EDUCACION A DISTANCIA

LAS VALORACIONES QUE HACEN LOS ESTU-
DIANTES DE UN IFD DE LOS CONTENIDOS CON-
CEPTUALES PROPUESTOS POR LA CATEDRA
DE FILOSOFIA: UNA APROXIMACION DESDE EL
ANALISIS DE LOS AGENCIAMIENTOS.

LIC. JULIO ANDRES NUNEZ
Prof. En Filosofia y Licenciado en Humanidades y Ciencias Sociales.

Cuando pronuncio la palabra Futuro,
la primera silaba pertenece ya al pasado.

Cuando pronuncio la palabra Silencio,
lo destruyo.

Cuando pronuncio la palabra Nada,
creo algo que no cabe en ninguna no-existencia.

(Las tres palabras més extrafias - Wistawa Szymborska)
RESUMEN

El presente trabajo intentd explorar, por medio de una investigacion
cualitativa de alcance exploratorio (HERNANDEZ SAMPIERI, R. y Otros
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2006), las valoraciones que hacen los estudiantes de un IFD de los
contenidos conceptuales propuestos por la catedra de filosofia.

Tal como se expresa en el desarrollo tedrico, el presente trabajo
parte del supuesto de que existe una relacién fundamental entre
las valoraciones y la produccién de saberes; o dicho de otro modo,
entre las valoraciones y la construccién de sentido. Si se considera
que en el aprendizaje hay construccion de sentido, se puede supo-
ner que el modo en que el sujeto valore los saberes determinara el
tipo de relacién que establezca con ellos.

PALABRAS CLAVES

- Valor

- Valoracion

- Deso

- Agenciamiento
- Devenir

El presente trabajo de investigacién intent6 abordar el modo en que
un grupo de estudiantes del Profesorado para la Educacién Primaria
valoraron los contenidos presentados por la cétedra de filosofia en un
Instituto de Formacién Docente y las consecuencias de sus valoracio-
nes en el tipo de relacién que establecieron con dichos contenidos.

Son muy conocidas las formulaciones psicolégicas o psicope-
dagdgicas que nos muestran la forma en que se articula el pensa-
miento cuando un estudiante aprende. Existe una gran tradicion en
el area de la psicologia educativa al respecto. No obstante estarica
tradicion conceptual, la presente indagacién se constituyé desde
aportes tedricos de la filosofia y la sociologia del conocimiento.

Esta investigacién tuvo como punto de partida teérico una inda-
gacion sobre la naturaleza ontolégica del valor y su injerencia en la
forma en que las personas se relacionan con los saberes.

La forma de valorar de una persona ¢puede interferir en lo que co-
noce o en cémo conoce? ;Qué lugar ocupa el valor en el acto de cono-



cimiento? ; De qué modo gravité la valoracién que estas estudiantes
hicieron de los contenidos presentados en su proceso de apropia-
cion de los mismos? ;Tuvo alguna gravitacion? Estas fueron algu-
nas de las preguntas desde las cuales partié la presente indagacion.

Cuando se emprende un trabajo que busca constituirse desde
aportes tan disimiles como la filosofia y las ciencias sociales, es
dificil definir si se trata de un trabajo de indole filoséfica o cientifi-
ca. Aqui se considera mas bien que se trata de una indagacién que
recorre los limites epistemolégicos de cada dominio.

Desde estas preguntas se indagé en el estado en el que se encontra-
ban las investigaciones acerca del valor. Se realizé un recorrido teéri-
co sobre las diferentes tradiciones de pensamiento que lo abordaban.

En este sentido, se recorrieron una serie de supuestos teéricos
que sirvieron de marco conceptual al posterior trabajo de campo.

Es verdad que muchos filésofos a lo largo de la historia han
considerado que el acto de valorar responde a un valor o una serie
de valores pre-existentes, sin embargo también es posible pensar
a la inversa y considerar que todo valor remite a una valoracion.
Por ello en el presente trabajo se entiende, desde la perspectiva de
Friedrich Nietzsche, que la valoracién es “el punto de vista de una
apreciacion” (Nietzsche, 2000, p. 126) y por lo tanto crea valores
(Deleuze, 2008, p. 8).

En otras palabras, no es la valoracién la que se funda en los valores,
sino los valores los que se fundan en mdltiples formas de valorar.

En el andlisis sobre la filosofia nietzscheana realizado por el fil6-
sofo francés Gilles Deleuze hallamos el siguiente pasaje que resul-
ta de gran relevancia para este marco conceptual:

“Por otra parte y con mayor profundidad, son los valores los que
suponen valoraciones, “puntos de vista de apreciacion”, de los que
deriva su valor intrinseco” ((Deleuze, 2008, p. 9)

No se trata de una postura subjetivista como las sefialadas por
Risieri Frondizi, y presentadas en los antecedentes tedricos de este
trabajo, tampoco es una perspectiva objetivista. La posicién de
Nietzsche intenta ubicarse mas alléd de la mencionada dicotomia.
No pone el acento en el sujeto ni en el objeto, sino en el acto mismo
de valorar, en la voluntad de quien valora.

Esto implica una determinada concepcién ontoldgica y epistemo-
légica de la realidad. Por un lado, para Nietzsche no hay verdades
objetivas que se correspondan con una realidad absoluta, fundada
en una esencia que trascienda el tiempo. Todo lo contrario: la rea-
lidad es el producto de voluntades creadoras. Tal como lo explica
Maresca “Para Nietzsche crear nuevos nombres, valoraciones y pro-
babilidades es a la larga crear nuevas cosas” (Maresca, 2007, p. 45)

“El hombre empezé asignando valores a las cosas para preservarse
a si mismo, jél fue el Unico en crear un significado de las cosas, un
sentido humano! Por ello se llama “hombre”, es decir, el que realiza
valoraciones. Valorar es crear, jsépanlo, creadores! El valorar mismo
es el tesoro y la joya de todas las cosas valoradas. Sélo a través de
las valoraciones existe el valor, y sin esta valoracién la nuez de la
existencia estaria vacia. jSépanlo, creadores! (Nietzsche, 2002, p. 57)

En otras palabras, es el hombre, en tanto voluntad que valora,
quien crea y recrea constantemente la realidad. Es por ello que su
postura dista mucho de ser objetivista. Pero tampoco es subjetivis-
ta, porque la produccién de una verdad jamas es un acto individual,
sino colectivo. La verdad es una creacion social como también lo
son los valores (Diaz, 2007, p. 34).

Desde esta perspectiva, si se desea abandonar la ingenuidad y
adquirir una actitud critica sobre la realidad, se torna imprescindi-
ble reflexionar sobre el valor de los valores, sobre su origen genea-
légico. Al respecto dice Deleuze: “El problema critico es el valor
de los valores, la valoracion de la que procede su valor, o sea, el
problema de su creacién” (Deleuze, 2008, p. 8).

En su obra La Voluntad de Poder Nietzsche sostiene: “Nuestros
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valores son interpretaciones nuestras, introducidas en las cosas”
(Nietzsche, 2000, p. 348). Para €l, el acto de valorar no se encuen-
tra separado del acto de conocer. Se conoce a partir de las valora-
ciones que se realizan sobre las cosas. En otras palabras, las valo-
raciones no sélo crean valores, sino ademas determinan un modo
de relacionarnos con la verdad.

De este modo, queda claro que existe la necesidad de abordar
el problema del conocimiento y del aprendizaje a partir de una pro-
funda reflexion sobre los valores y las valoraciones que determinan
nuestra relacién con el mundo: “El problema de los valores siempre
es mas importante que el de la certeza; este Ultimo se convierte en
algo que importa, después de plantearse el problema de los valo-
res” (Nietzsche, 2000, p. 406).

En definitiva ¢qué significa valorar? En el presente trabajo el acto
de valorar es entendido como un modo de ser en relacién con el
mundo, como dice Deleuze un “modo de existencia”; en otras pa-
labras, una valoracién es un acto de creacién; cuando se valora se
crea un sentido en la cosa valorada (Deleuze, 2008, p. 10).

Deleuze interpreta a Nietzsche sosteniendo que toda porcién de
realidad se encuentra bajo el dominio de aquella fuerza valorativa
que le asigna un sentido. De alli la importancia de rastrear genea-
légicamente el origen de tales fuerzas para comprender mejor el
mundo en que vivimos y como nos relacionamos con él (Deleuze,
2008), pero también para saber quién creo determinados valores y
con qué propositos.

No obstante, lo que valoramos ya se encuentra valorado previa-
mente. Es decir, ya cuenta con un sentido. Por ejemplo, podemos
encontrarnos por primera vez con el uso de las nuevas tecnologias
como herramientas pedagdgicas para el aprendizaje en las aulas y
valorarlas como positivas o negativas, sin embargo, cualquier valo-
racién que se haga acerca de ellas, ya se encuentra antecedida por
otras valoraciones sobre la misma cosa y sobre el mismo sujeto
que valora. De modo que toda valoracién individual ya se encuentra
inmersa en un mundo de valoraciones precedentes. Esto es lo que

el fildsofo aleman Martin Heidegger llama “horizonte de sentido”
(Heidegger, 2007) y tiene que ver con el contexto histérico, social y
politico en el que se encuentra quien valora.

De este modo, el valorar individual se encuentra a priori antecedido
por otras valoraciones que constituyen a la cosa que él valora e in-
clusive a él mismo en tanto sujeto; es decir, todo sujeto se encuentra
conformado por las multiples valoraciones del mundo donde vive.
Sélo se puede ver al mundo que desde las valoraciones gque sostie-
nen los supuestos desde los cuales nos relacionamos con la verdad.

Dicho esto, queda claro que la libertad del hombre se halla pro-
fundamente determinada por las valoraciones ajenas, instaladas
fundamentalmente por los grandes medios de comunicacién que
conforman un modo de ver la realidad, un “modo de existir”. Y asi,
tales valoraciones “ajenas” pasan a ser propias en tanto se consti-
tuyen en nuestras formas de comprender el mundo.

La forma hegemdnica de comprender el mundo es lo que se co-
noce como “sentido comun”. Es lo que Martin Heidegger llama “el
impersonal”, lo “impropio” (Heidegger, 2007, p. 130); es también lo que
Nietzsche denomina la “voluntad hegemonica”, aquella que posee el
imperio de las valoraciones. Y por ultimo es lo que Deleuze llama “dis-
tribucion sedentaria” o “agenciamiento molar” (Deleuze, 2006. P. 203).

A partir del concepto de valoracion desarrollado por Nietzsche,
Deleuze crea el concepto de “agenciamiento”. Para él un agencia-
miento no es algo que pre exista, es algo que se fabrica. Segun
lo explica Francois Zourabichvili, un agenciamiento “Remite a ins-
tituciones muy fuertemente territorilizadas (agenciamiento judicial,
conyugal, familiar, etc.) a formaciones intimas desterritorializantes
(devenir animal) y por tltimo al campo de experiencia donde se ela-
boran esas formaciones (...) Por lo tanto, en una primera aproxima-
cion, se dird que estamos en presencia de un agenciamiento cada
vez que se puede identificar y describir el acoplamiento de un con-
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junto de relaciones materiales y de un régimen de signos corres-
pondiente” (Zourabichvili, 2007, p. 16).

Dicho en otras palabras, un agenciamiento es el conjunto de re-
laciones materiales y simbdlicas que constituyen lo que llamamos
realidad. Por ejemplo, toda persona construye un agenciamiento
en torno a su familia, pues en ella conforma una serie de relaciones
y vinculos de pertenencia (materiales y simbdlicas) que a su vez lo
conforman a él (Larrauri, 2001). Es decir, un sujeto es constituyen-
te y constituido por los agenciamientos. Estamos atravesados por
ellos. En este sentido, toda persona se encuentra inevitablemente
inmersa en un agenciamiento; en su familia, en la escuela, con sus
vecinos, etc. Este agenciamiento se expresa tanto en las practicas
de las personas (“relaciones materiales”) como en sus discursos
(regimenes de signos”) (Deleuze, 2006)

El agenciamiento estd conformado por ejes y segmentos. Los
ejes pueden ser verticales u horizontales, los segmentos aluden a
lineas que son trazadas de diferentes maneras (Hay que decir que
para Deleuze, toda la realidad estd conformada por segmentos o
lineas trazadas por cada persona y que no preexisten al trazado
mismo. Cada uno crea su propia vida como si fuera el trazado de
una linea (Deleuze, 2006, p 202, 203, 204 y 205).

Dentro de un primer eje, llamado eje horizontal, existen segmen-
tos que a su vez se clasifican en “segmentos de cuerpos” y “seg-
mentos de enunciacién”; dicho en otros términos, estos segmentos
hacen referencia a las practicas y los discursos, lo material y lo lin-
guistico, las palabras y las cosas (Deleuze, 2006, p. 213,214 y 215).

Los agenciamientos no sélo poseen un eje horizontal, sino tam-
bién vertical. Y dentro de este segundo eje, el eje vertical, se distin-
gue otro tipo de segmentos. Estos segmentos determinan el cam-
bio y el movimiento del agenciamiento, el tipo de relaciones que la
persona es capaz de efectuar o agenciar (Deleuze, p. 220). Alguien

puede agenciar en torno a una escuela, formar vinculos afectivos
en ella; pero luego trasladarse a otra escuela, armar otros vinculos
y por lo tanto construir otro agenciamiento. En el mismo sentido, un
estudiante entra a la escuela con ciertas nociones acerca de como
entender el mundo, posee un determinado agenciamiento discursi-
vo y material. No obstante, el estudiante puede modificar su agen-
ciamiento, si logra incorporar nuevas formas de comprensién, nue-
vos elementos para entender la realidad en la que vive; modificando
asi sus préacticas y sus discursos (Kohan, 2004, p. 243).

“Segun un eje vertical orientado, el agenciamiento tiene por un
lado aspectos territoriales o reterritorializados, que lo estabilizan, y
por el otro puntas de desterritorializacion que lo arrastran” (Zoura-
bichvili, 2007, p. 16 y 17)

Dentro del segundo eje Deleuze distingue tres tipos de segmen-
tos (que, como se dijo anteriormente, no pre existen a quien los
traza; cada uno fabrica su propia linea de segmentariedad, su pro-
pio segmento, creando de este modo su propia vida) a partir de los
cuales el agenciamiento se modifica de una u otra manera.

Estos tres tipos de lineas de segmentariedad: “una segmentarie-
dad dura y bien delimitada, una segmentacién molecular, y luego la
linea abstracta, la linea de fuga, no menos mortal, no menos vivien-
te” (Deleuze, 2006, p. 202).

La primera de ellas también es denominada de “segmentaridad
moral” (Palma, Dante Augusto, 2006), la cual se compone de lineas
duras y bien delimitadas. Por ejemplo, una familia “bien constitui-
da”, tradicional, que responde a los cdnones mas formales y clési-
cos, una escuela con docentes cuya pedagogia es conservadora y
en cuyas clases cada quien posee una funcién determinada y una
jerarquia especifica; también se puede aludir a un estudiante que
responde exactamente lo que el docente quiere escuchar, quizas

r

>



de modo memoristico, sin hacer ningun tipo de relacién entre el
contenido conceptual y su propia vida, ni realizar una critica a lo
planteado por el docente.

En estos ejemplos se observan las “lineas dura” de la segmen-
tariedad molar en la que se encuentran claramente definidos los
limites de toda identidad. Una familia bien constituida, una escuela
bien definida y un docente y un alumno cuyas identidades y roles
son claros y distintos, con limites precisos (Deleuze, 2006).

En este tipo de segmentariedad Deleuze identifica una territo-
rialidad fuerte, donde hay un territorio preciso con fronteras bien
delimitadas. Dicha territorialidad no sdlo es visible en las practicas,
sino también en los discursos.

La segunda linea de segmentariedad es la denominada “segmen-
tariedad molecular”. Esta se caracteriza por ser flexible y fluyente
(Deleuze, Gilles, 2006, p. 201). En palabras del propio filésofo “Esta
linea es mas flexible, pero no menos inquietante, no es simplemente
interior o personal: pone todas las cosas en juego (...) con segmen-
taciones de otra naturaleza, rizométicas en lugar de arborescentes.
Una micropolitica” (Deleuze, Gilles, 2006, p. 203). Se trata de lineas
que escapan de la segmentariedad dura. Expresan un cambio, un
movimiento en la identidad de cualquier significante o significado;
es el flujo mutante de “cuantos” que re definen un movimiento (De-
leuze, 2006, p. 205).

Para decirlo en otros términos, consisten en cambios en el discur-
so y en las practicas de una determinada identidad que deja de ser
lo que era para devenir otra. Por ejemplo, si se toma como referen-
cia a un docente cuya pedagogia es tradicional y expositiva, pero
que luego de un tiempo, por diferentes circunstancias, incorpora
nuevas estrategias y deviene alguien mas préximo a una pedagogia
constructivista, se puede decir que logré des territorializarse de su
antigua prdctica. Este docente abandoné aquella primera territo-
rialidad dura y bien delimitada; traz6 una linea de segmentariedad
molecular. Esta segmentariedad indica un cambio, un

movimiento a partir del cual alguien no es mas quien era (Diaz, 2007,
p. 91). Devino otro, tanto en la préactica como en el discurso; com-
prendié otra manera de plantear sus clases. Lo mismo puede de-
cirse de un estudiante que comprende el movimiento desde un de-
terminado paradigma, pero luego de transitar por la clase de fisica
adquiere nuevos elementos para dar cuenta de ese fenémeno fisico;
si este estudiante no s6lo comprende el nuevo contenido, sino que
ademads puede aplicarlo a su vida cotidiana, es claro que también
pudo trazar una segmentariedad molecular y desterritorializarse.

En estos ejemplos, tanto el docente como el estudiante se des-
territorializaron de sus antiguos modos de entender y vivir sus ro-
les para habitar nuevos modos. Sin embargo, al modificarse, cons-
tituyeron un nuevo territorio; es decir, se desterritorializaron para
re territorializarse (en un nuevo territorio). Este movimiento que va
desde las territorialzaciones a las desterritorializaciones para nue-
vamente re territorializarse es el movimiento entre las segmentarie-
dades molares y moleculares. A esta tendencia a desterritorializar
para luego reterritorializar, Deleuze, denomina desterritorializacién
relativa, pues estd claro que el cambio no es absoluto, sino relativo
(Zourabichvili, 2007, p. 18)

Finalmente, existe una tercera linea de segmentariedad, la llamada
“linea de fuga”. Al respecto Deleuze dice que “Las lineas de fuga no
consisten en huir del mundo, sino en hacer que ese mundo huya,
como cuando se agujerea un tubo, y no hay sistema social que no
huya de todas las metas, incluso si sus segmentos no cesan de endu-
recerse para obstaculizar las lineas de fuga” (Deleuze, 2006, p. 208).

Las lineas de fuga son las segmentariedades que desterritoriali-
zan de modo absoluto. Se trata de un estado de devenir puro, donde
ya no hay espacio para hablar de una “nueva” identidad; mas bien se
trata de un devenir algo inédito que carece de “cddigos” (Deleuze,
2006) para poder interpretarlo; es un devenir inclasificable, que no
cabe en ninguna paradigma vigente. Por ejemplo, a principios del
siglo XX se habian producido grandes movimientos de sindicatos
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de obreros que luchaban por los derechos del trabajador, en aquel
momento no existian cédigos para interpretar quiénes eran exac-
tamente estos grupos que hasta ese momento jamas habian sido
vistos; otro ejemplo, en la década del sesenta muchos jévenes se
revelaban al orden establecido utilizando cabellos largos como las
mujeres; las personas que fueron testigos de este hecho, y funda-
mentalmente quienes pertenecian a otra generacién, no poseian
elementos para interpretar lo que ocurria.

En todos estos casos vemos ejemplos de “lineas de fuga”. Se
trata de un devenir inédito y original que no puede ser “codificado”
o clasificado dentro de los pardmetros vigentes; es el momento en
el que los moldes con los que se cuentan para interpretar determi-
nada situacién se muestran insuficientes. Es por ello que, segun
Deleuze, para devenir original o crear algo nuevo no es necesario
“huir del mundo”, sino hacerlo huir. Y hacer huir el mundo quiere de-
cir transformar los pardmetros vigentes del mundo, “pintar el mun-
do con nuestro propio color”, impregnarlo con nuestro devenir. Ya
no se trata de devenir otro, como en la segmentariedad molecular,
sino mas bien de “devenir mundo”, “devenir imperceptible”, devenir
inclasificable, devenir revolucionario (Larrauri, 2002, p. 45).

Lalinea de fuga se puede observar en los grandes cambios socia-
les, pero también y fundamentalmente, en cada persona. Toda vez
que se es capaz de devenir algo original, se deviene imperceptible y
se traza una nueva linea de fuga que “agujerea” el modelo (Deleuze,
2006, p. 24). Se puede pensar, como ejemplo, en un estudiante que
luego de haber comprendido los temas desarrollados por el docen-
te es capaz, no sélo de ejemplificarlo claramente, sino ademas de
criticarlo, proponiendo una postura alternativa a lo planteado por la
bibliografia; o establecer una relacién con otro contenido; relacién
que al docente jamas se le hubiera ocurrido. En este caso el estu-
diante trazd una linea de fuga. Del mismo modo, se puede pensar
en un docente que es capaz de salirse de los modelos pedagégicos
bien definidos para crear (nunca de la nada, obviamente) su propio
modo de ensefiar de acuerdo a sus circunstancias.

De este modo, cada tipo de segmento determina el momento o
el tipo de agenciamiento y las caracteristicas del mismo. Se puede
tratar de un agenciamiento lleno de segmentos molares, con limi-
tes precisos y una territorialidad bien definida o puede tratarse de
un agenciamiento fundamentalmente molecular que se encuentra
en un movimiento de desterritorializacion que mas tarde se reterri-
torializard; o puede tratarse de un estado de linea de fuga, donde
el agenciamiento se muestra completamente original en relacion a
los modelos vigentes, volviéndose inclasificable y por lo tanto “ha-
ciendo huir al mundo”, impidiendo que éste (el mundo) lo “encua-
dre” en un determinado patrén (Deleuze, 2006, 202).

Es importante dejar en claro que estos tres agenciamientos no
responden a una evolucion ni a un orden determinado. No se tra-
ta de que el agenciamiento molar estad primero, el molecular des-
pués y por Ultimo la linea de fuga “Mas bien habria que hablar de
un espacio en el que coexisten los tres tipos de lineas totalmen-
te enmarafiadas” (Deleuze, 2006, p. 226). En una misma persona
puede coexistir un devenir molecular y molar acerca de diferentes
temas. No existen personas que sean moleculares o molares o en
constante estado de fuga, sino que las tres lineas existen al mismo
tiempo y de diferentes maneras en cada uno. Del mismo modo, no
existen instituciones puramente molares o moleculares, por mo-
mentos devienen mds molares y en otros mas moleculares y en
otras ocasiones devienen en una linea de fuga que los deterritoria-
liza de modo absoluto.

Por ultimo, hay que decir que esta distinciéon no responde a una
caracterizacion moralizante. Es necesario que quede claro que
para Deleuze, estas segmentariedades no pueden ser juzgadas
como una mejor que la otra en términos de mora o en términos de
niveles. No se trata, de pensar que las lineas de fuga son mejores
0 es un estadio mas avanzado que la segmentariedad molar. Las
tres segmentariedades indican el movimiento del devenir de toda la
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realidad. Y en este sentido, la realidad para Deleuze es vista de
modo inmanente (Diaz, 2007, p. 89). Considerar un juicio moral im-
plicaria juzgar la vida de modo trascendente y esto no tiene lugar
en el pensamiento del fildsofo francés. De modo que este esquema
que incluye a tres tipos de segmentos se constituye en una herra-
mienta potente para pensar el aprendizaje de los estudiantes en su
devenir; tratando de visibilizar las condiciones a partir de las cuales
acontece o no acontece la apropiacion de los contenidos concep-
tuales, asi como los cambios que esto provoca en el modo en que
el estudiante interpreta la realidad.

En esta investigacion se entiende la nocién de acontecimiento en sen-
tido deleuziano, como aquello que no se refiere al lenguaje que nombra
a las cosas, ni tampoco alude al aspecto material de la realidad, sino a
la combinacién heterogénea de ambos (Zourabichvili, 2007, p. 11y 12).

Aristoteles entiende que las palabras se corresponden exactamen-
te con las cosas (Aristételes, 2004, p. 10). Por lo que la verdad es una
correspondencia entre las cosas y lo que la inteligencia y la sensibili-
dad son capaces de captar y verbalizar. No hay manera de equivocar-
se si uno permanece fiel a la “realidad”. De ahi su famosa expresion
“La Unica verdad es la realidad”. En conclusién, para el filésofo griego
las palabras se corresponden exactamente con las cosas. Esta es
una de las tradiciones mds predominantes de la cultura occidental.

Sin embargo, desde supuestos deleuzianos y foucaultianos, el
lenguaje no coincide con las cosas; las palabras y las cosas son de
naturalezas completamente diferentes. Se trata de heterogéneos,
cuya relacién es una “no relacién”; o dicho de otro modo, se trata de
una relacién disyuntiva (Deleuze, 2013, p. 35).

De esto se desprende que la relacion entre las palabras y las cosas
es arbitraria. Esto no quiere decir que cada individuo pueda asignarle
a cada cosa el nombre que desee. Es evidente que se necesitan “no-

ciones comunes” para que sea posible el entendimiento y la co-
municacién en una época y en un lugar determinado. Pero la rela-
cion entre las palabras y las cosas no es de orden “necesario” ni
“absoluto”; por lo cual, el sentido de las cosas puede modificarse,
trastocarse. Es posible crear nuevas formas de entender la realidad
(Diaz, 2007, p. 62).

¢De qué manera esto es posible?

Si se parte del supuesto segun el cual lo que define a un objeto
es su sentido y si este sentido puede ser expresado por medio del
lenguaje, cabe la pregunta ;dénde reside dicho sentido?

El sentido, aquello que define a un objeto, lo que determina todo
aquello que es inteligible, no puede hallarse en los cuerpos; porque
los cuerpos, las materialidades no encierran su sentido. El sentido
le es asignado desde el discurso. Dicho esto, se podria decir que
el sentido se encuentra en el discurso. Sin embargo, al analizar un
enunciado cualquiera, como por ejemplo “la mesa es marrén”, se
advierte que el sentido de ese enunciado no se agota en él, porque
para explicarlo seria necesario otros enunciados, quizds habria que
explicar qué quiere decir “marrén”, qué quiere decir “mesa”, etc. Una
vez explicitado esto, haria falta continuar explicitando otros supues-
tos con mds y mds enunciados y asi al infinito. Razén por la cual,
el sentido de algo tampoco se halla exclusivamente en el lenguaje.

“El sentido es lo expresado en la proposicion, pero ;qué es lo expresa-
do? No tiene que ver con el objeto ni con el estado vivido de aquel que
lo expresa (...) En efecto, nunca podemos formular simultaneamente
una proposicion y su sentido, nunca podemos decir el sentido de lo
que decimos” (Deleuze, Gilles, 2008, en Légica del Sentido, p. 237)

En conclusidn, el sentido no se encuentra ni en el orden material
de los cuerpos, ni en el orden del lenguaje. Para Deleuze, el sentido
es el acontecimiento que esta entre ambos érdenes; entre lo ma-
terial y lo discursivo, entre las palabras y las cosas; es aquello que
introduce una nueva manera de entender el mundo y es la condi-
cién de posibilidad para todo discurso y toda practica (Zourabich-
vili, 2007, p. 11,12, 13 y 14). Y al ser producto de una creacion no se
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encuentra inmerso en el orden temporal en cual se encuentran in-
mersos los cuerpos. El acontecimiento es intempestivo.

Asi lo explica Zourabichvili: “En resumen, el acontecimiento es in-
separablemente el sentido de las frases y el devenir del mundo; es
aquello del mundo que se deja envolver en el lenguaje y le permite
funcionar” (2007, p. 14).

Al “encarnarse” o el “efectuarse”, como dice el fildsofo francés,
el acontecimiento no sélo instala una nueva forma de entender el
mundo, sino una nueva temporalidad. Una nueva sucesion tempo-
ral (Zourabichvili, 2007). Por ejemplo, lo ocurrido el 25 de mayo de
1810, visto desde esta légica, es un acontecimiento en tanto instal6
una nueva manera de comprender la realidad. Actué como condi-
cién de posibilidad de nuevos discursos y nuevas practicas. Por tal
motivo, el acontecimiento no puede reducirse ni al discurso ni a la
practica ni tampoco puede explicarse como el resultado necesario
de una sucesién de hechos. Es una creacién y como tal constituye
una verdadera desterritorializacién.

Si el aprendizaje es concebido como lo nuevo que irrumpe en
las estructuras existenciales de un sujeto y en su historia perso-
nal, entonces puede ser entendido como acontecimiento, en tanto
hace que el sujeto se desterritorializa. Es por ello que en el presente
trabajo se entiende que el aprendizaje es necesariamente un acon-
tecimiento. Por este motivo, no se puede obviar que se trata de un
encuentro entre heterogéneos, pues esto constituye lo esencial de
todo acontecimiento: el encuentro entre diferentes, un agenciamien-
to nuevo que rompiendo con las estructuras vigentes, produce una
linea de fuga. Asi lo expresa Walter Kohan, interpretando a Deleuze:

“El pensar es un encuentro. Todo encuentro que se precie de tal
no puede ser anticipado, deducido o previsto en un formato que
pueda ser utilizado para fines didacticos. Es el choque imprevisto
con lo que nos obliga a pensar lo que nos conmueve enteramente,

nos deja perplejos, nos lleva a problematizarnos, a pensar lo que
hasta ahora no podiamos pensar. En este sentido, el pensar es un
acontecimiento imprevisible. No hay predeterminaciones que lo
produzcan” (Kohan, 2004, p. 258)

Siguiendo la légica del filésofo francés, el aprendizaje en tanto
acontecimiento so6lo puede darse en el movimiento de desterrito-
rializacion del estudiante, cuando puede poner en cuestion los su-
puestos que rigen su forma de pensar, su vida y adquiere nuevas
formas de comprender el mundo. Cuando se produce un trastroca-
miento en su pensamiento (Kohan, 2004).

Por el contrario, cuando el estudiante no es capaz de relacionar
los contenidos académicos presentados con su realidad y poner en
cuestién su modo de ver la vida, permanece en un agenciamiento
molar y no puede desterritorializarse. En este caso se limita a juz-
gar el nuevo contenido desde su antigua comprensién del mundo,
cerrandose en si mismo.

De modo que, el estudiante se quedara en un agenciamiento
molar en la medida en que sea incapaz de producir nuevas relacio-
nes a partir del contenido propuesto; en otras palabras, en tanto no
pueda dejarse afectar por el encuentro con los saberes presenta-
dos, ya sea para adherir a ellos o para criticarlos. Si sélo se limita
a juzgarlos desde sus supuestos, no hard mas que permanecer en
sus lineas duras de segmentariedad. Ahora, en la medida en que el
estudiante es capaz de producir relaciones con su propia realidad
0 con otros contenidos, aplicando los saberes propuestos y mos-
trando cierta modificacién en su comprensién del mundo, el estu-
diante habra podido desterritorializarse de sus antiguos esquemas
de comprension, poniendo en practica los nuevos contenidos. Por
ultimo, si el estudiante es capaz, no sélo ejemplifica y relaciona los
nuevos saberes, sino ademas los critica o establece relaciones im-
previstas a partir de ellos, podremos identificar una linea de fuga.

Queda claro que en el presente trabajo no se busca que el estu-
diante esté completamente de acuerdo con los contenidos presen-
tados; el propdsito de esta investigacion es explorar de qué modo
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se producen sus valoraciones a partir del andlisis de sus agencia-
mientos y de sus lineas de segmentariedad.

La nocion de agenciamiento se encuentra estrechamente ligada
a la nocion de deseo. Para Deleuze, el deseo no se define como
carencia o falta de algo que no se posee, tal como lo habia definido
histéricamente el psicoandlisis. Para Deleuze desear es producir re-
laciones, construir un conjunto a partir del cual tiene lugar la nece-
sidad. Es decir, la necesidad no antecede al deseo, segtin Deleuze,
el deseo antecede a la necesidad (Deleuze, 2005, p. 151, 152y 153)

Por ejemplo, cuando se desea una computadora, no se la desea por
si misma, sino en funcién de todo lo que se puede hacer con ella. Lo
mismo ocurre en todos los 6rdenes de la vida; cuando se desea una
persona se la desea a partir de todo lo que es posible hacer junto a ella.
Es decir, se desea en conjunto, no “el” conjunto, porque ese “conjunto”
no pre existe a la produccién deseante, sino que se constituye a partir
de ella. Asi, desear es un acto de agenciamiento (Larrauri, (2001).

En este sentido, si se considera al auténtico aprendizaje como un
acontecimiento desterritorializante, hay que decir que el deseo se deste-
rritorializa en la medida en que hay un aprendizaje. En otras palabras, en
tanto se incorporan nuevos saberes que habilitan la produccién de nue-
vas relaciones de significado, nuevos modos de discursoy de practicas.

Al valorar agenciamos, construimos conjuntos de relaciones, pero
lo hacemos agenciando de manera molar, molecular o efectuando
lineas de fuga. Por ello la necesidad de indagar en los agenciamien-
tos producidos por los estudiantes. ¢De qué modo los estudiantes
valoran un contenido? ;Los valoran como importantes o como ca-
rentes de importancia para su formacién académica? ;Qué tipo de
agenciamientos construyen los estudiantes en torno al contenido?
:De qué modo se configuran sus deseos en torno a los saberes
propuestos por la catedra?

Discernir si su valoracién responde a un agenciamiento molar,

molecular o a lineas de fuga hara posible visibilizar el grado de rup-
tura que el estudiante pudo generar con respecto a sus saberes
previos, es decir, si pudo desterritorializarse de los supuestos des-
de los cuales percibia la realidad o por el contrario sus valoraciones
indican que solo ha comprendido el contenido presentado desde
una postura completamente molar, territorializante y conservadora.

Si, como dice Nietzsche, “al valorar creamos” (Maresca, 2007),
el deseo es una expresion del valorar, pues con el deseo (al menos
como lo entiende Deleuze) se crean nuevas relaciones de sentido,
tanto en el orden del discurso como en el orden de la materialidad.
De este modo, a partir de la valoracién y el deseo se puede cons-
tituir en una segmentariedad moral, molecular o en una linea de
fuga. De aqui la importancia del andlisis de las valoraciones que
hacen los estudiantes de los contenidos propuestos, por medio del
analisis de sus agenciamientos.

Desde la perspectiva deleuziana el sentido comun es uno de los
mayores enemigos del pensamiento y por lo tanto del aprendizaje.
Walter Kohan explica muy claramente este postulado del filésofo
francés de la siguiente manera:

“El sentido comun es lo que da unidad y armonia a las facultades
y el buen sentido lo que da garantia a esa unidad y armonia a las fa-
cultades y el buen sentido lo que da garantia a esa unidad. Adquiere
formas como “todo el mundo ya sabe que..”, en las que ya se sabe,
lo que no se puede negar o lo que todo reconocen” (Kohan 244)

Como se puede ver, el sentido comun es el peor enemigo del pen-
samiento en tanto impide pensar “Si ya se sabe, si todos recono-
cen, si no se puede negar, ;para qué pensar?” (Kohan, 2004, p. 245)

A parte del sentido comun, el otro gran peligro para el pensamien-
to y por ende para el aprendizaje es el “reconocimiento”. Si bien es
cierto que el reconocimiento es algo necesario para todas las di-
mensiones humanas, el reconocimiento también impide el pensa-
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miento. Lo hace en tanto lo Unico que el reconocimiento hace es
justamente reconocer, convalidar los modelos establecidos. Asi lo
explica el fil6sofo argentino Walter Kohan “El reconocimiento es un
modelo inquietantemente complaciente; no incomoda a nadie, no
puede promover otras cosas que lo reconocido y lo reconocible;
reconoce los valores establecidos y es incapaz de generar mas que
conformidades” (Kohan, p. 244)

Sin embargo, el pensar no consiste en sostener el sentido comn,
pensar como la mayoria o reconocer modelos establecidos. Por
el contrario, el pensar no esta dado. El pensar se produce a partir
de un encuentro fortuito con aquello que obliga a pensar. Por eso
se decia anteriormente en este trabajo que el aprendizaje es acon-
tecimiento. Si el pensar es la condicion de posibilidad para todo
aprendizaje, tanto el pensar como el aprendizaje se dan sélo en
el acontecimiento. Esto es, cuando se produce un encuentro entre
realidades heterogéneas que fuerzan a pensar. Se puede tratar de
una realidad que no puede comprenderse, una injusticia, una situa-
cion limite, la muerte de alguien o puede ser simplemente una idea
que provoca en la persona la inquietud de preguntarse por alguna
cuestion. En todos estos casos hay un desequilibrio, una ruptura
con los modelos epistémicos con los que se contaba. Se produce
el acontecimiento, se produce una linea de fuga: desterritorializa-
cién (Diaz, 200, p. 68, 69, 70,71y 72).

En la presente investigacion se disefié un trabajo de enfoque
cualitativo, de alcance exploratorio que se ubica a su vez dentro del
paradigma interpretativo.

El presente trabajo es cualitativo en tanto que no pretendié cuan-
tificar, sino fundamentalmente describir e interpretar el tema a in-
vestigar. Al mismo tiempo es exploratorio, porque al tratarse de un
tema poco investigado del cual se poseen pocos antecedentes (al
menos con la utilizacién del marco tedrico utilizado aqui), se buscd

establecer una familiarizacion con el tema en abordado, destinan-
do la busqueda de las causas del fenédmeno y la medicién de varia-
bles a otra investigacion (Hernandez Sampieri, 2006, 2006).

A su vez, este trabajo se encuentra situado dentro del paradigma
interpretativo porque intenté indagar en el universo simbdlico de
los sujetos que investiga. En este sentido, los conceptos de agen-
ciamiento, deseo o lineas de segmentariedad extraidas del marco
tedrico funcionaron como herramienta privilegiada al momento de
construir las categorias analiticas.

Al mismo tiempo, y dado que no buscé controlar variables, sino
indagar en el espacio natural en que el fenémeno se manifiesta, la
investigacion se constituye como no experimental.

Sampieri explica que “Los disefios de investigacién transeccional
o transversal recolectan datos en un solo momento, en un tiempo
unico. Su propdsito es describir variables, y analizar su incidencia e
interrelacién en un momento dado. Es como tomar una fotografia
de algo que sucede” (Hernandez Sampieri, 2006, p.247). De este
modo, el presente trabajo en relacién a la organizacién temporal, se
constituye en una investigacién de tipo transeccional o transversal.

Esta investigacién se constituy6 a partir de una serie de supuestos
tedricos que conforman el horizonte de sentido del mismo y por lo
tanto no puede ser ignorando al momento de definir el tipo de meto-
dologia utilizada. En tal sentido, el presente trabajo utiliz nociones
como “valoracién”, “deseo”, “agenciamiento” o “lineas de segmenta-
riedad y territorialidad”; todas estas nociones actian como medio
para abordar el objeto analizado que en este caso esta conformado
por el universo simbdlico y practico de los estudiantes. Este uni-
verso se expresa tanto en el discurso como en las actitudes, en
las palabras y en las cosas; por ello, cuando se indaga sobre estas
nociones es claro que se tratan de categorias que transitan entre
lo constituyente y lo constituido, entre lo procesual y lo estructural.
Por tal motivo, y considerando que se trabaja desde el paradigma
interpretativo, se puede decir, junto a la autora Ynoub que:

“Los datos que se producen en este tipo de investigacién suelen
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ser sumamente ricos, en cuanto a la profundidad y las perspectivas
consideradas. Como se busca captar todas las dimensiones del
asunto, se intenta abordar el mismo desde muiltiples enfoques, no
desde un solo actor o una sola dimension (...) En este tipo de inves-
tigacion no siempre puede preverse anticipadamente qué aspectos
seran los mas relevantes, ya que el trabajo en el campo puede ir
abriendo o sugiriendo nuevas lineas de desarrollo no previstas al
inicio” (Ynoub, 2007, p. 99)

Segun Sampieri, “Las unidades de andlisis constituyen segmentos
del contenido de los mensajes que son caracterizados para ubicarlos
dentro de las categorias” (Hernandez Sampieri, 2006, p 337). En el
presente trabajo se toma como unidad de analisis el discurso y las
préacticas de los estudiantes de segundo afio del profesorado para la
educacion primaria en el Instituto Superior Goya, que cursaron el es-
pacio curricular Filosofia, durante el ciclo lectivo 2013 en relacién a la
valoracion que hacen de los contenidos propuestos por dicha cétedra.

El mencionado curso se compone de un total de 15 (quince) estu-
diantes de ambos sexos, de los cuales se tomd sélo una muestra no
probabilistica o dirigida (Hernandez Sampieri, 2006 562); conforma-
da por casos tipos, cuyo nimero fue determinado por saturacion de
casos. Queda claro que la seleccion de esta muestra no responde a
un interés de generalizar o hallar porcentajes a partir de una estadisti-
ca, sino mas bien esta dirigido a desarrollar una comprensién profun-
da del fendmeno analizado a partir de un marco inteligible, ayudado
por una serie de categorias conceptuales previamente definidas.

Un caso tipo es aquel que ofrece profundidad y riqueza en la infor-
macioén que brinda (Hernandez Sampieri, 2006, p.566). Por ello, cuan-
do se habla de saturacién de categorias se hace referencia a la situa-
cién en que se conoce cudl es la muestra final; es decir, cuando los
casos que puedan adicionarse no aportan datos novedosos, incluso
si dichos casos son extremos. (Hernandez Sampieri, 2006, p. 563)

Se utilizaron dos tipos de instrumentos de recoleccion. Por un
lado, la escala Likert. No para extraer de su aplicacién un porcen-
taje de los estudiantes encuestados; tampoco se puso el acento
en la medicién que se pudiera hacer con este instrumento. Lo que
se busco fundamentalmente es tener una aproximacion de la ac-
titud de los estudiantes hacia los contenidos presentados por la
catedra. Segun Hernandez Sampieri, “Una actitud es una predispo-
sicién aprendida para responder consistentemente de una manera
favorable o desfavorable respecto a un objeto o sus simbolos. Asi,
los seres humanos tenemos actitudes hacia muy diversos objetos
o simbolos, por ejemplo: actitudes hacia el aborto, la politica eco-
ndémica, la familia, un profesor, diferentes grupos étnicos, la Ley,
nuestro trabajo, el nacionalismo, hacia nosotros mismos, etcétera”
(Hernandez Sampieri, 2006, p. 148)

En el presente trabajo se intenta explorar en las actitudes que poseen
los estudiantes hacia los contenidos propuestos por la catedra de filo-
sofia. Esto se realiza a partir de la utilizacion de ciertas categorias con-
ceptuales que se corresponden con los instrumentos de recoleccién.
De este modo, la nocidn de lineas de segmentariedad o agenciamien-
tos son equivalentes a la nocién de “actitud” definida por Sampieri,
aunqgue con ciertas diferencias sefialadas en el marco tedrico.

No obstante, la exploracion de la actitud de los estudiantes se
llevé a cabo por medio de la aplicacién de la escala Likert no como
instrumento ordinal, sino “como si fuera de intervalo” (Hernandez
Sampieri, 2006, p. 152), con el propésito de obtener una aproxima-
cion a la intensidad con que valoran los contenidos presentados.
Esta escala fue aplicada conjuntamente con una entrevista.

De este modo, la segunda técnica aplicada para la recoleccién de
datos fue la entrevista en profundidad y el andlisis de contenido. Para
acceder a la percepcién del estudiante desde un enfoque procesual,
se parte de la recopilacion de material discursivo producido en forma
espontanea o inducida en la entrevista. Este material serd analizado
por medio de la técnica de analisis de contenido y el establecimiento
de categorias emergentes. La entrevista en profundidad, semi estruc-
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turada, constituye una técnica que se basa en encuentros reiterados,
cara a cara, entre el informador y el informante con el objeto de com-
prender las perspectivas de los informantes (en este caso sobre la
valoracion que hacen los estudiantes de los contenidos propuestos),
tal como lo expresan en sus propias palabras (Ynoub, 2007)).

El andlisis de contenido combinard la elaboracién de listas de fre-
cuencias (frecuencia de aparicion de una palabra en un texto) y la cla-
sificacion tematica. Es decir, permite reconocer los nlcleos de sentido
que seran clasificados en orden a las categorias que se establezcan.

Luego de analizar los tres instrumentos de recoleccion de datos,
se pueden extraer algunas conclusiones parciales. En cuanto a la
medicién sobre la intensidad en la actitud valorativa de los estu-
diantes hacia los contenidos propuestos por medio de la escala
Likert, hay que decir que en muchos casos no ha coincidido con lo
planteado en las entrevistas. Esto se puede deber a que no marca-
ron a conciencia la ficha presentada o a que durante la entrevista
pudieron, por medio de las preguntas, visibilizar mejor su relacién
con los contenidos. Esta no coincidencia se puede apreciar entre la
escala Likert y la entrevista, pero también entre la escala Likert y el
analisis que se le propuso hacer junto a la escala Likert.

Finalmente, en la entrevista se puede observar una sintesis de los
tres instrumentos de recoleccién. La entrevista se constituyé como
semi estructurada, donde el entrevistado tenia la libertad de hacer
referencia a diferentes temas y realizar todas las relaciones que pu-
diera. Al mismo tiempo, esta entrevista se realizé con posterioridad
a la escala Likert y a el anélisis de los contenidos realizados por los
estudiantes. De modo que, durante la entrevista fue posible contras-
tar lo que decian con aquello que anteriormente habian indicado.

Como se dijo desde el principio, el propédsito de este trabajo fue
explorar en las valoraciones que los estudiantes hacen de los con-
tenidos presentados, por medio del andlisis de los agenciamientos

que éstos eran capaces de hacer en torno al contenido. A partir
de esto, jamas fue intencién del trabajo establecer un esquema de
juicio que permita evaluar como negativo a todos aquellos estu-
diantes que valoraran de modo “totalmente sin valor” los conteni-
dos presentados, en absoluto. Lo que se buscé es indagar en las
razones que determinaron las valoraciones de estos estudiantes.

De este modo, durante las entrevistas se observé que algunos
estudiantes valoraron de modo negativo a los contenidos presen-
tados o los criticaron como desacertados en algin aspecto. Pero
en los dos casos sefialados, se tratd de una critica realizada luego
de haber comprendido el sentido del texto. Estos estudiantes ma-
nifestaron sus desacuerdos con el texto, porque fueron capaces de
formar sus propia opiniones, estableciendo conexiones con otros
textos u otras realidades; relaciones que no estaban previstas ni
en los textos propuestos ni desde la catedra de filosofia. En estos
casos, si bien la valoracién fue negativa, lo fue a partir de que el
estudiante trazo una linea de fuga y habité un devenir molecular; se
desterritorializé doblemente. Primeramente, de su sentido comun,
incorporando el texto propuesto y en segundo término se desterri-
torializé del mismo texto propuestos para leerlo de modo critico.

Por el contrario, en otros casos los estudiantes criticaron los
temas propuestos, asi como los mismos textos, pero sin desterri-
torializarse de sus “sentidos comunes”, de sus antiguas formas de
comprender el mundo. Es claro que en ellos no hubo una ruptura
con la episteme que envolvia sus discursos y sus préacticas. Se res-
tringieron a su propia territorialidad y continuaron interpretando la
realidad desde sus lineas de segmentariedad dura e inflexible.

No se puede obviar a esas segundas lineas de segmentariedad
que no son molares ni tampoco lineas de fuga, como dice Gilles
Deleuze; son aquellas segmentariedades mas flexibles que hacen
al estudiante permeable al encuentro con el contenido, lo cual posi-
bilita su desterritorializacion parcial; a partir de lo cual el estudian-
te se desterritorializa para reterritorializar en otro contenido. Es el
caso de la mayoria de los estudiantes que dicen haber “aprendido”,
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porque pudieron incorporar nuevos saberes. Empero, cabe hace
notar que en lo observado por este modesto trabajo, las lineas de
fuga han sido las mas escasas.

Silas valoraciones son, como dice Nietzsche, un acto creador, este
acto siempre puede ser molar (fuertemente territorializado y conser-
vador) o molecular (y desterritorializante). No se trata de que uno sea
bueno y el otro malo, en términos morales, sino de lo que se trata es
de establecer pardmetros que visibilicen el devenir del estudiante.
Desde este modesto trabajo se intentd establecer un esquema que
haga posible esto: la visibilizacion de las valoraciones (o creaciones)
que hacen posible cierto tipo de relacién con el contenido.

Claramente, como también se dijo desde el principio, el propdsito
de este trabajo no fue analizar si el estudiante efectivizaba o no
efectivizaba el aprendizaje de los contenidos propuestos. El obje-
tivo primordial de esta modesta investigacién fue simplemente ex-
plorar en las condiciones de posibilidad en las que el estudiante vive
su encuentro con el contenido conceptual que se le brinda desde
un espacio curricular determinado. Considerando lo antes dicho, se
puede concluir que la presente investigacion alcanzé su propdésito.

Quizas quede para un préximo trabajo analizar las razones por las
que son tan escasas las lineas de fuga trazadas por los estudian-
tes, asi como las posibles relaciones entre el nivel de aprendizaje y
algunas de las segmentariedades en particular.
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