o reacciones que pueden ser de integracién o exclusion
y delimitacién del sujeto. Las préacticas de localizacién espacio-
temporal, en tanto posicionamientos en un espacio-tiempo, son
de gran importancia en la medida en que introducen aspectos
especificos en las relaciones, por ejemplo, de cercania y distancia
afectivo-emocional, de inclusién y exclusion, de clausura como
proteccion contra un exterior o como restriccion del acceso a ese
exterior (encierro punitivo y clausura monastica). Pero también en
las formas de relacion corporeo-sensoriales con lo que acontece
en la situacion (Runge y Carrillo, 2016).

El posicionamiento dentro del orden de la ensefianza no es
entonces una simple localizacién del sujeto en el espacio, sino un
hacerse visible dentro de un orden social —"spacing” (Low)""—.
Siguiendo a Schatzki: “posicién, en resumen, es un término
abstracto que denota donde una entidad se encaja dentro de un
nexo” (Schatzki, 2002, p. 19).

Asi pues, la cultura del aprender y el orden de la ensefianza se pueden ver
entonces como un suceso dindamico en el que tiene lugar una emergencia
de sentido de modo performativo a partir de practicas —discursivas y no
discursivas— de produccién y elaboracion de diferencias. Por tanto, las
diferencias culturales no son solo efectos discursivos —a la manera de
Foucault—, esquemas cognitivos o esencializaciones tedéricas —como
en ciertos estudios culturales—, sino que también son, sobre todo,
efectuaciones reales realizadas de manera préactica-performativa, corporal
y materializadas situativamente. Se parte de que alumnos y docentes no

" El espacio se constituye con y en el posicionamiento de los seres
humanos y las cosas (cuerpos) en relacion entre si con otros seres humanos
y otras cosas. En esta puesta en relacién también se realizan, producen y
reproducen diferencias y los sujetos son interpelados de ciertas maneras —
como hijo en el hogar, como alumno en la escuela—.
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simplemente actian de acuerdo con un script preestablecido, sino que
atienden al contexto inmediato de lo que se esta diciendo, escuchando,
entendiendo o haciendo ala luz de ciertas pre-comprensiones de trasfondo.
En las practicas de ensefianza los actores participantes producen y elaboran
diferencias que pueden ser, ademas, compartidas o negadas. Esas formas
de produccién y elaboracién de diferencias, dadas con esas practicas de
ensefianza, le abren y dan a los alumnos opciones de aprender, crean
espacios de apropiacién, pero también los cierran (Idely Rabenstein, 2007).
El propdsito de una analitica interpretativa de las practicas de enseflanza es
describir, analizar e interpretar todo lo que en dicha situacién tiene lugar.

4. A MANERA DE CIERRE

Ya para finalizar podriamos decir que alli donde los sujetos se
encuentran siempre se produce un "orden social”, pero ese orden social
no resulta —a la Parsons— del seguimiento de unas normas y reglas
establecidas, sino que dicho orden tiene que ser entendido como un
proceso de produccion intra-activo de los participantes humanos vy
no humanos en las respectivas situaciones. El orden social no se da,
sino que se mantiene. La comprensién comun no es pues el resultado
de la interseccion comun de estandares sobrepuestos, sino, mas bien,
una operacién (ongoing accomplishment), una estructura operativa (un
permanente doing); o mejor, un conjunto de practicas que involucran
actividades coordinadas de interpretacion de los actores.

Un orden se estabiliza dindmicamente entonces cuando las operaciones
—estructuras— se apoyan entre si en diferentes aspectos de dicho orden o
cuando, al menos, se adaptan entre si y no se desestabilizan y pueden
delimitarse operativamente de un entorno o de lo que no son. Todo orden
es, pues, emergente y dinamico y se puede estabilizar o desestabilizar. De
igual manera el orden social se concibe como algo dindmico y procesual
(cambiante) que es producido y reproducido permanentemente mediante
el actuar humano en el marco de ciertas préacticas sociales que involucran
modos de decir (discursos que permiten ciertas intepretaciones y saberes
sobre el mundo) y de hacer (acciones e interacciones).
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Las practicas pedagdgicas en su recurrencia operativa —operatividad
y performatividad— consiguen la producciéon y manteamiento del
orden social de la ensefianza, fundamentalmente y por principio, en una
diferenciacion —mantenimiento de la diferencia— con otros dérdenes
sociales (una fiesta, una cena, etc.) y con lo que deviene en entorno. Por
tanto, el sistema pedagdgico —de enseflanza— (se) reproduce a partir
del “magma” de la sociedad y en diferencia con otros sistemas y érdenes
sociales. A partir de ese procesamiento de esa diferencia es posible la
“continuidad de la forma”. Tal diferencia se mantiene operativamente
y recursivamente. Ello involucra unos presupuestos del entorno
circundante, unos tiempos, espacios, lugares, artefactos, materialidades
y modos de participacion (posicionamientos --subjetivacion-- como
alumno, como docente).

Los 6rdenes pedagdgicos, como ordenes sociales, son entonces re-
escenificaciones -reproduccion y mantenimiento— de las diferencias
sociales —aunque también las producen-. Presupuesto basico para
su analisis es entonces que en vez de partir de una validez universal y
totalmente comprensiva de los dérdenes pedagdgicos (del orden de la
ensefianza), hay que preguntar por su constitucién y configuracion, de
manera que la investigacién se reconfigura en torno a una indagacion y
pregunta empiricas. Esto promueve una perspectiva de trabajo con respecto
a las practicas pedagdgicas focalizado en cémo ellas suceden. Teorizacion
pedagdgica y empiria pedagdgica entran en relaciéon. Una mirada en esta
perspectiva a la enseflanza —con sus ordenes— requiere de enfoques
metodoldgicos coherentes. Tal y como se traté de esbozar una analitica
interpretativa puede ser una buena alternativa para ese trabajo.

Vol.6+ne11+2018- (f3 <+ 125



kenosis

Revist de Clencios Soctales y Humars Andrés Klaus Runge Pefia

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Barad, Karen (2003). Posthumanist Performativity. An Understanding
of How Matter Comes to Matter. Signs: Journal of Women
in Culture and Society, (3) 28: 801-831.

Barad, Karen (2007) Meeting the universe halfway. Quantum Physics
and the Entanglement of matter and meaning. Durham
and London: Duke University Press.

Bhabha, Homi K. (2002). El lugar de la cultura. Buenos Aires:
Ediciones Manantial

Breidenstein, G. (2010). Uberlegungen zu einer Theorie des
Unterrichts. Zeitschrift fir Padagogik, (6)56: 869-887.

Butler, J. 2004). Lenguaje, poder e identidad. Madrid: Editorial Sintesis.

Butler, J. (2009). Dar cuenta de si mismo. Violencia ética y
responsabilidad, Buenos Aires: Amorrortu Editores.

Garcia Canclini, Néstor (1990). Culturas hibridas. Estrategias para
entrar y salir de la modernidad. México: Grijalbo

Diewald, Martin y Faist, Thomas (2011). Von Heterogenitaten zu
Ungleichheiten: Soziale Mechanismen als Erklarungsansatz
der Genese soziales Ungleichheiten. Berliner journal fiir
Soziologie, 39: 4-21.

Dussel y Caruso (1999). La invencién del Aula. Una Genealogia de
las Formas de Ensefiar. Buenos Aires: Santillana

Foucault, M. (1988). El sujeto y el poder. En: Revista Mexicana de
Sociologia, 50 (3), 3-20.

Foucault, Michel (2016). La sociedad punitiva. Curso en el
College de France (14972-1973). Buenos Aires: Fondo
de Cultura Econdmica.

Garfinkel, H. (2006). Estudios en etnometodologia. México: Anthropos
Editorial; Bogota: Universidad Nacional de Colombia.

Gehrardi, S. (2006). Organizational Knowledge: The Texture of
Workplace Learning. Oxford: Blackwell Publishing.

Giddens, Anthony (2003). La constitucion de la sociedad. Bases para
una teoria de la estructuracion. Buenos Aires: Amorrortu.

Goffman, Erving (2006). Frame Analysis. Los marcos de la
experiencia. Madrid: Siglo XXI de Espafa Editores (CIS)

Herzog, Walter (2002). Zeitgemasse Erziehung. Die Konstruktion
padagogischer ~ Wirklichkeit. ~ Weilerswist:  Velbriick
Wissenschaft.

126 - « 159 - vol.6+no11+2018



[ o
Por una analitica interpretativa de la ensefianza y del trabajo kecn9§4!s
de produccién de diferencias en el aula: el orden prdctico

de la ensefianza y la construccién social del alumno

Hillebrandt, F. (2014). Soziologische Praxistheorien: Eine Einfiihrung.
Wiesbaden: Springer Verlag.

Hirschauer, Stefan (2014). Un/doing differences. Die Kontingenz
sozialer Zugehdorigkeiten. Zeitschrift fiir Soziologie, (3)43:
170-191.

Idel, T.-S. y Rabenstein, K. (2007). Vom Unterricht zur Lernkultur:
Methodologische ~ Uberlegungen — zur  Vermittlung  von
Institutionsanalyse und Unterrichtsforschung im Rahmen
rekonstruktiver Schulforschung. Consultado 01.05.2017 en:
https://www.ah-ewi.tu-berlin.de/fileadmin/fg230/LUGS/
Dokumente/ldelRabensteinVomUnterrichtzurLernkultur.pdf

Kalthoff, H., Cress, T, y R&hl, T. (Eds.) (2014). Materialitdten.
Herausforderungen fiir die Kultur- und Sozialwissenschaften.
Muinchen: Fink Verlag.

Kolbe, F.-U, Reh, S., Fritzsche, B., Idel, T.-S., Rabenstein, K. (2008):
Lernkultur: Uberlegungen zu einerkulturwissenschaftlichen
Grundlegung qualitativer Unterrichtsforschung. Zeitschrift
fiir Erziehungswissenschaft, (11)1: 125-143.

Koller, H. Chr. (2009). Bildung als Habituswandel? Zur Bedeutung
der Sozialisationstheorie Bourdieus fur ein Konzept
transformatorsicher  Bildungsprozesse.  En:  Budde,
J. 'y Willems, K. (Eds.). Bildung als sozialer Prozess.
Heterogenitciten, Interaktionen, Ungleichheiten. Weinheim,
Munchen: Juventa Verlag, pp. 19-34.

Knorr Cetina, K. (1997). Sociality with Objects. Social Relations in
Postsocial Knowledge Societies. En: Theory, Culture &
Society, no. 14, vol. 4, pp. 1-30.

Knorr Cetina, K. (1998). Sozialitat mit Objekten. En: Rammert, W.
(Ed.). Technik und Sozialtheorie. Frankfurt a.M.. Campus
Verlag, pp. 83-120.

Lamont, M. y Molnar, V. (2002). The study of boundaries in the
social sciences. Annual Review of Sociology, 28: 167-195.

Lindeman, Gesa (2009). Das Soziale von seienn Grenzen her denken.
Velbriick: Weilerswist.

Luhmann, Niklas (2005). El arte de la sociedad. México: Herder.

Lutz, Helma y Wenning, Norbert (Eds.) (2001). Unterschiedlich
verschieden. Differenz in der Erziehungswissenschaft.
Opladen: Leske + Budrich

McCall (2005). The complexity of intersectionality. Signs: Journal of
Women in Culture and Society, (3)30, 1771-1800

Vol.6+ne11+2018- (53« « 127



kenosis

Revist de Clencios Soctales y Humars Andrés Klaus Runge Pefia

Narodowski, Mariano (2013). Hacia un mundo sin adultos. Infancias
hiper y desrealizadas en la era de los derechos del nifio.
Actualidades Pedagédgicas, 62: 15-36.

Philips, Susan (1983). The invisible culture: communication in
classroom and community on the Warm Springs Indian
Reservation. New York: Longman

Reckwitz, Andreas (2002). The status of the "Material” in theories of
culture: From ,Social Structure” to ,Artefacts”. Journal for
the Theory of Social Behaviour, (32)2: 195-217.

Reckwitz, Andreas (2003). Grundelemente einer Theorie sozialer
Praktiken. Eine sozialtheoretische Perspektive. Zeitschrift
fiir Soziologie (32)4: 282-301.

Reckwitz, Andreas (2006). Das hibride Subjekt. Eine Theorie
der Subjektkulturen von birgerlichen Moderne zur
Postmoderne. Weilerswist: Velbriick Wissenschaft.

Reckwitz, Andreas (2008). Unscharfe Grenzen. Perspektiven der
Kultursoziologie. Bielefeld: transcript, pp. 131-156.

Rice, Ronald y Cooper, Stephen (2010). Organizations and Unusual
Routines: A Systems Analysis of Dysfunctional Feedback
Processes. Cambridge: Cambridge University Press.

Rockwell., Elsie (2018). Vivir entre escuelas: relatos y presencias.
Antologia esencial. Ciudad Auténoma de Buenos Aires:
CLACSO.

Runge Pefia, Andrés Klaus y Carrillo David, Sara Carolina (2016).
Socializacién medidtica infantil, materialidad y praxis:
El papel de las TIC en los procesos de socializacion de un
grupo de nifios de 5 a 6 afios. Revista de Investigadores
(Universidad Catoélica e Manizales), 26.

Said, Edward (2003). Orientalismo. Barcelona: Nuevas Ediciones de
Bolsillo

Schéfer, H. (2015). Praxistheorien zur Einfiihurung. Hamburg: Junius
Hamburg.

Schatzki, Theodor (1996). Social Practices. A Wittgensteinian
approach to human activity and the social. Cambridge:
Cambridge University Press.

Schatzki, Theodor (2002). The Site of the Social. A philosophical
account of the constitution of social life and change. United
States of America: The Pennsylvania State University Press.

Schatzki, T. (2007). Martin Heidegger: Theorist of Space. Stuttgart:
Franz Steiner Verlag

128 - « (%) - vol.6+no11+2018



[ o
Por una analitica interpretativa de la ensefianza y del trabajo kecn9§4!s
de produccién de diferencias en el aula: el orden prdctico

de la ensefianza y la construccién social del alumno

Schatzki, Theodor (2010). The Timespace of Human Activity:
On Performance, Society, and History as Indeterminate
Teleological Events. Lanham: Lexington.

West, C. y Fenstermaker, S. (1995). Doing difference. Gender &
Society 9: 8-37

Wimmer, Andreas (2013). Ethnic boundary making. Institutions,
power, netwoks. Oxford: Oxford University Press.

Wulf, Chr. y Zirfas, J. (2004). Die Kultur des Rituals. Inszenierungen.
Praktiken. Symbole. Miinchen: Wilhelm Fink Verlag.

Wulf, Chr. y Otros (2001). Das Soziale als Ritual. Zur Performativen
Bildung von Gemeinschaften. Opladen: Leske + Budrich.

Wulf, Chr. y Otros (2004). Bildung im Ritual. Schule, Familie, Jugend,
Medien. Wiesbaden: Springer VS.

Wulf, Chr. y Otros (2007). Lernkulturen im Umbruch. Rituelle
Praktiken in Schule, Medien, Familie und Jugend.
Wiesbaden: Springer VS.

Zerubavel, Eviatar (1993). The fine line. Chicago: University of
Chicago Press.

Vol.6+ne11+2018- (53 <« 129



