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PROLOGO

Todo me pasaba a mi en el lugar donde estaba mi cuerpo o en relacion con él. La disloca-
cion economica y tecnoldgica de los tltimos siglos, en grandes saltos sucesivos, ha desplazado el
cuerpo como eje de experiencia, para bien y para mal, pero con la consecuencia singular de que

ahora, me dejo llevar por la ilusién contraria: la de que alli donde yo estoy no ocurre nada.

ALBA, 2017

scribir un prologo siempre es una responsabilidad para quien acepta

dicho encargo. Prologar es una palabra de origen griego ( MEOA0Y0G,

prologos) y su sentido es el de ejercer como preliminar del texto que
configura el libro que seguira y que el lector espera poder leer. Este es el encargo
que he tenido y que he aceptado con entusiasmo. Mi intencion no es realizar un
repaso exhaustivo de los capitulos que vendran mas tarde sino que voy a procurar
hacer una apertura al tema que ocupa y preocupa a los autores que han partici-
pado en este proyecto de produccion de saberes corporales. Se trata de pensar,
de reflexionar desde una posicion encarnada (como profesionales del sector edu-
cativo) y como sujetos que vivimos en un mundo real y somatico (a pesar de
movernos en contextos vinculados con la produccion de saberes y con el ejerci-
cio de orden intelectual).Y el hecho de pensarse y vivirse como sujetos encar-
nados, como profesores encarnados, ofrece una perspectiva muy distinta para
pensar la educacion mas alla de las tecnicas, los curriculos cerrados, las progra-

maciones, los examenes, los textos canonicos, etc.

El libro que presento indaga en algo que siempre desvela un cierto mis-
terio: el gesto pedagogico. Podemos pensar el gesto como un tipo de palabra,
de palabra encarnada y somatizada, que demasiadas veces ha sido estigmati-

zado, silenciado, olvidado o aplacado en el contexto pedagogico. El gesto queda
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anulado frente a la palabra; lo somatico molesta, entorpece, y la palabra es en las
aulas, por excelencia, la transmisora de los saberes. Planteado desde esta pers-
pectiva, es necesario interpretar al gesto como la forma pedagogica ancestral que

se vincula con la pedagogia del cuidado.

A mi me gusta pensarlo y exponerlo desde la optica que lo hace el peda-
gogo, artista, pensador, escritor y poeta Fernand Deligny. El nos habla del gesto,
pero no de un gesto en su version maximizada, sino mas bien del “gesto minimo”,
de los gestos simples que se hacen presentes en nuestra vida cotidiana y en las
practicas y procesos pedagogicos. Deligny se embarca en un proceso de filma-
cion de una pelicula-documental después de haber ayudado (tal vez asesorado)
a Frangois Truffaut para realizar su pelicula Les 400 coups (Truffaut habia leido el
libro de Fernand Deligny Los Vagabundos eficaces, 2015, para documentarse sobre
el tema). Deligny nos muestra en el citado documental la verdad, la esencia, las
caras del gesto minimo, del habla somatica minima deYves, un muchacho autista
que compartia, junto a otros, el proyecto de vida con Deligny. Ello nos habla de la
sencillez y a la vez de la complejidad de toda pedagogia, pero que puede pensarse

desde la multiplicidad de opticas y miradas.

Este trabajo, a la estela de ese gesto minimo delignyano, se realiza desde
multiples perspectivas y con la finalidad de ofrecer determinadas aperturas fisicas
y simbolicas al propio acto pedagogico. Lo leo y lo interpreto como un retorno,
un regreso a la sencillez de la educacion (tal vez frente a un sistema demasiado
complejo y simulado de artefactos y verdades). ;No seria la educacion, precisa-
mente, el desarrollo, la ejecucion de ese gesto minimo a travées de un acomparia-
miento pedagogico? ;No es la intersubjetividad el nodo que nos mueve y nos une
—person to person en el decir de Barry Stevens— que nos hace humanos? ;Y esa
mezcla de lo gestual con lo intersubjetivo no nos recuerda aquello que Hannah
Arendt nos anunciaba al pensar la educacion como la acogida calida de aquellos

sujetos nuevos que llegan a la cultura?

En los distintos capitulos que configuran y entretejen este trabajo, el lector
encontrara elementos para pensar lo educativo desde lo corporal (gestual), para
revisar sus propias practicas docentes, para desestabilizar el orden normativo y
abrirse a nuevos procesos pedagogicos donde el cuerpo no sea visto como el
« . » . . . .

enemigo a aplacar”, como lo que impide cualquier proceso educativo. Desde
A . . [{3 . »
una posicion muy cercana a lo que el mismo Deligny nombraba como “tentativa

(2015) o como algunos han designado como “tentacion corporal” (Memmi et al.,

10
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2009) el recorrido por los distintos capitulos que configuran el libro se abre a
una hermencutica que rompe esquemas y que busca mostrar otros caminos, otras
pedagogias. Y ello lo hace recorriendo los enfoques teoricos sobre lo gestual,
mostrando la ritualizacion del cuerpo en los dispositivos pedagogicos, conec-
tando la triada gesto-arte-educacion, acercando el gesto y la tecnologia en las
praxis educativas o situando lo corporal en la pedagogia en tiempos de pande-
mia.Y todo ello nos vincula, nos encamina, nos hace participes de una pedagogia
basada en lo sensible, frente a una pedagogia que en demasiadas ocasiones se ha

lanzado a seguir ciegamente a los maestros de la “verdad”.

Jordi Planella

REFERENCIAS
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Memmi, D., Guillo, D. y Martin, O. (Dir.) (2009). La Tentation du Corps. Editions
Ecole Des Hautes Etudes En Sciences Sociales.
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INTRODUCCION

a propuesta del libro se plantea en el marco de los seminarios sobre “El
Gesto Pedagogico” desarrollados durante el afio 2019, en la Linea de
Investigacion de “Educacion y Pedagogia: saberes, imaginarios e intersub-
jetividades”, del Doctorado en Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud de la Univer-
sidad de Manizales y el Cinde, para reunir investigaciones, discusiones, diserta-
ciones, sentires, vivencias, y discursos, en torno a un tema, concepto o problema,

que cobija el nombre de gesto pedagogico.

Lanzandonos a una primera aproximacion, podriamos entender el gesto peda-
gogico como la combinacion tensional —es decir, no siempre coherente— entre las
practicas pedagogicas discursivas de los maestros (lo que se ensena, lo que se dice, lo
que se dice sobre como se ensefia) y las actitudes y movimientos corporales (lo que se

hace, lo que se denota, lo que se muestra).

Esta condensacion o sintesis tensional implica procesos de reconocimiento
(a quienes se reconocen y como se reconocen entre si), de direccionalidad (como el
maestro se dirige a los otros, en qué condiciones lo hace y qué condiciones crea para la
expresion de los otros), y procesos de subjetivacion (como determino ciertos modos
de sujeto en el maestro y el alumno) y de subjetividad (como se expresa o disfraza la
interioridad de los sujetos escolarizados a traves de los gestos pedagogicos). Los gestos
pedagogicos juegan un papel fundamental en los procesos comunicativos y pedagogi-
cos en los contextos escolares, asi como en las relaciones que establecen los maestros

y sus alumnos.

Los maestros van instaurando ciertas formas de comunicacion y de accion
(practicas discursivas y no discursivas) a partir de sus gestos y sus palabras, con la fina-
lidad consciente —v otras no-conscientes— de ir confisurando cierto tipo de sujetos

Y gur P jetos,

los alumnos, pero al tiempo los maestros también se constituyen —se instituyen—,

13
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en esas interacciones que se entablan todo el tiempo en el contexto escolar. Los sujetos
escolarizados —alumnos y maestros— aprenden a moverse y actuar segun unas
series de gestos compartidos y distribuidos. Los gestos del maestro/los gestos de los
estudiantes.

A traves de los gestos pedagogicos podremos empezar a leer, entre lo macro
—los gestos dominantes en un modelo pedagogico— y lo micro —los gestos trami-
tados en la cotidianidad, intercambiados en un instante—, como se estructuran, orga-
nizan y desarrollan las relaciones y practicas educativas en la escuela, y a la par, develar

las maneras como los alumnos vivencian la escuela a partir de los gestos pedag(')gicos.

Creemos que abordar el gesto pedagogico/los gestos pedagogicos en el campo
propio de la educacion formal, desde practicas, vivencias, discursos y teorias de analisis
y desarrollo en los diversos escenarios de la escuela y la universidad, genera hilos arti-
culadores entre el gesto pedagogico, el saber pedagogico y el saber hacer de los maes-
tros y las maestras en sus practicas pedagogicas; entre el gesto pedagogico, los lengua-
jes y el pensamiento y sus diversas formas de comunicacion, que posibiliten horizontes
otros de sentido para tejer practicas pedagogicas, donde surjan nuevas concepciones de

las gestualidades corporales.

De igual forma, se plantea dar la mirada al gesto pedagogico desde la formacion
de los sujetos en espacios no escolarizados en el marco de los sistemas educativos, espa-
cios de la vida cotidiana, donde el sujeto, nifo, nina, joven y adulto se siente llamado
a explicarse y ser analizado desde su constitucion subjetiva e intersubjetiva. Espacios
donde el cuerpo ocupa un lugar privilegiado de analisis, a partir de las diversas cate-
gorizaciones, adjetivaciones tematizaciones, representaciones, nominaciones, imagina-
rios y simbolizaciones, que desde las diversas perspectivas de analisis se han abordado
en el campo de las ciencias sociales y humanas, desde la antropologia, la sociologia, la
filosofia, la psicologia, los estudios corporales y los estudios culturales en contextos

situados del pais y Latinoamerica.

Finalmente, se plantea el gesto pedagogico desde perspectivas disruptivas, que
irrumpan las formas de los discursos, practicas y teorias de tradiciones objetivadas,
desde el campo de las artes como mediacion de expresiones estéticas de la subjetividad
e intersubjetividad, y las tecnologias de comunicacion, aprendizajes y conocimiento
como formas contemporaneas agenciadoras del vinculo de los gestos pedagogicos, en
el contexto educativo, con la cultura y la sociedad, donde sea posible la comprension

de sujetos historicos, plurales y colectivos, que van estableciendo ast mismo, sentidos,

14
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significados y transformaciones, en sus diversas formas de configurar corporalidades,
desde diversas dimensiones estéticas, emocionales, ¢ticas, politicas, afectivas y cogniti-
vas, que producen gestos pedagogicos a traves de sus modos de ser, saber, hacer y estar

en el mundo escolar y sus vinculos pedagogicos.

Este documento contiene multitud de enfoques, relaciones y aspectos vincu-
lados al quehacer del docente, tanto en la basica primaria, como en la media y en la
terciaria, y su correlato obvio, los posicionamientos individuales de los sujetos que par-
ticipan, conviven y cohabitan la institucion educativa en cada momento y a lo largo de

muchos afios de sus vidas.

La riqueza del seminario del doctorado estriba en la multiplicidad de miradas,
experiencias, puntos de vista y opiniones de los docentes doctores, de los doctorandos
a traves de sus participaciones, quienes contribuyeron con sus razonamientos, expe-
riencias y anecdotas a la construccion mas o menos articulada del texto que ve la luz

hoy.

El escenario natural de expresion del gesto pedagogico es el salon de clase, el
seminario doctoral, el laboratorio de investigacion, la vida en la calle, en los medios
y redes sociales, en los escenarios artisticos, es, en suma, el espacio educativo en el
sentido mas amplio de la palabra, en el cual, estudiantes, maestros, profesores, docen-

tes, doctorandos, maestrantes, se relacionan y se expresan a traves de multiples gestos.

Por ello, es enriquecedor compartir con ustedes las reflexiones que abordan
elementos teoricos y empiricos para comprender el oficio de maestro, su practica ges-
tual-operativa; el trasfondo cultural de su gesto y ritual en la escuela; su desenvolvi-
miento historico del Renacimiento a la Universidad libre del siglo xx.Ya en el siglo xx,
la recuperacion y puesta en evidencia de la experiencia de las Imagenes como aconteci-
miento y la enunciacion de varias pedagogias como formas de transmision de los gestos
diversos. El siglo xx1 abre la reflexion y el reconocimiento de las nuevas afiliaciones de
los sujetos educativos contemporaneos desde el arte y las tecnologias de conocimiento
y aprendizaje —lecturas de las mediaticas—. Los retos contemporaneos del cuerpo,

gesto pedagogico y sus modos de aparicion y mediacion en el contexto del covip-19.

Daniel Alexander BuriticaA Morales
Luz Diana Ocampo—Montoya
Claudia Vélez de La Calle

Coordinadores académicos
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Carituro 1

INTRODUCCION

Y de dénde habia aprendido a hablar lo he comprendido después. En realidad, quienes me
ensefiaban no eran las personas adultas, ofreciéndome palabras en alguna secuencia pedago-
gica, como después las letras, sino que fui yo mismo, con la mente que me has dado, Dios mio,

al querer expresar todos los sentimientos de mi corazon con gemidos y voces varias y varia-
dos movimientos de mi cuerpo para que mi voluntad fuese obedecida, y al no ser capaz de
expresarme ni en todo lo que queria ni a todos los que queria. Segun aquéllos nombraban
alguna cosa, la iba grabando en la memoria; y cuando, segun aquella palabra, movian su
cuerpo hacia algun objeto, lo veia y retenia que aquel objeto era designado por ellos mediante
el sonido que pronunciaban cuando lo querian mostrar. Que éste era su propasito se perci-

bia por el movimiento del cuerpo, como si de una especie de palabras espontaneas de todas

las culturas se tratase, que se hacen con el rostro y con el asentimiento de ojos, y con el movi-
miento de las demds extremidades, y con el sonido de la voz que indica el estado afectivo al
pedir, poseer, rechazar o evitar las cosas. De ese modo, poco a poco iba deduciendo de qué cosas
eran signo las palabras colocadas dentro de frases distintas en su debido lugar y oidas muchas

veces; y a traveés de ellas iba ya enunciando mis deseos con una boca instruida en esos signos.

Acustin pE Hipona [400/2010]

1 Este capitulo presenta algunas reflexiones tedricas de la tesis: “Los gestos pedagdgicos: analitica
de los elementos constitutivos del oficio de maestro, los dispositivos escolares y las interacciones
maestro-alumno”.

2 Licenciado en Pedagogia Infantil, Especialista en Pedagogia, Magister en Educacién de la Universidad
del Tolima. Candidato a Doctor en Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud, Universidad de Manizales-Cinde.
Docente Catedratico Universidad del Tolima-1DEAD. Miembro del grupo de investigacidn Desarrollo Inte-
gral de la Infancia. Orcid: 0000-0002-5032-8886. Correo electronico: danielburitica2@hotmail.com

3 Historiador; Doctor en Filosofia y Letras-Historia, Universidad Catdlica de Lovaina. Profesor titular
Pontificia Universidad Javeriana-Bogotd; Profesor Cinde-Manizales. Miembro fundador Grupo de His-
toria de la Practica Pedagdgica en Colombia. Orcid: 0000-0002-3661-0586. Correo electrénico: oskal-
darri@gmail.com
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El gesto no es una expresion, no expresa una forma de pensamiento; es la propia coloca-
cidn, en escena, de una forma de ser del pensamiento. La duda metddica es un gesto filo-
séﬁco, una razon como forma de ser del pensamiento; la critica de la razén es otro gesto,

la forma de un pensamiento que busca establecer las condiciones mismas del pensamiento.
Todo gesto implica asi una categoria, entendida como una manera de proceder en el dis-
curso, y una actitud, o sea, un modo de estar en el mundo. Proceder en el discurso no es sim-
plemente hablar, no es decir cualquier cosa. Obrar, operar, actuar en el discurso es colo-
carse en un lugar, en un horizonte discursivo desde donde se habla; no es decir cualquier

cosa: es posible decir solo aquello que se puede decir desde donde el sujeto estd colocado.

Noguera, 2009

pesar de la seductora evidencia del término, la literatura pedagogica
explicita y especifica sobre el gesto pedagogico no es tan abundante
como se creeria. Este capitulo propone un ejercicio inicial, recogiendo
elementos dispersos y dispares, un acercamiento teorico sobre este “objeto”,
sobre su funcionamiento, su configuracion, su campo de relaciones y su localiza-
cion, con la intencion de presentarlo a la discusion y someterlo a fogueo en tra-

bajos empiricos por emprender en culturas escolares situadas.

Para iniciar una aproximacion, podriamos entender el gesto pedagogico
como parte constitutiva del oficio de las maestras y maestros, de su ejercicio
pedagogico cotidiano en la escuela. Su rasgo caracteristico seria el ser el soporte
que permite la combinacion del decir y el hacer de maestras y maestros: se pre-
senta como un compuesto entre las practicas pedagogicas —discursivas y simbo-
licas— (lo que se ensefia, lo que se dice y hace a traves de lo discursivo y lo sim-
bolico) y las actitudes y acciones (como se ensefa), que incorporan —es corpo-
ral, material— varios tipos de efectos: de reconocimiento (a quiénes se reconoce
y como se los reconoce), de direccionalidad (como se dirige a los otros, en qué
condiciones se hace), y de subjetivacion (como se conforman ciertas posiciones o
roles de sujeto y subjetividades a partir de unos gestos pedagogicos). Veremos si

esta hipotesis preliminar resiste la prueba del analisis.

El punto de partida es una cierta ambigiiedad sobre el caracter del gesto,
que se transporta entre los epigrafes de Agustin (siglo v) y de Noguera (siglo
xx1): la relacion entre cuerpo y pensamiento es a la vez transparente y opaca. Es
transparente porque algo en comun los une: el lenguaje. Pensamiento y mate-
rialidad, para volverse comunicacion deben traducirse ambos en lenguaje: como

dice Agustin, atn antes de la palabra, los gestos son “las palabras naturales de las
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gentes”, son signos. Pero es a la vez una relacion opaca porque algo las separa: los
lenguajes. El lenguaje corporal y el lenguaje verbal son dos codigos diferentes;
sabemos que, no pocas veces, lo que se dice no coincide con lo que se hace, lo que
se afirma con la palabra se niega con el cuerpo, o su inverso. Mientras Agustin
subraya la transparencia, Noguera destaca ese caracter compuesto del gesto. Sos-
tendremos, pues, que el gesto pedagogico es una sintesis comunicativa tensional
entre las practicas pedagogicas discursivas (verbales, escritas, simbolicas, regla-
mentarias) y las no discursivas (usos corporales, disposiciones espaciales, proxe-
micas) que entretejen las relaciones maestro/alumno en las situaciones escolares.
Este es el problema por explorar: los tipos de relaciones posibles entre practicas
pedagogicas discursivas y acciones y actitudes en el oficio de maestro, que se con-

densan en esa sintesis tensional que llamamos “gesto pedagogico”.

Ast las cosas, para internarnos en este laberinto, es necesario dejar esta-
blecida una premisa: la expresion “oficio de maestro” tal como aca la usamos,
quiere remitir, no tanto a las actividades cotidianas de las maestras y los maestros
en sus espacios institucionales, como a las “reglas de juego” que regulan o han
regulado el ejercicio de quienes ocupan la posicion de ensenar. Dicho de mejor
modo, la nocion de oficio de maestro apunta a comprender las acciones coti-
dianas de quienes ensenan, pero a la luz de un conjunto de posiciones de sujeto
que informan —preforman— su practica pedagogica: el oficio de maestro es el
compuesto de sus posiciones de sujeto, esto es, de lo que puede ver, decir y hacer
segtin el lugar (discursivo, simbolico y fisico) donde esté colocado (Foucault,
1970)*. Es decir, el gesto debe analizarse entre el preformateo estructural que el
saber pedagogico y la organizacion institucional le asignan al rol de maestro y la
performatividad situada que se produce en las situaciones vividas en lo cotidiano.
Por ello, aunque parezca sencilla y evidente, la operacion de aislar o determinar
“el gesto” o “un” gesto pedagogico, en busca de una unidad basica de descripcion
del oficio de maestro, es bastante delicada. ;Qué tipo de unidad puede dar cuenta
de esa conjuncion tensional entre el ver, el decir y el hacer pedagogicos, que se

configura entre un preformateo institucional y una performatividad en situacion?

4. Lanocidn de posicién de sujeto (o funcidn-sujeto o modalidad de enunciacién) es clave en la arqueo-
logia del saber de Michel Foucault: “En el andlisis propuesto, las diversas modalidades de enuncia-
cidn, en lugar de remitir a la sintesis o a la funcion unificadora de un sujeto, manifiestan su dispersién.
A los diversos estatutos, a los diversos ambitos, a las diversas posiciones que puede ocupar o recibir
cuando pronuncia un discurso. A la discontinuidad de los planos desde los que habla. Y si esos planos
estdn unidos por un sistema de relaciones, éste no se halla establecido por la actividad sintética de
una conciencia idéntica a si misma, muda y previa a toda palabra, sino por la especificidad de una
practica discursiva”. Foucault, M. (1969). La arqueologia del saber. México, Siglo XXI, p. 90.
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ACERCAMIENTOS: DEL GESTO AL GESTO PEDAGOGICO

El gesto no es una mera gesticulacion despojada de sentido, sino que cumple una funcion signi-
ﬁcante)/ participa en la eficacia simbélica que preside toda accién, la de mover el mundo con

signos. El gesto es unaﬁgura de la accion, no un simple acompanamiento decorativo del habla.

LE BRETON, 1999

Nuestras ciencias occidentales del hombre se han ocupado no poco del gesto, de
lo gestual, y el asunto amerita larga investigacion. Por solo mencionar algunas
construcciones analiticas hallamos acercamientos fenomenologicos, lingiiisti-
cos, esteticos, antropologicos, paleontologicos, entre muchos otros. Resenamos
a continuacion algunos de ellos, que hasta donde podemos intuir, podran ser de

utilidad para nuestro asunto.

Tomemos, para empezar por un lugar clasico, el planteamiento del feno-
menologo de la comunicacion Vilem Flusser, quien afirma: “cuando conferimos
significado a las pasiones y acciones estamos constituyendo un gesto, pues este
representa y da sentido a alguna cosa y esta cargado de movimiento simbolico”;

en tal sentido todo gesto es comunicacion. Segun él,

una manera de definicion del ‘gesto’ consiste en entenderlo como un movimiento
del cuerpo y de los instrumentos y herramientas unidos al cuerpo, para el cual no
se da ninguna explicacion causal satisfactoria. A fin de poder entender los gestos

asi definidos, es necesario descubrir sus significados. (Flusser, 1994, p. 10)

Esta extrana idea, la de no-causalidad, solo puede entenderse a la luz de
uno de los postulados de la fenomenologia, segiin un autor fundador para el

tema, Maurice Merleau-Ponty:

Yo no soy el resultado o entrecruzamiento de las multiples causalidades que
determinan mi cuerpo o mi “psiquismo”, no puedo pensarme como una parte del
mundo, como simple objeto de la biologia, psicologia y sociologia, ni encerrarme
en el universo de la ciencia. Todo lo que s¢ del mundo, aun cientificamente, lo
s¢ a partir de mi propia perspectiva o de una experiencia del mundo sin la cual

los simbolos de la ciencia no querrian decir nada. (Merleau-Ponty, 2004, p. 190)

Se trata, como lo dice directamente, de “una desaprobacion de la ciencia”.
Flusser, en su analisis fenomenologico es contundente al sehalar que un movi-

miento corporal al cual se le pueda sefialar una causa —fisica, emocional, neuro-
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nal, incluso social y cultural— no constituye un gesto. Porque explicar sus causas
no nos dice nada atn sobre su significado. Por fuera, y antes de la explicacion
causal, un movimiento corporal solo se convierte en gesto cuando representa, y
trata de dar sentido a alguna afectacion, dos operaciones que no deben ser con-
fundidas. Segtin Flusser (1994), “no hay ningin pensamiento que no se articule
a traves de un gesto. Antes de su articulacion el pensamiento es solo una virtua-
lidad; es decir, nada.Y se realiza a traves del gesto” (p. 57). Corporalidad y signi-
ficacion se describen en una relacion no causal que exige buscar una teoria de la
interpretacion de los gestos. En esta tarea, Flusser construye una especie de dic-
cionario donde tematiza, uno por uno, un grupo de diecis¢is gestos: el gesto de
escribir, el gesto de hablar, el gesto de amar, el gesto de hacer, el de destruir, el
de pintar, fotografiar, filmar, darle vuelta a la mascara, plantar, afeitar, oir musica,
fumar en pipa, telefonear, el gesto del video y el gesto de buscar. Lamentable-
mente, no explica por que fueron dieciséis, y por que esos.Y mas extrafio para
nosotros, no ha tematizado el gesto que aca nos ocupa, el gesto de ensefiar; un

esto mas decisivo, con seguridad, que el “gesto de fumar pipa”.
g ) g »q g pPIp

Examinemos enseguida su contrario; un acercamiento cientifico al gesto
humano, desarrollado por el paleo-etnologo André Leroi-Gourhan (1971) en un
libro ya clasico, El gesto y la palabra; que es una historia global de la especie humana
desde la perspectiva de las relaciones entre la biologia, la tecnica, el lenguaje y la
organizacion social. Podemos decir que Leroi-Gourhan elabor6 durante toda su
vida una “etnologia de las tecnicas”, en el sentido de estudiar a los seres humanos
“que piensan y actiian técnicamente” (Palau, 2004, p. 25). Accion tecnica, len-
guaje y pensamiento tienen una estructura anatomico-neurologica de base: sobre
la locomocion bipeda, los humanos pudimos desarrollar, a la par, las tecnicas y el
lenguaje gracias a que las manos quedaron liberadas de funciones locomotoras, y
el craneo se libera de sus funciones defensivas, un doble proceso con dos secue-
las mayores: el cerebro se agranda y se densifica hasta producir las abstracciones
simbolicas pensamiento-lenguaje, y la cara se convierte en organo de fonacion,
audicion y expresion comunicativa. Asi, las interacciones humanas se constituyen
sobre una polaridad entre lo manual y lo facial, coordinadas por su dispositivo
neuromotor: la mano se hace “polo técnico” (o de la tecnicidad) y la cara “polo
expresivo” (o comunicacional). Una estructura biologica que ya habia tomado

forma en los primates, pero,
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no obstante, en ellos, los 6rganos faciales y los 6rganos manuales comparten
un igual grado de accion técnica. El mono trabaja con sus labios, sus dientes, su
lengua y sus manos, como el hombre actual habla con sus labios, sus dientes, su
lengua y gesticula o escribe con sus manos. Pero a esto se agrega el hecho de que
el hombre tambien fabrica valiéndose de los mismos 6rganos, y que una especie
de equilibrio se produjo entre las funciones: antes de la [pintura y] la escritura,
la mano interviene sobre todo en la fabricacion y la cara sobre todo en el len-
guaje, despucs de la escritura, el equilibrio se restablece (Leroi-Gourhan, 1971,

p. 115).

Bajo la luz paleontologica, el gesto no se ancla en algo tan genérico como
“movimientos corporales”, ni es solamente un acto de significacion: debe anali-
zarse como una verdadera y precisa secuencia organizada de movimientos a la
par tecnicos y de lenguaje; que nacen de la interaccion entre la mano, la herra-
mienta y el cerebro. Conforman verdaderos encadenamientos de “movimientos
pre-reflexionados” y ritmados entre el polo manual y el polo facial. Una interfaz
que es, por un lado, utilitaria, tecnica, y por otro simbolica, comunicativa, lle-
gando a la especializacion tanto de las herramientas, utiles y maquinas, como la
del habla, la escritura o el arte. Para comprender este vinculo entre técnica y len-
guaje, Leroi-Gourhan propone una nocion de gesto como “cadena operatoria”,

como una “verdadera sintaxis” surgida evolutivamente.®

Mientras los contenidos [la materialidad] se ligan a la pareja mano-herra-
mienta, las expresiones [simbolicas] se ligaran a la pareja cara-lenguaje, de modo
A R «
que —y este es un salto al analisis semiotico— “la mano es la forma general de
contenido y la cara es la forma general de la expresion” (Espinal, 2010, p. 322).

Pero,

el contenido no se opone a la forma, tiene su propia formalizacion: el polo mano-

herramienta, o la leccién de cosas. Pero si se opone a la expresion, en la medida

5. “La técnica es al mismo tiempo gesto y herramienta, organizados en cadenas operatorias a través
de una verdadera sintaxis, que da a las series operatorias a la vez su fijeza y su flexibilidad. La sinta-
xis operatoria es propuesta por la memoria y nace entre el cerebro y el medio material. Si se hace el
paralelo con el lenguaje, esta siempre presente el mismo proceso, [cadenas operatorias de niveles
crecientes de abstraccion...], el hombre fabrica Utiles concretos y simbolos, los unos y los otros des-
ligdndose del mismo proceso”. Leroi-Gourhan, André (1971). El gesto y la palabra, Caracas, Universi-
dad Central, pp. 116, 118.

6. No dejemos de anotar esta singular homonimia: las “lecciones de cosas” fueron la invencién meto-
doldgica de la pedagogia pestalozziana desde inicios del siglo XIX, que consistia en presentar objetos
ante los alumnos, en lugar de obligarles a memorizar palabras. La tecnicidad manual es constitutiva
de todo lo que hay de artesanal en el oficio de maestro. Volveremos sobre esto.
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en que esta también tiene su propia formalizacion: el polo rostro-lenguaje, o la
leccion de signos. Precisamente porque tanto el contenido como la expresion
tienen su forma de representar, nunca se puede asignar a la forma de expre-
sion la simple funcion de representar, de describir o de constatar un contenido
correspondiente: no hay correspondencia ni conformidad. Las dos formalizacio-
nes no son de la misma naturaleza, y son independientes, heterogéneas. (Deleuze

y Guattari, 1988, citados por Espinal, 2010, p. 323).

La falta de convergencia, al tiempo que su presuposicion reciproca, entre

las funciones ver-decir-hacer, tiene pues este fundamento paleo-etnologico. Y,

segunda adquisicion: ni los gestos tecnicos ni los gestos comunicativos residen en
« ”» . . . .

el cuerpo” en general, sino en un juego bipolar entre el rostro y sus funciones de

vision-audicion-fonacion, y la mano, con su doble funcionalidad de herramienta

de fabricacion, pero tambien de expresion.Y el que sean regladas por un sistema

de memoria, las hace secuenciales, reiterables y a la vez flexibles.

Menos divulgada, pero no menos original y potente, aparece una Antropo-
logia del gesto de Marcel Jousse (1978), un trabajo multidisciplinario entre psi-
cologia, etnologia, pedagogia y ciencia de las religiones, quien sostiene que “un
estudio profundo de las civilizaciones desaparecidas nos revelaria que el hombre
es el “animal semiologico’ por excelencia. Su lenguaje primordial es una ‘gesticu-
lacion significativa’, a partir de un primer gesto de imitacion re-creativa” (p. 83).
Un gesto, para Jousse es “todo movimiento habitado e irradiante”. El gesto es asi
presencia humana, presente de la relacion intersubjetiva y soporte de la memoria
individual y colectiva. Recuperando las antiguas tecnicas mnemotécnicas de las
culturas orales basadas en secuencias gestuales-recitativas, llega hasta proponer
una pedagogia del gesto llamada “mimopedagogia”, Jousse establece unas cons-
tantes o “leyes” generales de lo gestual: Mimicidad (imitacion-expresion), Bila-
teralidad (balance fisico), Ritmicidad y Formulismo (convergencia entre gesto,
respiracion y recitacion). Para nuestro proposito, bajo esta luz, el gesto pedago-
gico seria tanto un soporte de la memoria pedagogica de la institucion escolar
moderna, cuyo formato actual fue inventado desde el siglo xvi, como a la vez
una especie de ritual permanente que marca la presencia real del maestro en el
“cuerpo a cuerpo” —Ila intersubjetividad— de la relacion pedagogica. La antro-
pologia del gesto de Jousse podria permitirnos hacer la bisagra —no sin tensio-
nes— entre la tecnicidad estructural del gesto de ensefar que “debe” ejecutar el
sujeto-maestro y el caracter no causal del gesto como fenomeno de experiencia

y de relacion comunicativa.
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Otras elaboraciones pueden acudir en nuestra ayuda: una de ellas viene de
la vigorosa dramaturgia de Bertold Brecht (1898-1956), quien acufia la expre-
sion de Gestus, como un condensado, un sistema de significacion visible y legible,
“un complejo de gestos y palabras que dan sentido a una relacion social entre los
hombres” (Pavis, 2007, p. 54). Para el actor (y en nuestro caso, para el maestro),
un gestus, un gesto-relacion social, puede condensarse en una mirada, una
postura corporal, un rictus o un tic... Brecht instaba a sus actores a construir el
gestus de base de sus personajes tras un analisis de su lugar social. El dramaturgo
nos aporta la idea de que es posible identificar un “Gnico gesto”, casi un “gesto de

gestos”, que engloba y sostiene un sinnumero de gestos pequefos:

Con gestus nos referimos a un complejo de gestos diversos aislados, unidos a
palabras, que esta en la base de un proceso inter-humano aislable, y que con-
cierne a la actitud de conjunto de todos aquellos que participan en dicho proceso
(p. e. condenacion de un hombre por otros hombres, un combate, una delibe-
racion, etc.) o incluso un conjunto de gestos y palabras que, cuando se presenta
en un individuo aislado, desencadena ciertos procesos (la actitud indecisa de
Hamlet, la profesion de fe de Galileo, etc.); o incluso solo una actitud basica
de un hombre (como la satisfaccion o la espera). Un gestus designa las relacio-
nes entre los hombres. Por ejemplo, la ejecucion de un trabajo no es un gestus
sino cuando implica una relacion social como la explotacion o la cooperacion.

(Brecht, 1979, p. 95)

Cerremos este recorrido, aleatorio y no exhaustivo, con otra aproxima-
cion, no menor, pensada desde la pedagogia, dirtamos desde una poctica de la
pedagogia, situada a contrapelo de esa multitud de textos que se consagran a la
técnica 0 mecanica de la pedagogia.” Su autor, un latinoamericano, Carlos Skliar,
fonoaudiologo, poeta y pedagogo. Elintroduce la idea de gesto minimo, un gesto
no previsible, que supone una actitud o un horizonte previo de fondo, pero que
emerge de modo intempestivo ante una conmocion interior del maestro ante la
humanidad de uno o de todos sus estudiantes. Es, ante todo, un gesto etico, o si
se quiere, una dimension ética que atravesaria todo gesto pedagogico, una dimen-
sion fundamental que no habia aparecido tan clara en los otros acercamientos

invocados hasta ahora.

7. Diferenciamos aca la nocién de tecnicidad del gesto pedagdgico inspirada en la paleo-etnografia
estructural de Leroi-Gourhan, de la conocida como tecnologia educativa, una mecanizacién de la
ensefianza impuesta en varios paises latinoamericanos por la teoria curricular norteamericana, y que
ha sido justamente combatida por el movimiento pedagdgico y por no pocos expertos del campo inte-
lectual de la educacion (Agudelo y Mora, 2012; Pineda y Loaiza, 2017).
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La referencia a un breve texto de Laurence Cornt da la posibilidad de
retomar la idea de gestualidad minima. En un apartado, titulado justamente

‘Gestos de hospitalidad’, la autora expresa que:

La hospitalidad acoge a la mesa, en casa, etc. a quien viene de fuera. En las practi-
cas y los relatos de numerosas culturas la hospitalidad es la acogida que se hace de
la persona de fuera, es el conjunto de gestos y de ritos del umbral, de la entrada,
de la estancia y de la salida de un espacio habitado, conjunto que permite conver-
tir el hostis en hospes, la hostilidad del enemigo en la hospitalidad de los anfitrio-
nes (...) Una oportunidad que se basa en gestos sencillos (subrayado por mi), en

palabras y también silencios, con paciencias y respiraciones. (Corna, 2007, p. 63)

Es notorio que en este breve parrafo el pasaje de ser-hostil a ser-hospe-
dado se resuelva bajo la forma de gestos sencillos: saludar, acompanar, posibili-
tar, dar entrada, habilitar, conversar, callarse, respirar, dar, ser paciente, estar alli,
decir, callar, etc. En otras palabras: ser hospitalario tal vez consista en ser come-
dido y no desmedido, en ser austero, en no subrayar ni enfatizar la propia gestua-

lidad. Vayamos, entonces, a una tercera sensacion.

Hoy se habla demasiado de una educacion para todos, pero en ese Todos
sin excepcion —donde se marca en demasia lo substantivo, lo mayutsculo, otra
vez la totalidad— no parece caber un cualquiera: cualquier nifo, cualquier nifia,
cualquier joven, en fin, cualquier otro, con cualquier cuerpo, cualquier modo de
aprender, cualquier posicion social, cualquier sexualidad, en fin: cualquier cual-
quiera. Lo que quiero decir es que hay la pretension de un gesto siempre desme-
surado, siempre excesivo en esa enunciacion del “todos” y nos faltan, nos hacen

falta, los gestos minimos para educar. Para educar a cualquiera.

Me quito aqui de la necesidad de ciertos actos heroicos para incluir al dife-
rente, al diverso, al excluido; no hablo de la necesidad de las grandes transforma-
ciones reformistas; no sugiero la regeneracion de curriculos, de didacticas, pro-
gramas, capacitaciones, manuales, etc. Digo, de nuevo, una vez mas: dar la bien-
venida, saludar, acompanar, permitir, ser paciente, posibilitar, dejar, ceder, dar,
mirar, leer, jugar, habilitar, atender, escuchar. Asi, quiza, seria posible educar no
ya a todos, en sentido abstracto, sino a cualquiera y a cada uno. La cualquieridad

y la cada-unicidad con las que venimos al mundo.Y con las que nos marchamos

de ¢l (Skliar, 2011, p. 22).

Aca tambien el gesto aparece sobre un horizonte estructural, la ética hos-

pitalaria de la pedagogia —no toda pedagogia se funda en este tipo de horizonte,
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hay horizontes pedagogicos impositivos o autorreferenciales, que reducen la alte-
ridad y la autonomia del estudiante— pero para abrirse a la espontaneidad, al
instante en el cual, con un solo e inesperado ademan, un maestro o una maestra

cambian un rostro hurano o abatido en un rostro sonriente y esperanzado.

En otros autores tambi¢n podemos recoger, como al paso, sugerencias y
sugestiones, todas confirmando la polivalencia y la situacionalidad de los gestos.
En palabras de Le Breton (1999), el gesto “cumple una funcion significante y par-
ticipa en la eficacia simbolica que preside toda accion, la de mover el mundo con
signos. Es una figura de la accion, no un simple acompanamiento decorativo del
habla” (p. 38). El gesto nos puede decir “qué hay detras de una mirada, de una
sonrisa, de un acercamiento. Nos permite leer, develar que subyace en la inte-
raccion, en la comunicacion no verbal” (Ospina—/\lvarez, 2008, p. 56). “El gesto
no es ‘el pariente pobre de la palabra’, el que significa inicamente cuando esta
presente la palabra hablada” (p. 211), por el contrario “la palabra es un verda-
dero gesto y contiene su sentido como el gesto contiene el suyo. Es esto lo que
posibilita la comunicacion” (Merleau-Ponty, 1993, p. 200). En tanto podemos
decir que los gestos comunican y muchas veces nos ayudan a desenmarafar aque-
llos mensajes verbales que no se enuncian con claridad, esto, porque un gesto
es tambien “una forma de ver y de decir, una manera de relacionar palabras y
cosas. En ese sentido, el gesto es un acontecimiento, una produccion de novedad”
(Noguera, 2009, p. 141). El gesto también es “la propia colocacion, en escena,
de una forma de ser del pensamiento” (p. 140). Por lo cual, “la comunicacion o
la comprension de los gestos se alcanzan por la reciprocidad de mis intenciones
y los gestos del otro, de mis gestos y las intenciones legibles en la conducta del
otro” (Merleau-Ponty, 1993, p. 202). Por tanto, es expresivo y en ¢l “encontra-
mos una totalidad indivisible entre lenguaje y cuerpo” (Richter y Berle, 2015, p.
1040), es discurso y actitud.

Un gesto es parte de un “acto de habla” (Searle, 1994), pues al igual que
el habla o la escritura, expresa una intencion. No siempre la intencion del gesto
es coherente con lo que se habla, por ejemplo, el profesor que se dirige al estu-
diante que se porta mal en el salon le dice: “justed, el mas juicioso del grupo!”,
mientras dice esto, su gesto es sarcastico, el estudiante lo sabe: que, aunque lo
nombra como el mas juicioso, el gesto del profesor le indica lo contrario. Por
ende, podemos decir que el gesto es parte o acompana toda “expresion lingtiis-

tica” (Austin, 1955) sin que esto signifique que haya coherencia entre lo discur-
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sivo y el gesto. Por Gltimo, podriamos entender el gesto desde “el lenguaje como
agencia” (Butler, 2004), y asi se asumiria que el gesto como parte del lenguaje
conduce a acciones no solo a las maestras y maestros, sino a las y los alumnos,
en terminos de la performatividad del lenguaje-gesto. Es decir, no es solo lo que
formulo con el lenguaje-gesto, sino lo que hago con eso. La investigacion nos
obliga a contemplar todas estas nociones, complejas y atin confusas, como posi-
bles rejillas de mirada para leer las relaciones maestro-nino en las situaciones

escolares.

Bien, podriamos seguir rescatando citas y autores, este es un trabajo ince-
sante para el que hay que invitar un colectivo entusiasta de lectores, como el que
se ha reunido en este libro. Pero mientras intentamos intercomunicar y desarro-
llar las potencialidades de estas perspectivas divergentes, digamos por ahora que
de todas ellas queda en comun la idea de que “un gesto” no es un mero ademan
lanzado al aire ni un juego aleatorio de movimientos, sino una serie de actos
fisicos, que a la vez que producen efectos técnicos, movilizan o emiten lenguaje,
comunican con simbolos, manifiestan emociones y articulan relaciones sociales.
Un ademan o cadena de ademanes dirigidos que se identifica por transmitir, ya
una finalidad tecnica, ya un significado o concepto, o ya una vibracion afectiva, en
un juego de planos relacionales. El punto crucial para reiterar es que, si concebi-
mos “el gesto” como algo mucho mas complejo que la directa ejecucion fisica de
una idea, hay que abordarlo mas bien como un compuesto de técnicas (acciones
funcionales) y de lenguajes (simbolismo, emocion o saber), que vincula relacio-

nes sociales, relaciones entre sujetos situados socialmente, culturalmente.

ENTRE EL GESTO PEDAGOGICO Y
LOS “‘GESTOS PEDAGOGICOS”

Aqut estd el punto clave de su gesto pedagdgico: aquello que el profesor ensena es
suforma de trabajar, no el resultado de su trabajo; mds bien, es su manera de hacer,

de investigar, de pensar, sobre todo, los ejercicios que él hace sobre si mismo

NoGuera, 2009

El gesto pedagogico es todo lo anterior, pero con una doble finalidad explicita:
transmitir conocimientos y formar sujetos: lo decimos en una sola palabra, de

engafiosa simpleza: ensefar. Puesto que las funciones implicitas, las no explicitas,
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e incluso las no deseadas, son innumerables e impredecibles. Visto ast, implica a
la vez, una actitud dialogica y otra simbolica o no verbal, un intercambio entre
el maestro y sus alumnos, es decir, no es solo lo que se expresa en un lenguaje
no verbal, sino tambien el sentido de lo que “se dice y hace” en relacion con los
gestos del maestro. Tiene efectos multiples en la participacion de cada uno de los
ninos y nifias, su reconocimiento, su inclusion en lo educativo, social, politico
y cultural de su territorio y por tanto su visibilizacion o invisibilizacion como
sujetos que participan, que negocian, intervienen y aprenden. A la vez, el gesto
pedagogico genera una dinamica de interaccion tal, que ambos, docentes, ninas y
ninos, se instauran desde una lectura de la imagen del otro. Ambos leen e inter-

pretan para actuar en consecuencia (Ospina y Gonzalez, 2009).

En ese sentido, el gesto pedagogico puede ser el acto donde se halle la
sintesis del hacer del maestro, sintesis entre la teoria y la practica, entre el saber
pedagogico y las tecnicas escolares, entre la vida personal y la vida escolar, sin que
sintesis signifique necesariamente coherencia o armonia (Saldarriaga, 2019). El
gesto del maestro tiene el poder de, segtn su sentido, ayudar o dificultar la parti-
cipacion, la agencia y el aprendizaje de los nifios y nifias en las situaciones escola-
res. De esta manera, habria que tratar de comprenderlo, a la vez en su configura-
cion previa, dirfamos en su “algoritmo pedagogico”, tanto como en el horizonte
de la vida cotidiana de la escuela, alli donde confluyen maestros y nifios en el dia a
dia, en sus dialogos, sus maneras de habitar los lugares, sus actividades escolares,

los discursos cotidianos, sus necesidades, intereses y preocupaciones.

Asumamos, en sintesis, que el gesto pedagogico tiene una dimension con-
figuracional, es decir, que se configura en los maestros a partir de varios elemen-
tos, da cuenta y a la vez esta relacionado con las practicas pedagogicas y discur-
sivas del maestro, con su formacion, su postura pedagogica, las tecnicas escola-
res en las que desarrolla su labor, su historia de vida y la cultura en la que esta
inmerso. En este sentido, mantenemos la tension analitica entre “el gesto pedago-
gico” (su aspecto estructural) y “los gestos pedagogicos” (su aspecto experiencial,

situado). En la figura 1 queremos graficar esta configuracion.

Asi las cosas, pasar del “gesto pedagogico” a los “gestos pedagogicos” no es
solo un juego de palabras, sino que implica que, como categoria teorica y anali-
tica, en el ejercicio practico y discursivo de los maestros, aparezcan gestos peda-
gogicos singulares y situados, que conforman o hacen parte de la categoria gesto

pedagogico, relacion que intentaremos describir empirica y teoricamente.
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Figura 1. Dimensién configuracional de los gestos pedagodgicos. Fuente: Buriticd (2022)

Los gestos pedagogicos simbolizan y dicen mas de lo que expresan en apa-
riencia; estos hacen visibles practicas escolares que a la par se constituyen en
“practicas discursivas” (Foucault, 1970), que no solo le dan forma a los objetos o
sujetos a los que se direccionan, sino que terminan configurando tipos de sujetos
(Foucault, 1996), para nuestro caso sujeto-estudiante, sujeto-profesor, que a la
vez van construyendo su realidad seglin esta experiencia escolar. De tal manera,
los gestos pedagogicos configuran la subjetividad de los nifios y nifas en las escue-
las y al igual que en lo discursivo y no discursivo, estan relacionados con cuestio-
nes de saber y de poder; es decir, los gestos del maestro encarnan los saberes que
este dice tener y que lo ubican como maestro, y los dispositivos que utiliza para
mantener el control sobre los estudiantes, generalmente de caracter disciplina-
rio. Siguiendo a Foucault, los gestos pedagogicos materializan un dispositivo de
disciplinamiento en las escuelas, en donde los gestos configuran a los maestros
segun ciertas reglas de normalizacion y de control, enmarcadas por un lado en
el modelo educativo en el que estén inmersos, y por otro, en la postura pedago-
gica que asumen. Estas, lo que hacen es regular, encauzar, la interaccion entre los
maestros y los nifios, para lograr el efecto de individualizar a cada sujeto, al com-

pararlo con su grupo de referencia.
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Acudamos ahora a la historia: hemos mostrado con detalle, en otros tra-
bajos (Saldarriaga, 2003) que la escuela moderna surgio al integrar los mecanis-
mos organizativos (tecnologias disciplinarias) utilizados sobre todo en las escue-
las para pobres, con las innovaciones teoricas provenientes de las “altas escuelas”.
El proceso ha sido complejo; parafraseando a Canguilhem diriamos que la escuela
moderna es “el mejor compromiso buscado entre muchas exigencias que en un
principio no eran convergentes, de orden mecanico, energético, economico,
[cientifico, didactico, religioso], militar y politico”. El punto es que, si hoy vemos
coexistiendo estos dos conjuntos de elementos en una aparente unidad, las histo-
rias y ritmos de formacion de cada uno de los componentes no ha sido la misma,
su finalidad es diversa, y su refinamiento ha atravesado por procesos que hay que
diferenciar para poder entender su dinamica conjunta. Podriamos acudir a la idea
arriba esbozada, y pensarlos como una relacion entre forma de contenido —Ila
“maquina escolar”— y forma de expresion —el saber pedagogico— donde cada
una afecta al otro, sin que los requerimientos de la forma organizativa coincidan

siempre con las bondades y exigencias del contenido pedagogico, y a la inversa.

Mientras que la forma de los edificios, salones, patios, ventanas, rejas y
muros donde se encarnan es atin aquella cuadriculada carcaza arcaica cuya estruc-

tura —salvando distancias—, no difiere mucho de la de un reformatorio, un

)
cuartel o un hospital, sus altruistas contenidos pedagogicos se mueven y fluyen
con cierta velocidad, a veces chocando o a veces reforzando el funcionamiento
del formato. Si lo expresamos en lenguaje foucaultiano, dirfamos que el saber
pedagogico se valida con la Ciencia como Figura de Verdad, a la par que las tec-
nicas disciplinarias se legitiman con la Disciplina y la Moral, como Figura de
Gobierno. He aqui el doble vinculo, la raiz de las tensiones o incoherencias que
gastan a la escuela y al oficio de maestro en multiples callejones sin salida, pero
es asl mismo la fuente constante de soluciones creativas, de riqueza de sentidos
y posibilidades de fluidez. Es en esta estructura o escenario tensional donde el

maestro dramatiza sus gestos pedagogicos (Saldarriaga, 2003).

Puede decirse que hay un gesto técnico de fondo que caracteriza al maestro
de la escuela moderna, el gesto de disciplinar —e insistimos, disciplinar no es
someter a obediencia, eso es solo uno de los efectos posibles de la normaliza-
cion—. Disciplinar, nos lo ensen6 Foucault, consiste en una serie de operaciones
que terminan por hacer de cada individuo un caso, es decir, una construccion de
rangos de normalidad acotados que forman individualidades, individualidad a la
que cada estudiante se adscribe (Foucault, 1976, pp. 196-197).
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Por otra parte, sobre esta tela de fondo, el/los gestos pedagogicos surgen
en las practicas escolares y las practicas discursivas que se dan en las situaciones
escolares, relacionadas con las formas de reconocer, dirigir, ensenar, presentar,
exigir, evaluar, reconocer, castigar, etc. Se podria decir que estos estan relaciona-
dos, por un lado, con el “mostrar pedagogico” (Prange, 2002, citado por Runge,
2019), que se refiere a lo que se muestra cuando se ensefa algo; esto es, siempre
en todo acto educativo, en toda practica escolar, se muestra algo como condi-
cion inicial de todo proceso de ensenanza y de aprendizaje, pues, “sin mostrar no
hay educacion, en toda parte donde se educa tambien se muestra algo” (Prange,
2002, citado por Runge, 2019, p. 15). Por otro, con “la actitud o las actitudes”
con que el maestro ejerce las practicas pedagogicas y discursivas, de esta manera
los gestos pedagogicos son accion educativa pero tambien actitud o formas y
maneras de ensefiar o de expresar la accion educativa, en sintesis, es lo que se
ensefa (muestra) y como se ensena (actitud). En ese mismo sentido, son la expre-
sion concreta del “mostrar educativo” (Ricken citado por Runge, 2019) en donde
el otro (alumno, estudiante) es interpelado y se le determina o adjetiva como
“bueno”, “malo”, “inteligente” o “bruto”, “canson” o “juicioso”, etc., y seglin esto,
se actlia sobre ¢€l.* Es decir, en cada situacion especifica, cada maestra o maestro
puede “desencadenar” un tipo de gesto pedagogico diferente (una actitud y un
discurso) seglin considere a un estudiante “bueno” o “malo”, “juicioso” o “proble-
matico”. Podria afirmarse que la percepcion, nominacion y concepcion de los
maestros frente a los ninos y las nifias, condicionan directamente sus gestos hacia
ellos, conminandolos de esta manera a lugares de reconocimiento o de exclusion,
de existencia o de invisibilizacion. Esto, en Gltimas, termina dando mas posibili-
dades de expresarse y participar a unos que a otros, es decir, que la palabra—y el
gesto— de los nifos y las nifias queda incluso condicionada a la subalternizacion

y/o al reconocimiento desde las acciones mismas de sus maestros.

Siguiendo a Runge (2019), en el “mostrar pedagogico”, en los gestos peda-
gogicos, hay tres dinamicas que configuran lo que denominamos la dimension
performativa: en primer lugar, los gestos pedagogicos de los maestros producen
cosas y acciones en los estudiantes; una dinamica de direccionalidad (el gesto esta

diciendo algo a alguien o a un grupo), los gestos pedagogicos como actos comu-

8. Valga la pena restituir el uso etimoldgico de los términos alumno y estudiante: alumno es aquel a
quien aun, hay que alimentar, esto es los escolares; estudiante es aquel que ya busca su instruccidn
por si mismo; estos son los colegiales y los universitarios. Debemos esta precision a la maestra Araceli
de Tezanos.
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nicativos interpelan constantemente a los alumnos, reforzando ciertas etiquetas
que en las practicas escolares los docentes van asignandoles. Son las formas en
las que se remiten a los estudiantes para felicitarlos, reganarlos, llamar a lista,
revisar tareas, etc. En segundo lugar, una dinamica de reconocimiento (los gestos
ven de ciertas maneras, tienen formas de expresion que reconocen —o no— al
otro como sujeto), son las maneras como se perciben maestros-estudiantes en
su diferencia y en su rol; los gestos pedagogicos visibilizan o no al otro, lo posi-
bilitan o no para que actie de ciertas formas, puede empoderarlo o someterlo.
Y, por Gltimo, una dinamica de subjetivacion (los gestos configuran ciertos tipos
de funcion-sujeto y subjetividades)”. Como la relacion pedagogica constituye las
posiciones de sujeto; pero también como el maestro va configurando a partir
de sus gestos pedagogicos cierto tipo de sujetos escolares con caracteristicas
particulares que los diferencian de los demas estudiantes o grupos. Y desde el
punto de vista fenomenologico, tanto el maestro/maestra, como los alumnos/
estudiantes se preguntan esto de modo permanente: ;como me veo y como me

ven los demas?

En la figura 2 se presenta el esquema sobre la dimension performativa de
los gestos pedagégicos construido a partir de las comprensiones empiricas y teo-

ricas expuestas en los parrafos anteriores.

CONTEXTO ESCOLAR

Subjetividad

Figura 2. Dimensién performativa de los gestos pedagdgicos. Fuente: Buriticd (2022)

9. Importa tener clara la distincion entre funcién-sujeto (posicién de sujeto) que se refiere a los roles
estructurales en la relaciéon (maestro/alumno) y subjetividad-es, que se refiere a la experiencia vivida
por cada persona dentro de esta relacion.

32



CariTuro 1

EL GESTO PEDAGOGICO: ELEMENTOS TEORICOS Y EMPIRICOS PARA COMPRENDER EL OFICIO DE MAESTRO

Al igual que en el “mostrar pedagogico” (Runge, 2019), encontramos que
puede identificarse una modalidad de gestos pedagogicos que indican la manera
como se presentan en el contexto escolar y terminan siendo una forma de media-
cion de relaciones discursivas y simbolicas entre el maestro y el alumno, son
parte constitutiva del oficio de maestro y condicionan las practicas escolares,
ademas de que estan relacionados con las dinamicas que producen los gestos,
son vehiculos que conducen las interacciones de los maestros y los alumnos, y
hacen parte de la dimension comunicativa, como se propone en la figura 3. De tal
manera planteamos que se pueden dar los siguientes tipos de gestos pedagogicos

en sentido comunicativo:

* Gestos pedagogicos representativos: cuando el maestro presenta
algo a los estudiantes, se explica algo, se informa algo.

*  Gestos pedagogicos directivos: tiene que ver con los gestos que
incitan, exigen, exhortan, animan, mandan, requieren, piden, reco-
nocen, valoran, apoyan, guian.

* Gestos pedagogicos reactivos: tienen que ver con realimentar,

evaluar, castigar, anotar, vigilar, controlar, coaccionar.

TIPOLOGIA DE GESTOS PEDAGOGICOS EN LAS INTERACCIONES
MAESTRO-ALUMNO

i)

CONTEXTO ESCOLAR

Figura 3. Dimensién comunicativa de los gestos pedagdgicos. Fuente: Buriticd (2022)

Esta clasificacion no implica un juicio de valor sobre cuales sean gestos
malos o buenos, sino para comprender cuales usan los maestros, como lo hacen,
que buscan producir y cuales son sus efectos, caracteristicas, intenciones, etc. Es

aqui importante advertir que este estudio no tiene pretensiones de estructurar
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clasificaciones o taxonomias de los gestos, pero queremos ensayar unas rejillas
de lectura que nos den pistas para reconocerlos desde su emergencia en la coti-
dianidad de la escuela. De aqui, pues, que se busque identificar en dichos gestos,
acontecimientos multiples que caracterizan las interacciones maestro-alumno en

el/un contexto o la/una situacion escolar.

NIVELES DE ESTRUCTURACION DE LOS GESTOS
PEDAGOGICOS EN LAS INTERACCIONES
MAESTRO-ALUMNO: LA DIMENSION
PEDAGOGICA DE LOS GESTOS

El/los gestos pedagogicos de los docentes pueden generar un “ambiente de
participacion y agrado para los estudiantes que leen y develan sentidos en la
comunicacion no verbal de sus docentes” (Ospina-/\lvarez, 2008, p. 216). Esto
expone la necesidad de que los gestos pedagogicos en las interacciones maes-
tro-alumno propicien que estos se vinculen mutuamente y construyan una rela-
cion pedagogica. “Dicha relacion se lleva a cabo no solo mediante las palabras
que se dicen (recursos lingtiisticos) sino a traves de otros recursos comunicativos
como miradas, posturas corporales y gestos tipicos de la interaccion cara a cara”
(Manghi-Haquin, 2006, p. 11). Asi, Prieto (2006, citado por Manghi-Haquin,
2016) senala que “los profesores somos seres de comunicacion, tenemos la nece-
sidad permanente de interactuar con otros, de relacionarnos con nuestros apren-
dices, de exponernos reciprocamente a nuestras miradas, voces y gestos, lo que
supera los contenidos curriculares” (p. 12). Por otra parte, a traves de los gestos

pedagogicos se posibilitan, entre otras cosas:

Espacios interesantes para los estudiantes que incitan a intervenir en la clase. Los
sumerge en el tema tratado. El docente crea interés a partir de su rostro, de su
mirada, de su sonrisa; incita a la participacion de sus estudiantes. De esta manera,
los gestos narran con movimientos del cuerpo, las historias, las explicaciones,
los contenidos de las asignaturas analizadas. Para los estudiantes, el gesto de su
docente es fundamental, pues, a partir de ¢l, del gesto del docente, el estudiante

tiene acceso a los conocimientos. (Ospina—Alvarez, 2008, p. 214)

Los gestos pedagogicos implican una “accion pedagogica” (Melich, 1997),
la cual es comprendida como una interaccion intersubjetiva, es decir, asi como la

accion pedagogica no se da en una relacion individual objetiva, el gesto pedago-
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gico (maestra/maestro) tampoco aparece a menos que sea en la relacion con los
otros (alumnos/estudiantes). Por tanto, es intersubjetivo, hace parte del lenguaje
y de la comunicacion, se imbrica en una compleja dimension de lo humano: la
dimension de la constitucion intersubjetiva del mundo. Ahora, decir que el gesto
es parte de “la interaccion maestro-alumno” (Melich, 1997), lo hace tambien
esencialmente bidireccional, dado que no hay gesto pedagogico si no hay interac-

cibn maestro-alumno.

El gesto pedagogico, ademas, genera ciertos tipos de experiencias escola-
res en los alumnos, que estan relacionadas con las formas de transmitir el cono-
cimiento, con la organizacion de las actividades de ensenanza y con las relaciones
institucionales que sustentan el proceso escolar (Rockwell, 1995), y con la for-

. o . L
macion de los alumnos al aparecer en las situaciones escolares, a partir de practi-
cas escolares concretas (clases, actividades escolares, llamados de atencion, eva-

luaciones, ceremonias escolares, etc.).

Desde esta perspectiva, el/los gestos pedagogicos en un contexto con-
creto como el aula de clases se estructuran en tres niveles, no en un sentido
jerarquico, ni lineal, sino complementario y dinamico. El docente se mueve por
los tres niveles constantemente: en un primer nivel aparecen los gestos de dis-
posicion, tienen que ver con la manera como se dispone el aula, la organizacion
del espacio y los alumnos, las rutinas que establecen los maestros, los modos de
moverse en el aula, como presentan las actividades a desarrollar, lo que dicen y
como lo dicen, acciones como llamar a lista, saludar a los estudiantes, explicar
lo que se va a realizar en la clase, etc. En un segundo nivel aparecen los gestos de
transicion, estos marcan el paso de una secuencia como la inicial donde se explica
la actividad a los alumnos a otra donde el docente retroalimenta las activida-
des, organiza grupos de trabajo, guia el trabajo, califica, evalta o vuelve a expli-
car algo que no se comprendi6 inicialmente. En un tercer nivel estan los gestos
emergentes, aparecen ante situaciones inesperadas que suceden en el aula, por
ejemplo, como llama la atencion a un estudiante que no esta trabajando, o que
se copio en un examen, cuando se pierde algo en el salon, cuando dos estudian-
tes pelean, cuando felicita a un estudiante, cuando se enoja y llama la atencion a

todo el grupo, etc.

Existen muchas situaciones mas en cada uno de los niveles que se estan
intentando vislumbrar en esta investigacion. Estos tres niveles operan tambien

con la modalidad de gestos que se expuso en paginas anteriores, los tipos de
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gestos se mueven por los tres niveles produciendo a su vez las dinamicas de reco-
nocimiento, direccionalidad, subjetivacion y agenciamiento. En la figura 4 se pre-

senta la relacion entre los niveles de estructuracion de los gestos pedagégicos.

Niveles de estructuracién de los gestos pedagégicos en las interacciones
Alaestro-alumno

Nivel 1 Nivel 2
Gastos de Gestos de
disposicidn Transicion

Nivel 3 Gestos
Emergentes

CONTEXTO DEL AULA

Figura 4. Dimensién pedagdgica de los gestos pedagégicos. Fuente: Buritica (2022)

CONCLUSIONES

Leer el/los gestos pedagogicos nos proporcionan, con seguridad, pero
también sin certeza de totalidad, una nueva manera de leer los procesos comu-
nicativos y pedagogicos en las situaciones y contextos escolares, asi como las
relaciones que establecen los maestros y sus alumnos. Tambien esperamos que
nos haga mas visible el complejo y opaco proceso de configuracion de sujetos/
subjetividades; y en tercer lugar, iluminan desde otro angulo aquello que es mas
dificil de discernir: las experiencias pre-discursivas, las vivencias no relatadas, los
mundos no-causales que transitan por las instituciones educativas, habiendo sido
ellas mismas disefiadas como “maquinas causales” para producir efectos “no cau-

sales”, esto es, significativos.

Puede decirse, entonces, que el gesto pedagogico se mueve o aparece en la
escena escolar del aula de manera dinamica a través de sus distintas dimensiones,

como se sintetiza en la figura 5.
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Figura 5. Sintesis de la concepcién dimensional de los gestos pedagégicos. Fuente: Buriticd (2022)

Esperamos que estos esquemas relacionales sirvan, como hemos dicho,
para suscitar la discusion teorica, tanto como multiples investigaciones empiricas
que conduzcan al refinamiento, a la modificacion o, por qué no, al descarte de las

vias de entrada que aca se han esbozado.
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nalizar las practicas educativas y, en especifico, las practicas de ense-
nanza'’? en sus aspectos basicos-estructurales y operativos, Y poner en

o/ . o/ ./
relacion esos aspectos con los procesos de tematizacion y construccion
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En términos analiticos, la ensefianza no se debe confundir con la educacidn: este ultimo término, bas-
tante mas general, alude a los procesos de injerencia que apuntan a una formacion mas global del
individuo, no tan sistematicos ni tan institucionalizados, ademas, en diversos niveles y ambitos (a
nivel religioso, moral, social, técnico, médico, familiar, entre pares, extraescolar, etc.). La ensefianza,
por el contrario, del latin insignis, remarcable, marcado por un signo, distinguido, se entiende como
una practica educativa o como una forma de practica educativa que apunta a desarrollar los conoci-
mientos de un alumno, escolar, aprendiz o discente por la via de la comunicacidn verbal y escrita. Se
trata de una forma de organizacion socio-practica que posibilita un intercambio planeado e institu-
cionalizado de saberes, experiencias y despliegue de capacidades. La ensefianza se define, entonces,
por el efecto conjunto e interactivo mediado socio-histéricamente y regulado escolar e institucional-
mente entre alumno y maestro, o mejor, entre el ensefiar y el aprender o apropiar. Se trata de la con-
frontacién realizada mediante procesos de comunicacién, aprendizaje y ensefianza con un contenido
prescrito de modo social, escolar e institucional que en mucho tiene que ver con la respectiva cultura
dominante (objeto de ensefianza). Asi, entendemos por ensefianza acd la praxis social que en general
se lleva a cabo de un modo planeado, con una intencionalidad especifica y dentro de espacios carac-
teristicos como las escuelas y colegios, por parte de personas que histérica, social y profesionalmente
han venido siendo reconocidas y capacitadas para ello (maestros, ensefiantes, profesores, normalis-
tas), con el propdsito de aumentar y consolidar ciertos saberes pertinentes y relevantes o capacida-
des de personas o grupos de personas que se consideran socialmente como necesarias.

41



MIRADAS DIVERSAS AL GESTO PEDAGOGICO

del mundo, con las dinamicas de subjetivacion y posicionamiento de sujeto y con
la intersubjetividad, la atencion compartida y la intencionalidad colectiva, es el
proposito de este escrito. Ello nos remite a la pregunta por la estructura opera-

tiva basica de toda educacion y ensefianza que consiste, siguiendo a Klaus Prange,

La ensefianza la usamos aqui como el concepto para designar esa praxis educativa desde pardmetros
institucionalizados, racionalizados, profesionales y modernos. La ensefianza alude a una actividad
intencional, racional, planeada, institucionalizada y profesional. De modo que una praxis educativa
que se conciba como ensefianza debe estar caracterizada por los siguientes aspectos:

1) Una intencionalidad dada en la intervencion educativa (efecto, finalidad) que, a menudo, tiene
que ver con la transmision y ampliacion de los saberes, conocimientos, habilidades y capacidades
de a quien se ensefia, pero que no necesariamente se limita por ello a metas muy especificas. Si,
siguiendo a Herbart, no hay ensefianza que no eduque en algo (ensefianza educativa), entonces la
intencionalidad educativa de la ensefianza siempre ha de verse en un contexto histérico, social y cul-
tural de ideales sobre la formacidn, la educacién y la personalidad mdas amplio. El educando o escolar
en la ensefianza es situado de una manera distanciada con respecto a los problemas cotidianos. Por
tanto, en la ensefianza la tematica educativa y formativa no son las problematicas cotidianas ni los
asuntos experienciales del dia a dia. Y en caso de que se vuelvan asunto de tematizacién, implica-
rian un trabajo de analisis, generalizacidn y abstraccion (encuadre o recontextualizacién didactica).
De manera que la ensefianza no depende, en términos tematicos, de aspectos casuales o arbitrarios
y se organiza en torno a una estructuracién de los contenidos educativos a mediano y largo plazo de
forma sistematica y organizada, tanto en términos temporales como desde el punto de vista de orga-
nizacién de los saberes.

2) Una planeacion de la interaccion propuesta en términos sistematicos, metddicos y dialécticos. Esta
tiene que ver con una organizacién en el espacio (escuelas o colegios) y en el tiempo (con un horario
definido) y de acuerdo con algo (contenido, canon tematico). Bajo estos parametros, y por definicidn,
se supone que la ensefianza no puede equipararse con una actividad asistematica y casual (no es un
acto espontaneo como la reaccidén de una madre o un padre cuando su hijo o hija no toma la cuchara
por el mango o toma la comida con las manos y no con los cubiertos).

En ese sentido, la ensefianza no sucede por si misma, sino que ella se escenifica. La ensefianza tiene
un caracter escénico o performativo, es decir, se pone en escena. Y en la medida en que las metas del
ensefiante y las metas del aprendiz se diferencian, el ensefiar y el aprender se encuentran remitidos
entre si, en ese momento performativo, de una manera dialéctica. La ensefianza es la unidad de la
diferencia entre ensefiar y aprender o apropiar, lo que se denomina también diferencia pedagdgica.
Por tanto, docentes y aprendices desarrollan ldgicas y esquemas de accion diferentes que son impul-
sadas por el mismo proceso de ensefianza, el cual no se reduce a una tecnologia y resulta intranspa-
rente para las partes participantes.

3) La institucionalizacion de dicha interaccion. En las sociedades modernas, la ensefianza se institu-
cionaliza dentro de los sistemas educativos, para lo cual se define (selecciona, clasifica) tanto a los
que ensefian como a quienes se ensefia y lo que se ensefia y cdmo y cuédndo se ensefia. En otras pala-
bras: la ensefianza no es una actividad espontanea ni natural que tiene lugar en el marco de decisio-
nes voluntarias y a titulo personal en la cotidianidad —a pesar de que con la pedagogia activa (y otras
propuestas) se haya tratado de promover una naturalizaciéon de esta—.

4) Y la profesionalizacién del ensefiante. El caracter racional, intencional y planificado de la ensefianza
supone un personal especializado (cuerpo docente), cualificado y certificado para ello e instancias
autorizadas para su formacion y certificacion (Normales, Facultades de Educacion). Se espera del que
ensefia que sepa o comprenda los temas de ensefianza, que escoja las formas de presentacién —del
tema— mas adecuadas, que seleccione y escoja los contenidos formativos mas relevantes, que cree
y desarrolle una estructura ldgica, sistematica y coherente y que despliegue los modos de escenifica-
cién metddica mas adecuados. Se trata de un mostrar metddico orientado hacia el aprender y hacia
la formacién de otro.
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en la practica social del mostrar y que, para nuestros propositos, se especifica
como pedagogica en tanto se encuentra dirigida hacia el aprender, interiorizar y
apropiar por parte de un otro especifico (alumno, escolar, discente, educando,

aprendiz) y con miras a su formacion (Benner, 2018).

La comprension de la educacion y de la ensefanza a la luz de ese mostrar
pedagogico en tanto practica performativa y constitutiva de subjetividad permite
que confluyan miradas antropologico-arqueologicas, psicologico-desarrollistas y,
por supuesto, pedagogicas; pero, tambien, nos abre a una orientacion mas empi-
rica (analitico-interpretativa y socio-reconstructiva) con respecto a los procesos
de subjetivacion y negociacion de los saberes en el contexto educativo. Ello hace

. / . . ./ ]3 ./
posible, ademas, su empirizacion"> —reconstruccion— en el marco de lo que
aca proponemos como una analitica interpretativa de las practicas pedagogicas
—educativas y de ensefanza— o de lo que tambi¢n se denomina investigacion
etnografica sobre la ensenanza o hermencutica reconstructiva (Reh y Rabenstein,

2013) basada en una teoria de las practicas.

MODELOS DIDACTICOS

Las reflexiones didacticas se presentan dentro de la ciencia de la educacion o
pedagogia como un saber cientifico y profesional que bien puede surgir a partir
de la experiencia practica, de la investigacion empirica —investigacion didactica,
investigacion de la ensehanza, reconstruccion didactica, casuistica didactica— o
de la modelacion teodrica sobre esa praxis —reflexion—. En los casos anteriores
el saber —conocimiento— didactico se presenta, ademas, como un saber para
(orientador y esclarecedor de) la accion, que en su mala fama muchas veces se ha

considerado como pura “recetologl'a”.

La didactica es una disciplina cientifica dentro del campo disciplinar y
profesional de la pedagogia que con el transcurrir del tiempo ha desarrollado
tambien algunos modelos con los cuales se ha tratado de describir, explicar y
comprender el fenomeno de la ensefianza. Pero, ;en que consisten esos modelos
didacticos y como se aplican? Jank y Meyer en su libro: “Modelos didacticos”

(1991) plantean lo siguiente:

13. Recordemos que en sentido estricto lo que denominamos ensefianza o educacidon no es propiamente
un objeto. Se trata, mas bien, de una forma —una practica compuesta en el sentido de Schatzki
(1996)—; de manera que se capta en su operatividad y practicidad, es decir, en su “accomplishment”
o realizacion practica.
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1. Un modelo didactico es un constructo teorico-pedagogico para el
analisis y planeacion de la accion didactica en contextos de actua-
cion escolares y no escolares.

2. Un modelo didactico tiene la pretension de explicar, de un modo
teoricamente abarcante y rico en consecuencias practicas, los pre-
supuestos, posibilidades y limites del ensefar y del aprender.

3. Un modelo didactico, en su nucleo tedrico, se organiza, por
regla, dentro de una o a veces varias posiciones teorico-cientificas

—epistemolc’)gicas—.

Los modelos didacticos se pueden clasificar, entre otros, segan sus enun-
ciados acerca del tipo de vinculo que se establece entre metas de ensefianza, con-
tenidos de ensehanza y métodos de ensenanza. Los modelos didacticos también
resultan a partir de la manera como legitiman sus decisiones acerca de esos fines,
contenidos y métodos y como les adjudican a los docentes diferentes roles en el
proceso de ensefianza. De igual forma, los modelos didacticos tienen diferentes
fuentes epistemologicas y por ello se pueden clasificar a partir de su fundamenta-
cion epistemologica y de su interes teorico-cognoscitivo. Los modelos didacticos
tambien se las ven con el grado de complejidad —elementos, niveles— de lo que
se busca modelizar (como cuando se hace un mapa de la tierra, un mapa de un

pais o un mapa de una region).

Para este caso, resulta importante plantearse la pregunta previa acerca
de qué elementos y ambito de la realidad educativa —de ensefanza— se busca
reconstruir y modelizar y en qué sentido ayudan o no los modelos didacticos.
Asl pues, en el marco de la didactica las propuestas de modelizacion o de cons-
truccion de modelos han estado presentes desde entrada la primera mitad del
siglo xx. Un trabajo pionero en este sentido es el libro de Theodor Schwerdt:
Kritische Didaktik in klassischen Unterrichtsbeispielen (Didactica critica en ejemplos
clasicos de ensenanza) de 1933, al que le seguirian, en una forma mas elaborada
y haciendo uso del concepto de “modelo”, el libro Models of teaching, de Joyce y
Weil, de 1972, y el trabajo Introduction to instructional design library de Langdon, de
1978. No obstante, el mérito se lo lleva Walter Popp, quien desarroll6 una pro-
puesta exacta de modelizacion para la didactica basado en planteamientos episte-
mologicos y que escribio en su trabajo Die Funktion von Modellen in der didaktischen
Theorie, en 1970. Este autor hizo que la discusion sobre modelos didacticos estu-

viera enmarcada bajo criterios epistemol()gicos.
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Es importante mencionar también a Karl-Heinz Flechsig, quien desde los
afios setenta comenzo a desarrollar una propuesta para establecer un catalogo
de modelos didacticos alternativos en el marco de un proyecto de investigacion
denominado Gottinger Katalog Didaktischer Modelle (Catalogo de modelos didac-
ticos de Gotinga), llevado a cabo en el Instituto de Didactica Intercultural de
la Universidad de Gotinga." Flechsig (1979) plantea que para mayor claridad
también es importante tener una comprension diferenciada de lo que se entiende

por modelos didacticos segan sus clases.

Dentro de sus investigaciones didacticas, Flechsig (1979) propone unos

niveles de la reconstruccion didactica que comprenden o van desde:

1. Descripciones de la praxis de ensefianza (prdctica). Estas son recons-
trucciones detalladas de los eventos particulares de ensefanza. De
aca resulta la documentacion de un caso particular que, como se
vera mas adelante, es entendido como un modelo elemental y que
recoge una variedad de hechos descritos. Para utilizar una analo-
gia, los modelos elementales son las diferentes fotos que se tienen
o toman de las variadas formas como se escenifica la ensenanza. Sin
embargo, como el cientifico no se puede conformar con tal regis-
tro fotografico y aspira, para efectos explicativos y comprensivos

—es decir, cientificos— a un mayor grado de abstraccion —gene-

14. El “Catalogo de Modelos Didécticos de Gotinga” es una propuesta de reconstruccion y descripcion de
todas las formas bdsicas conocidas del actuar (Handeln) didactico (métodos de ensefianza y aprendi-
zaje) que se basa en doce descriptores. En este catalogo se abarca y clasifica la variedad de alterna-
tivas de accion didactica y se organiza segliin 20 modelos basicos. En este proyecto, los 20 modelos
basicos del actuar didactico se reconstruyeron y describieron con la ayuda de los siguientes des-
criptores (categorias): 1) Principios didacticos. 2) Entorno de aprendizaje (elementos y lugares de
aprendizaje modelo-tipicos). 3) Tareas de aprendizaje (Tareas modelo-tipicas que han de efectuar los
aprendices). 4) Competencias (Capacidades y habilidades para cuya transmision el modelo resulta
apropiado). 5) Fases (en las que el proceso de ensefianza y aprendizaje se divide de un modo modelo-
tipico). 6) Roles del aprendizaje (que se asumen en concordancia con el modelo). 7) Roles de los que
apoyan el aprendizaje (que se asumen en concordancia con el modelo). 8) Contexto institucional (Dis-
posiciones educativas que son particularmente apropiadas para el modelo). 9) Areas de saber (para
las que es apropiado el modelo). 10) Grupos especificos (para los que el modelo es especialmente
apropiado). 11) Adecuacidn en el curso (programa). 12) Variantes (del modelo basico). Asi, de cada
uno de esos modelos bdsicos resultan variantes. Ademas, cada descripcién del modelo contiene una
definicién, una traduccion al inglés, espafiol y francés, una referencia a la literatura mas importante
e informacion sobre referencias y ejemplos. El catdlogo se desarroll6 desde 1975 por Karl-Heinz Fle-
chsig y sus colaboradores. Los fundamentos tedricos y metodoldgicos en los que se basa dicho cata-
logo fueron publicados en 1983 en un trabajo que lleva por titulo: “Der Gottinger Katalog Didaktischer
Modelle”. El Catdlogo comprende alrededor de 4 000 documentos acerca del saber didactico referido
a asuntos de modelizacién y a propuestas de ensefianza.
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ralidad—

abstracciones de segundo orden o como el resultado de una codifi-

, entonces desarrolla los modelos de ensefianza como
cacion axial, para utilizar los conceptos de la teoria fundamentada.

2. Modelos de ensenanza (modelos de trabajo). Estos hacen referencia a las
reconstrucciones de segundo orden en las que se ubican en clases
las descripciones de la praxis de la ensefanza (leccion, ensefianza
frontal, taller, etc.). En estos modelos se precisan las caracteristi-
cas comunes de un conjunto de practicas de ensehanza ya descritas
en el nivel uno. Para continuar con la analogia: las diferentes fotos
tomadas sobre los modos en los cuales se escenifica la ensehanza
son ahora agrupadas segan criterios de semejanza y diferencia —
se trata de tipicas o ideales tipo—. Obviamente aca ya hay unas
pretensiones focalizadas en una reduccion de la complejidad de los
fenomenos de ensefanza y un ejercicio de categorizacion, o mejor,
tipologizacion de aquellos.

3. Modelos categoriales de la didactica. Son reconstrucciones de tercer
nivel. Se constituyen en marco teorico y conceptual para la con-
cepcion y fundamentacion de los modelos de ensefianza (segundo
orden). Permiten hablar, por ejemplo, de corrientes, teorias y/o
modelos categoriales de la didactica. Se trata ahora de fotos de los
agrupamientos de las fotos —o de un registro de estos y otros cri-

terios de organizacion de tales fotos—.

Flechsig (1979) plantea que para mayor claridad es importante, segin lo
anterior, tener una comprension diferenciada de lo que se entiende por modelos
didacticos atendiendo tambien a otras distinciones. Asi, siguiendo a Salzmann,

Flechsig (1979) habla de:

*  Modelos elementales,
*  Modelos de unidades de ensefianza (unidades didacticas),
* Modelos tipo y

*  Modelos categoriales.

Los modelos elementales son, como se dijo, modelos de acciones didacticas
elementales que pueden entrar en escena en diferentes contextos y que adquie-
ren su sentido didactico solo a partir de —en relacion con— un contexto supe-

rordinado en el cual adquieren su sentido. La lectura individual, la exposicion
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corta o el trabajo en grupos pequenos, etc., son ejemplo de acciones que cobran
sentido en relacion con la ensefianza frontal, la ensefianza basada en proyectos, el

trabajo por talleres.

Los modelos de unidades de enseianza. Una unidad de ensefianza o didactica
es una complicada estructura de interaccion que viene influenciada por las metas
fijas de aprendizaje, por los contenidos, por los métodos usados, por los medios,

por los presupuestos individuales y socioculturales.

Los modelos de unidades de ensefianza o modelos de trabajo son recons-
trucciones de segundo orden. Son reconstrucciones de las reconstrucciones
de primer orden (modelos elementales) en el sentido de que reconstruyen los
sucesos o acontecimientos de las situaciones de ensefianza y relinen esa multipli—
cidad de descripciones de la praxis en una clase. Esto también permite delimitar
unas formas de acciones de ensefianza de otras e identificar sus caracteristicas
comunes, que las hacen pertenecer, por tanto, a una misma clase. Por ejemplo,
la ensefianza por exploracion representa y acoge una serie de exploraciones par-
ticulares que quedan recogidas mediante la descripcion de casos particulares. La
ensefianza por exploracion es, por un lado, tan abstracta que recoge una serie de
casos (exploracion en quimica, en literatura, en la infancia, en el bachillerato,
en grupos, individualmente), pero, por el otro, es también tan concreta que se
puede utilizar para la organizacion y realizacion de la ensehanza en situaciones

especificas (en el aula de clase).

Estos modelos de ensefanza son utiles tanto en el analisis como en la pla-

. - . e .
neacion de la ensenanza. Permiten ambas cosas, a saber: el analisis y organiza-
cion de las descripciones de las practicas y acciones de casos particulares —Ila
reflexion didactica— y la construccion de planificaciones individuales —la apli-

cacion didactica y metodica—.

Los modelos tipo (la propuesta desarrollada por Flechsig). Si se analizasen
numerosas unidades didacticas en la manera descrita anteriormente, podria pen-
sarse que, a traves de un cotejo de modelos correspondientes, se ha llegado a
una tipificacion mas comprensiva de los modelos. Flechsig sitta su trabajo entre
los niveles de reconstruccion didactica uno: Descripciones de la praxis de ense-
flanza (practica) o modelos elementales y dos: Modelos de ensefianza (modelos
de trabajo). A partir de aca resultan los modelos tipos o el Catalogo de Modelos

Didacticos de Gotinga.
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Los modelos categoriales. Estos entran, por un lado, como un marco general
de orientacion, en la mencionada construccion de modelos y, por otra parte,
pueden ser desarrollados —pensados, reflexionados, construidos— sobre
la base de representaciones modelicas menos generales de la ensehanza, es
decir, mas concretas, por via de un proceso de abstraccion cada vez mayor. Los
modelos categoriales de la didactica son reconstrucciones de tercer nivel o de
tercer orden. Sirven para la determinacion —categorial— de lo que es la ense-
- - . ) . )
fanza (ensehanza-aprendizaje) en un mayor nivel de abstraccion. Por ejemplo,
el triangulo didactico (maestro-alumno-contenido de aprendizaje) es uno de los

modelos categoriales mas populares, aunque poco especifico, de la didactica.

Los modelos categoriales fundamentados de un modo cientifico permiten
el desarrollo y la diferenciacion de las reconstrucciones de segundo orden (de los
modelos de ensefianza o de trabajo) en la medida que ofrecen categorias a partir
de las cuales tales reconstrucciones tienen lugar. En ese sentido, proporcionan
el marco teorico para la produccion de modelos de ensenanza y ofrecen los cri-
terios con base en los cuales se pueden producir y valorar los modelos de ense-
fanza. También permiten establecer diferenciaciones al ofrecer puntos de refe-

rencia y perspectivas para hacer la distincion entre unos modelos y otros.

Volvamos a la pregunta con la que encabezabamos este apartado: ;Ayudan
o no los modelos didacticos o pedagogicos? Respondamos siguiendo a Flechsig,
quien de la mano de una analogia plantea que los modelos categoriales, es decir,
los modelos pedagogicos y didacticos son recomendaciones para el pensamiento
y la accion de “cartografos”, pero no para “capitanes” o “viajeros” que estan en el

trabajo de direccién de una nave.

Dicho de otra manera: Los modelos categoriales son modelos de teoricos
—de la didactica— para teoricos —de la didactica—. Estos tienen, por tanto,
un caracter metateorico y proyectivo. Desafortunadamente, dice Flechsig, estos

. . (13 . L) »

modelos categoriales son asumidos por los “docentes capitanes y viajeros” muy a
menudo como guias de la planeacion y de la accion de ensefianza, es decir, como
modelos de ensefianza, lo que tarde o temprano lleva a que esos “docentes capi-
tanes” se den cuenta de que no funcionan y que por causa de ello sus actividades

especificas de ensefianza fracasan.

Para seguir con la analogia de Flechsig, los modelos categoriales son tan

poco orientadores de la praxis de ensefianza como lo es un mapamundi para
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guiarse dentro de una ciudad —a mayor abstraccion menor consideracion de los
aspectos especificos de los casos particulares—. Ademas, un modelo didactico,
como cualquier otro modelo, solo tiene en cuenta algunos aspectos de la realidad

que modeliza; es decir, todo modelo es selectivo y perspectivista.

EL TRIANGULO PEDAGOGICO/DIDACTICO

Precisamente un acercamiento a la estructura basica de la educacion y de la ense-
fianza se ha facilitado con la figura o esquema del triangulo pedagogico o didactico
ya propuesta desde la primera mitad del siglo xx y que remite al movimiento de
herbartianos del siglo xix, a partir de la cual se busca visibilizar el suceso o acon-

tecimiento educativo con sus partes estructurales y sus relaciones especificas.

No obstante, y desde entonces, el triangulo didactico o, en sentido amplio,
pedagogico, también ha sido muy cuestionado: para algunos resulta ser trivial y
poco complejo o equivocado y poco adaptable. Es el caso del pedagogo Dietrich
Benner (2018), quien en su articulo, “Tres tipos de causalidad en los procesos
educativos y formativos”, propone otra figura en la que se incluya de manera dife-

renciada tanto los procesos educativos como los procesos formativos.

Para esto, el autor plantea cinco tesis que permiten diferenciar y poner en
discusion tres formas de causalidad constitutivas de los procesos educativos y de
los procesos formativos. De ellas se sirven tanto la investigacion empirica sobre
la formacion como también otras propuestas dentro de las actuales teorias de
la formacion. Por eso, Benner propone la necesidad de un trabajo cooperativo
entre teorias fundamentadoras de lo pedagogico, investigaciones empiricas sobre

la formacion y didacticas especiales orientadas educativa y formativamente.

El hecho es que educacion y formacion son vistas por el autor como pro-

cesos diferentes (transmitir y apropiar; ensefar y aprender) y son claves en la
L, , L . ,

conceptualizacion de la pedagogia o ciencia de la educacion, a lo cual, seglin su

manera de ver, no se le hace justicia con la propuesta del triangulo didactico en

la que tan solo se diferencia al docente, al alumno y al contenido (parte superior

en la figura 1).

Seglin Benner (2018):

el concepto de educacion tematiza interacciones pedagogicas no reciprocas en las

que pedagogos (educadores, ensefantes) naturales y profesionales actan sobre
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Formacién D S=Saber

Figura 1. Transformacion del tridngulo pedagdgico (Benner, 2018, p. 109)

los procesos de aprendizaje de los sujetos en crecimiento con la intencion de
poner en marcha procesos formativos. Alli donde esto se logra se inician y ponen
en marcha procesos formativos de manera educativa; no obstante, no se ocasiona

y afecta de manera educativa en un sentido propio. (p. 108)

Docentes y discentes no hacen lo mismo durante la ensefanza; actian de
manera distinta y experimentan algo diferente. De alli que Benner proponga
una transformacion del clasico triangulo pedagogico o didactico. Sobre esa base
postula, primero, una causalidad educativa que parte de los actores pedagogi-
cos (mediante el preguntar, el mostrar), segundo, una causalidad formativa que
resulta del intercambio entre alumno y contenido o saber y, tercero, una causali-

dad que mediaria entre la primera y la segunda (pp- 109 y ss).

Asi y como se propone segn la parte inferior de la figura 1, “la causali-
dad educativa no despliega su efectividad sin una causalidad formativa” (Benner,
2018, p. 109). Aquella se basa siempre en un proceso educativo que se encuen-
tra imbricado con un proceso formativo y que no puede poner en marcha por
su propia fuerza o iniciativa: el hecho de que yo quiera y tenga la intencion no

significa que el otro quiera. Por tanto, si el alumno no quiere, no se alinea o no
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acepta las ofertas del proceso educativo que se le ofrece, el proceso educativo
simplemente se ve abocado al fracaso o a la inefectividad. De manera lapidaria

ello quiere decir: enseniar no supone aprender.

Por tanto, la causalidad de la educacion no es la causalidad de la formacion;
es decir, la causalidad del ensenar, “maestriar” no es la causalidad del aprender
o apropiar. No se pueden establecer procesos formativos de manera inmediata
ni direccionarlos, sino, tan solo exhortarlos. Si bien hay una relacion entre el
ensefiar y el aprender a partir de la cual se configura la ensefianza, lo cierto es que
no hay una relacion causal entre ambas. La ensefanza es unidad en la diferencia en

la que se procesan practicas docentes y practicas discentes.

Esto supone, ademas, que mientras las causalidades formativas en lo fun-
damental se pueden observar mas alla de la educacion escolarizada e instituciona-
lizada, la tercera forma de causalidad, la que media entre la primera y la segunda,
se encuentra vinculada a procesos educativos, por lo general institucionalizados,
que exigen una formulacion metodica del lado de los aprendices y un contenido
o saber del y sobre el mundo resignificado, “didactizado”, para ser apropiado. De
alli la necesidad de una didactica dentro de contextos educativos y formativos

institucionalizados (escuela), asi como de unas teorias de la formacion.

Como veremos mas adelante, la critica de Benner propone no ver solo las
instancias, a saber: docente, alumno y saber, sino las relaciones entre ellas, las
cuales tienen sus caracteristicas dependiendo de la perspectiva que uno asuma:
Maestro-Alumno; Alumno-Maestro; Alumno-Saber; Saber-Alumno; Maestro-
Saber; Saber-Maestro. De manera que con ello no necesariamente se socava el
planteamiento acerca de la forma operativa del mostrar pedagogico en la que se
actualiza la mirada al esquema del triangulo didactico, sino que se especifica. Pero

continuemos:

Con este esquema del triangulo didactico se busca poner en evidencia no
solo las instancias, sino las interacciones necesarias (lados del triangulo) entre
tres polos (tres angulos del triangulo): el saber o contenido educativo, el maestro
y el alumno. Asi, en el triangulo didactico, como forma extrema de abstrac-
cion y simplificacion, se identifican tres componentes clave, a saber: el docente
(maestro, educador, docente o ensefante), el alumno (educando, escolar, apren-
diz) y el saber (contenido curricular, contenido educativo, tema de ensefianza,

saber sabio, contenido formativo) y sus interdependencias. Veamos la figura 2.
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Conceptos basicos de la didactica

El triangulo didactico

\
|
APRENDER

Apropiar/incorporar
Habituar

Autosctividad Conchuir
Representar)/Complexion

Figura 2. El tridngulo didactico. Fuente: elaboracién propia

La relacion didactica o pedagogica entre docente y alumno se basa en
el ensehar (insignare = mostrar, senalar) y, especificamente, en el mostrar. El
docente tiene como cometido apoyar al dicente o alumno en sus procesos de
aprendizaje y formacion, mostrandole, presentandole, guiandolo, exhortandolo,
reaccionando, de manera que ¢l mismo por propia actividad —segunda causali-
dad en el sentido de Benner— (imitando, siendo exhortado o siendo dirigido y
orientado) se apropie del contenido (tema) educativo y lo pueda, luego, volver a

mostrar por Sl/ mismo.

Llegados hasta aca y considerando las criticas de Benner, es importante
establecer otros puntos para el debate con respecto al triangulo pedagogico o
didactico, en particular con una mirada en la forma de estructuracion basica de

la ensefianza. Miremos:

EL MOSTRAR PEDAGOGICO COMO
ESTRUCTURA OPERATIVA BASICA DE LA
EDUCACION Y LA ENSENANZA

Lo primero que hay que decir con respecto a la explicacion del triangulo peda-
gogico o didactico clasico es que el educador o ensefiante no se dirige, en sentido
estricto, ni al destinatario como tal (al alumno), ni tampoco al saber, sino a la
relacion que establece el alumno con el saber con propositos formativos (a esa

zona de desarrollo proximo para utilizar la expresion de Vigotsky o a la conduc-
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cion de las conductas en el sentido del gobierno en Foucault) y, por eso, la forma
basica en la que ello (las tres causalidades segin Benner) se operativiza es a partir
del mostrar como operacion basica con la cual adquiere forma lo pedagogico

desde el punto de vista tematico, social y temporal.

Constitutivo del mostrar pedagogico, segin Prange (2005), es que se
encuentra remitido al aprender; tiene que ver con la articulacion' y con la
funcion de hacer de puente entre el mostrar y el aprender. Ese mostrar peda-
gogico, referido al aprender y articulado a este ultimo de manera didactica, se
encuentra remitido, de igual manera, a la posicion de docente y abre con ello la

discusion acerca de la profesionalidad pedagégico—docente.

De otro lado, el mostrar del alumno también tiene una importancia
central: demuestra, o mejor, vuelve y muestra y, en cierto sentido, garantiza que
el mostrar del docente ha sido exitoso desde el punto de vista pedagogico, pues
el docente mismo, debido a la “diferencia pedagogica” entre ensefiar y aprender o
entre el mediar y el apropiar (lo que siguiendo a Luhmann se ha designado como
el deficit tecnologico de la educacion y la intransparencia del sistema de interac-
cién ensenanza), no tiene acceso directo al aprender (nadie tiene acceso directo
a los pensamientos, ideas o estados mentales de otro, solo a lo que ese otro diga,
manifieste, exprese o, como para este caso, muestre de ellos). El mostrar peda-
g()gico, operativamente visto, es entonces recursivo (recursividad operativa en
el sentido de Luhmann). El docente le muestra algo al discente para que y de

manera que este lo vuelva a mostrar.

El aprender se vuelve entonces recognoscible —objetivable— una vez el
discente o aprendiz se ha apropiado de algo que ¢l mismo esta en condiciones
de —volver a— mostrar. El mostrar del aprendiz es un volver-a-mostrar; es una
forma de hacer visible, objetivable, expresable lo ya aprendido, interiorizado,
comprendido o resignificado bajo el modo de respuesta o retroalimentacion que
Prange identifica como “mostrar reactivo” (Prange y Strobel-Eisele, 2006) y que
da pie para continuar de nuevo con el proceso comunicativo. Tenemos que con
la propuesta del mostrar como practica operativa basica de la ensehanza se cues-

tiona el esquema comunicativo clasico entre transmisor mensaje/informacion y

15. En términos de articulacién en sentido amplio: una secuencia didactica de una clase, desarrollada
durante unos dias o una semana ha de estar articulada, por ejemplo, a una unidad didactica y esa
unidad didactica a un proyecto y ese proyecto a un curriculo institucional, nacional y, por ejemplo, a
unos DBA.
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receptor con un modelo de comunicacion mas complejo como el que propone

Luhmann.

Prange es quien pone el mostrar (Zeigen) como la operacion (gesto, acti-
vidad, practica especifica) basica del actuar'® —de la puesta en escena de lo—
pedagogico. Una puesta en escena operada por dicho mostrar es pedagogica
cuando apunta al aprender, al apropiar y al formarse, tal y como se propone en

la figura 3.

OBIETO/TEMAS
Estructura del saber cultural

OPERACIONES
Mostrar
ALUMNO DESTINATARIO
Estructura del saber cotidiano EDUCADOR
previo

Figura 3. El mostrar como operacién basica del ensefiar

De manera que el postulado basico de este autor es que alli donde se educa

g ~ ({93 ”» : .
o, en especifico, se ensena, “siempre se muestra algo”. Ese mostrar implica: 1)
Que el educador le muestra “algo” a un “alguien” y 2) que el proposito y meta
de ello es que el educando mismo, es decir, ese alguien tambi¢n lo muestre.
“Expresamente se actia de manera pedagogica cuando le mostramos a otro algo

de manera que ¢l o ella nuevamente lo pueda mostrar” (Prange y Strobel-Eisele,
2006, p. 45).

Del lado del alumno aprendiz esto significa lo siguiente:

El alumno aprendiz tiene que, por una parte, entender —decodificar, adjudicarle
sentido— el sentido de la informacion mostrada y, por otra, poderla aplicar o

volverla a mostrar.

16. Dependiendo de la sistematica —y del autor—, el actuar pedagdgico se subdivide en ciertas formas
basicas. Para autores como Giesecke, el actuar pedagogico comprende el ensefiar, informar, aconse-
jar u orientar, disponer y animar. Flitner, por su parte, habla de proteger, contra-afectar, co-afectar,
apoyar. Bernhard lo subdivide en: educar, formar, ensefiar, aconsejar u orientar, configurar espacios
educativos y formativos.
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En la medida, entonces, en que el aprender en tltimas no se puede ver, el
docente solo puede reconocer un aprendizaje exitoso cuando el aprendiz muestra
nuevamente y aplica. Solo en ello se reconoce en cierta medida si se aprendi6 o
no. Los intentos del alumno aprendiz por mostrar de nuevo la informacion pre-
sentada y ofrecida, por ejercitarse en ello y aplicarla es el tnico criterio sobre el
cual el docente puede observar un aprendizaje logrado (exteriorizacion). Y es
solo a partir de ese efecto conjunto del alumno aprendiz que la actividad pedago-
gica (transmitir y apropiar) obtiene una forma completa. De todas maneras, para
la educacion y para la ensenanza no hay una tecnologia clara (deficit tecnologico
de la educacion); en ella reina la intransparencia y la contingencia, lo cual no des-

carta ciertos modos de conexion.

Como dijimos, el ensefiante o educador no se dirige al alumno como tal,
sino a la relacion de este con ciertas tematicas educativas. De manera que Prange
establece la determinacion de lo pedagogico, no como Brezinka, en la intencion
del educador, ni tampoco, como en la mayoria de las pedagogias criticas, en las
metas o fines prescriptivos como la autonomia o la mayoria de edad, sino en la
regularidad estructurante_(,,Strukturgesetzlichkeit) de las operaciones pedagogicas
o, en otras palabras, en la Iégica implicita de la praxis del educar. Por eso, Prange
(2002) parte de que la educacion se procesa u operativiza en la forma basica del
mostrar (Zeigen): “Sin mostrar no hay educacion, en toda parte donde se educa
tambien se muestra algo” (Prange, 2002, p. 116). Esa forma de lo pedagogico se

esquematiza asi:

Forma de lo pedagdgico S

Tema
(causa finalis)

Forma
(causa formalis)

Alumno Docente

(causa materialis) (causa efficiens)

| El tridngulo didéctico segin Klaus Prange (2012, p. 55) |

Figura 4. La forma de lo pedagégico y el triangulo didéctico
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En el centro de la “pedagogia operativa” desarrollada por Klaus Prange
(2012) esta la pregunta por la “forma pedagogica” o forma de lo pedagogico.
Prange entiende por forma no simplemente un instrumentario educativo, sino
una “causalidad de tipo propio” (p. 53) —una estructura ordenante especifica—
a partir de la cual se organiza lo pedagogico. Forma es aquello por medio de lo
cual ciertos temas devienen en tareas de aprendizaje y ciertos seres humanos
en ensehantes y aprendices. Y Prange visualiza lo anterior poniendo esa forma
de lo pedagogico en medio del clasico triangulo didactico —como se ve en la

figura 4—.

Segtin lo anterior, el actuar no deviene en actuar pedagogico solo por una
constelacion de personas, el educador, por un lado, y el alumno, por el otro; pero
tampoco por la relacion de interaccion con respecto a un objeto para ser mediado

o transmitido; sino, ante todo, por una praxis especifica que vincula esos elementos._

La educacion no parte ni de las normas que se tienen como metas, ni de las cir-
cunstancias o hechos antropologicos, ni del hecho del aprender, ni mucho menos
de los contenidos tematizados para el aprendizaje, sino de su combinacion y orga-
nizacion bajo sus propios patrones, formas de proceder y las mismas formas de

educar. (p. 50)

Es decir, de acuerdo con esa estructura operativa basica.

Y, ¢cudl es esa forma bdsica? Klaus Prange responde a ello mediante el recurso
a la forma operativa del actuar pedagdgico. Esa forma pedagogica especifica que hace
del actuar un actuar pedagégico la designa Prange como un “mostrar referido al

aprender” (auf Lernen bezogenes Zeigen).

Este remitir al mostrar hace referencia tambien a una “practica general”
que, por ejemplo para Tomasello, hace parte de las disposiciones basicas del ser
humano. Como gesto humano fundamental el mostrar es una actividad basica
(Schmidt, Stock y Volbers, 2011), cuya especificidad consiste en que a partir de
ella no solo dos 0 mas seres humanos se relacionan entre si, sino que se relacio-
nan también con un tercero compartido y con ello se instaura un espacio social de
atencion compartida (Tomasello, 2006, 2010). Ese espacio de atencion compartida
implica que una intencionalidad propia se coordina de modo reciproco con otra
con respecto a un objeto (tercero) (teoria de la mente) y se despliega con ello una
intencionalidad, una actividad y un aprendizaje colectivos (Prinz, 2012) y unos

sujetos dotados de sus intenciones (Ricken, 2009).
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El mostrar como tal en tanto practica social no se encuentra vinculado a un

campo social especifico y se presenta en diferentes contextos de la vida cotidiana.

De todas maneras, sobre la base de esta atencion conjunta (joint attention)

y compartida que implica:

* seguimiento de la mirada,

* dedicacién conjunta —sobre un objeto—, referenciamiento social
—el de los adultos—y

* aprendizaje imitativo —hacer con los objetos lo que hacen los
adultos)

Se crea, de arriba hacia abajo, un espacio social educativo o de ensenanza; un
espacio social educativo para el aprendizaje social guiado referido a la“herencia cultu-

ral” (Vease figura 5).
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Figura 5. Espacio de atencién y de intencionalidad compartido (Modificado de Emery, 2000)

Particularmente Kraft (2010) ha llamado la atencion sobre esto ultimo,
para mostrar como, desde una postura psicologica del desarrollo infantil, dicho
mostrar cobra atin mayor fuerza. A esto lo llama el triangulo del desarrollo psi-

cologico (Vease figura 6).

‘ El Otro/Otra persona

:

Figura 6. Tridngulo del desarrollo psicoldgico (Kraft, 2010, p. 117)
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En el esquema anterior hay dos flechas negras que van del nino/a hacia un
otro (persona, sujeto) y hacia el mundo. Ello quiere decir que el nino/a esta remi-
tido tanto a otra persona como a un objeto o asunto del mundo. La otra persona
senala un objeto en el mundo y esta, a la vez, vinculado con el nifo o niha de una
manera comunicativa. De alli que la flecha entre nifo y otro tenga dos puntas, para
senalar ese vinculo. La competencia especifica del nino —y que senala el deno-
minado giro copernicano de los nueve meses— y, por tanto, esa relacion triadica,
consiste, precisamente, en que el nifo no percibe a la otra persona y al mundo
como cosas separadas. No solo percibe a la otra persona y al objeto, sino también
el trato y relacion de esa otra persona con el mundo, con el objeto. Aprende a
reconocer qué es lo que la otra persona quiere con ese objeto (linea morada).
Ello quiere decir que se pone en la perspectiva de la otra persona y ve el mundo
desde esa persona. Por lo tanto, debio haber aprendido que la otra persona no es
¢l mismo y que puede asumir otra perspectiva con respecto al mundo como la que
¢l mismo puede asumir. Aprender entonces a percibir a los otros como actores
intencionales y a entender sus intenciones. El resultado es un triangulo referencial
constituido por el nino, el adulto y el objeto o situacion que concita su atencion y

que lleva a una intencionalidad compartida (Véase figura 7).

Figura 7. (Kraft, 2010, p. 117)

Segun Kraft (2010), educar y ensefiar requieren de un relacionamiento
triadico del aprendiz con el mundo. La linea morada en el centro simboliza que la
persona que muestra (el docente) no se dirige al destinatario como tal (alumno)
y al objeto, sino a su actuar (gobierno) y a la relacion entre ambos (flecha doble

negra), asi como al trato activo de este objeto (flecha morada).

Obviamente, el docente que muestra y el alumno que recibe apropian-

dose de aquello que recibe también se encuentran en una relacion entre si
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(flecha doble de docente a alumno). Por su parte, el objeto deviene en todo
ello en tema educativo (en contenido educativo o formativo). De manera que el
docente que muestra no solo muestra o sefiala un objeto, sino que le muestra al
alumno una posible relacion que tiene con respecto a lo mostrado o que quiere
establecer con respecto a lo mostrado. A manera de ejemplo: El objeto “vaca”
se puede mostrar en relacion con animales lecheros, con cuadrupedos o con el
complejo industrial animal. Asi, lo que tenemos es un mundo educativa, didac-

tica y pedagogicamente tematizado.

Tarea entonces del alumno destinatario es la de reconstruir la intencion
del docente que le muestra (triple selectividad de Luhmann) y comportarse
(comprender, reaccionar) en relacion con ella (atender, desatender, comprender,
no comprender). De nuevo, si el docente que muestra, sehala, por ejemplo, un
vaso, no solo vuelve objeto de atencion el vaso para el alumno, sino su relacion
con dicho vaso de cara al mundo (qué quiere mostrarle o decirle el docente al
alumno con ese vaso). Mas alla de lo que muestra es lo que se quiere decir con lo
que se muestra. El alumno se puede preguntar: ;qué quiere decirme el docente
con ese vaso? En consecuencia, la atencion no se dirige al objeto, sino a la persona

que muestra yasu intencion y pretensiones con respecto a lo mostrado.

Identificar el mostrar como nucleo del actuar pedagogico implica su
comprension como “un mecanismo operativo” por medio del cual aprender y
mostrar se encuentran vinculados a partir de formas de articulacion (Kraft,

2010, p. 297).

A partir de aqui se establece un espacio pedagdgico con una logica propia
en la que se fundamentan los ordenes pedagogicos. Los ordenes pedagogicos,
por ejemplo, el de la ensenanza escolarizada, procesan permanentemente —
mediante las practicas— la distincion continua que viene dada con la “diferencia

pedagogica” orientadora de mostrar y aprender (apropiarse, formarse).

En el planteamiento de Prange se sostiene que dicho mostrar implica que
“yo le muestro algo a alguien para que ¢l mismo pueda tambi¢n mostrar y me lo
muestre al mostrarmelo”. (Prange, 2005). Aca hay una mirada implicita desde las

practicas que resulta de relevancia:

Hay operatividad y secuencia del mostrar: “yo le muestro algo a alguien, para
y op y ¥ g guien, p

que ¢l mismo pueda mostrar y me lo muestre —demuestre— mostrandomelo”.
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El mostrar referido al aprender se divide, segin Prange, en una dimensidn
social, una dimension temdtica y una dimension temporal. El mostrar es pedagogico
cuando se busca direccionar la atencion del aprendiz sobre una cosa y se prepara
el objeto de aprendizaje como foco de atencion del mostrar mediante una “trian-

gulacion operativa” (Kraft, 2010):

*  Objetivamente: con respecto a una vision de mundo que se transmite
*  Socialmente: con la puesta en relacion de un ensenante y un aprendiz
* Temporalmente: articula el suceso de mediacion o transmision

(secuencialidad)

Con las dos primeras dimensiones, la social y la temdtica, se reproduce la
idea basica del triangulo didactico. El mostrar implica un relacionarse con asuntos
o temas y con personas (p. 78). Lo llamativo es la dimension temporal, es decir, la
coordinacion de mostrar y aprender que ofrece el mostrar pedagogico. Esa coor-
dinacion la denomina el autor articulacion, entendida mejor, como escenificacion

del mostrar en la que se procesa la diferencia entre ensenar y aprender.

La articulacion es la temporalizacion del mostrar, es decir, la division del
mostrar con respecto y de cara al aprender. El concepto se basa en una metodiza-
cion del mostrar relacionada con el receptor. Esto se estructura como una prac-
tica en la que se procesan diferencias. No se puede prever que con el mostrar se
produzca un cierto efecto (el aprender), pero si se reducen las opciones (selecti-
vidad) y se aumentan las probabilidades —de que se aprenda eso— (reduccion

de la complejidad).

Prange (2012) concibe la educacion desde una teoria de la diferencia como
coordinacion de dos ordenes diferentes: educar o ensefiar por un lado y aprender
y apropiar por el otro. Solo con ese relacionamiento con respecto al aprender,
el mostrar se convierte en un mostrar pedagogico y en algo delimitable de otras
formas sociales de mostrar. “Aprender es lo uno, educar otra cosa. Educacion es
el intento de coordinar esas dos operaciones, en otras palabras, en transformar
dos ordenes en uno, sintonizarlos y sincronizarlos (...) Educacién es la unidad de

una dy%rencia” (p- 93).

El mostrar (instruccion activa) en relacion con el aprender es lo que le con-
fiere a una situacion su sentido e importancia pedagogica. Ese mostrar pedago-

gico se hace evidente en cuatro formas:
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* Mostrar ostensivo: Mostrarle a alguien como se hace algo

*  Mostrar representativo: Presentar (algo). Se presenta mediante
simbolos, gestos, esquemas, imagenes algo que no esta presente o
que es abstracto.

* Mostrar directivo: Incitar, exigir, exhortar, animar, mandar, reque-
rir, pedir. Exhortacion a la autoactividad. Participacion e influjo
sobre los propios procesos formativos

*  Mostrar reactivo: Retroalimentar, comentar. Reaccion al compor-

tamiento del alumno en el pasado

Mostrar ostensivo

El mostrar ostensivo se basa en la actividad propia del nifio o educando. En un
principio el recién nacido se mueve sin una orientacion y sin una meta. Mediante
el movimiento propio construye de manera autosuficiente su mundo y lo apropia.
La apropiacion del mundo (el proceso formativo) va de la mano con una disposi-
cion hacia el “ejercitamiento” (Sloterdijk, 2012). Los adultos ayudan aqui cuando
se acomodan al ritmo del nifio, juegan con ¢l, cantan con ¢l, hacen con el. El
actuar pedagogico es una reaccion a esas actividades orientadas por ciertas nece-
sidades: los adultos observan, se acomodan al movimiento propio del niho y lo
contintan. Con ese actuar conjunto e imitativo los adultos estimulan al nifio para

que, por su parte, se adapte a su comportamiento y lo modifique.

Jugar con el nifo, comer o dormir con ¢l son formas de proceder con las
que se busca que, efectivamente, el nifio termine por jugar, comer o dormir por
su propia cuenta. El resultado son costumbres, formas de hacer y saberes prac-
ticos que son apropiados por el nifo —y que la idea es que no se queden en una
simple domesticacion y acostumbramiento—. El mostrar ostensivo alude enton-
ces al ejercitar y viene en expresiones verbales y no verbales “haga asi...” o “es

como esto...”. Tiene que ver con la mimesis.

Mostrar re-presentativo

Este apunta a poner frente al alumno algo que no esta dado de manera inme-
diata ni frente a los ojos. Tiene que ver con presentar mediante signos y simbolos
objetos abstractos o no presentes. Esto puede tener lugar, por ejemplo, mediante

la presentacion de la imagen de una vaca, o mediante la presentacion de la palabra
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“perro”, casos en los que estos sirven como imagen y simbolo de un animal
ausente. Aca se presupone, desde el punto de vista psicologico, un momento del
desarrollo infantil —mas o menos durante el segundo ano de vida— en el que
se llega a un pensamiento simbolico —mas alla de la percepcion concreta— que

trabajo muy bien Piaget en sus investigaciones.

En el contexto escolar ademas de las palabras e imagenes impresas, expre-
sadas y expuestas (mostradas), también se recurre a esquemas y otras visualida-
des que involucran no solo objetos no presentes sino objetos abstractos como en
la matematica. Se destaca en ello una reduccion de los contenidos en su com-
plejidad a palabras simples, a estructuras logicas o a mapas conceptuales, figuras

como con los dones de Froebel, Montessori, Waldorf, entre otros.'”

El mostrar re-presentativo tiene lugar cuando hay una conciencia de la
diferencia entre el signo y la cosa; diferencia que durante el transcurso formativo

del sujeto siempre se pondra a prueba si el signo remite a lo mencionado.

Mediante tales representaciones no solo se vehiculiza (transmite) un saber,
sino que también se actlia sobre un posible comportamiento manifiesto. Hablar
o presentar la imagen del diablo conlleva también un efecto emocional vivo que

puede ilusionar o manipular.

Mostrar directivo

El mostrar directivo describe las incitaciones y exhortaciones a la co-partici-
pacion autonoma del alumno en su propio proceso formativo. No se trata del
simple seguimiento mecanico de instrucciones, sino de un impulso externo con
el que se busca que ciertos procesos internos se pongan en marcha a partir de la
propia autoactividad y voluntad. Es un exhortar a que el otro haga por su propia
cuenta, mas que un coaccionar para que el otro haga lo que yo quiero o lo que
yo hago. Mucho de lo que aqui se pone en marcha tiene que ver con un juego
de perspectivas y horizontes —mas amplios y extensos como eventualmente los
del adulto— en los que las posibles consecuencias de ciertas acciones pueden ser
mejor apreciados por unos y no por otros. Con este mostrar directivo el actuar
pedagogico estimula la autoactividad. Ello toca también la disposicion pedagogi-

camente planeada del espacio y de los objetos en el.

17. En didactica de la musica o pedagogia musical hay también ejercicios interesantes de visualizacion
(ver imagen y consultar video: https://www.youtube.com/watch?v=F7e9dHywkpM; https://www.
youtube.com/watch?v=AFUH26dW?Zzs; https://www.youtube.com/watch?v=VzdgcE19QGM)
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Mostrar reactivo

Asi como el mostrar directivo, el mostrar reactivo se dirige al comportamiento
del nifio. Se diferencia del directivo en que este se orienta por el pasado. El edu-
cador muestra, desde su perspectiva, si el aprender pasado del educando se ha
logrado o no. Ello involucra aspectos emocionales que tienen que ver con el
interes, la satisfaccion o desilusion. Con el elogio, por ejemplo, se busca que
se mantenga un cierto comportamiento o se estimula cierto comportamiento.
Mediante la culpabilizacion, como contracara de la alabanza, se llega a efectos

negativos que tienen que ver con la autoestima y la valoracion de si mismo.

Se habla aqui tambiéen de la devolucion. El saber es descontextualizado y
despersonalizado (sacado de su contexto inicial de saber o conocimiento cienti-
fico) para ser recontextualizado en clase, de manera que sea recontextualizado y
repersonalizado por parte del estudiante. En ese sentido, el ensenante debe velar
por no dar la respuesta al mismo tiempo que hace la pregunta, pero tampoco

debe dejar totalmente solo al alumno en la biisqueda de la respuesta.

Por eso, la devolucion, siguiendo a Brousseau, se sitla en este espacio de los
dos. Brousseau (2007) define la devolucion como un “acto por medio del cual el
ensefante hace aceptar al estudiante la responsabilidad de una situacion de apren-

dizaje [...] y acepta ¢l mismo las consecuencias de esa transferencia” (p. 87).

EL MOSTRAR PEDAGOGICO Y OTROS
ELEMENTOS PARA SU ANALISIS: ENTRE
RECONOCIMIENTO Y SUBJETIVACION

Recurriendo en especial a Judith Butler (2009) y a su mirada sobre el recono-
cimiento desde sus planteamientos acerca del poder —a la manera en que Fou-
cault lo ha trabajado—, Ricken (2006, 2009, 2017) llama la atencion sobre la
fuerza performativo-subjetivante (Ricken, Casale y Thompson, 2017) que hay
en todo mostrar pedagogico dentro de una situacion educativa. Gran parte del
aprendizaje'® en el contexto educativo y la educacion misma no son posibles sin
el mostrar como operacion basica. Toda educacion implica un mostrarle algo —

eso en un sentido concreto y determinado—a alguien para que en confrontacion

18. Elaprendizaje, mirado pedagdgicamente, se encuentra constrefiido por la forma escolar y por la disci-
plina ensefiada. De manera que el aprendizaje en el contexto educativo no es el mismo que en el con-
texto psicoldgico. No se trata de un aprendizaje espontdneo.
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con eso que se muestra este Gltimo se transforme, aprenda. Importante aca es
que por la manera y forma en la cual se accede y supone a un alumno o alumna
en una determinada actividad, no solo se vuelve determinada la cosa —el con-
tenido, el saber en tanto saber didactizado, como un contenido para ser apren-
dido—, sino que de manera implicita o explicita el otro es interpelado como
un otro determinado, como un alguien al que se le muestra algo. A partir de la
constitucion y negociacion del objeto ——contenido, saber escolar, tema educa-
tivo— el mostrar también conlleva efectos subjetivadores y por tanto formas de
reconocimiento (Ricken, 2006, 2009, 2013). Ricken resalta asi el hecho de que
en el acto de mostrar educativo el otro es interpelado como un otro determinado
y se lo vuelve un alguien determinado —por ejemplo, un alumno malo, inteli-

gente, lento—.

De otro lado, Ricken (2009, 2013) llama la atencion sobre el lado sub-
jetivador del mostrar a partir del reconocimiento como dimension de las prac-
ticas sociales de ensefanza. Aca el reconocimiento se vuelve operacionalizable
como un suceso o situacion de direccionalidad (Butler, 2004; Ellsworth, 2005;
Kuhlmann, Ricken, Rose y Otzen, 2017; Reh y Ricken, 2012; Ricken, 2013) en
el que las personas son interpeladas como sujetos y reconocidos a partir de esa
interpelacion. Es decir, que en el marco de las practicas educativas de ensehanza
el maestro interpela al alumno, por ejemplo, como un aprendiz exitoso y con
capacidad de aprender y lo pone en una posicion con posibilidades especificas de
ponerse en relacion consigo mismo —de autotematizarse—, con los otros y con
el contenido. A todo lo anterior debe responder, reaccionar, actuar como cierto

aprendiz y mostrarse como un alguien determinado (Reh y Rabenstein, 2013;

Reh y Ricken, 2012; Ricken y Balzer, 2012).

En consecuencia, el actuar pedagogico como efectuacion o realizacion
de un mostrar algo se puede identificar como una practica especifica. Cuando
alguien le muestra algo a otro, pone al otro y a si mismo en una relacion (hay una
direccionalidad, un reconocimiento, un gesto de intersubjetividad, una interpe-
lacion como sujeto) y a ambos en relacion con ese algo (relacion triadica de dos
sujetos con respecto a una cosa o asunto). Al mostrar algo a alguien ese alguien es
interpelado como alguien determinado (como alumno, por ejemplo) y puesto en
relacion con una cosa e, incluso, evaluado, objetivado, clasificado. Ese posiciona-
miento dentro de las practicas —de ensefianza— tiene lugar bajo el trasfondo de

normas, maximas, patrones —sociales y escolares— orientadores que se ofrecen
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de manera pedagégica en una situacion. Se presuponen normas pedagégicas y se
procesan tanto por el docente como por los alumnos como algo valido y legitimo

dentro del orden pedagogico respectivo (Reh, Rabenstein e Idel, 2013).

Ese mostrar se ha de ver, por tanto, en el marco de unas dinamicas de
subjetivacion, reconocimiento y direccionalidad que estan como base normativa
en la produccion del orden de la ensenanza y que, siguiendo a Ricken (2009), se

pueden esquematizar como se ve en la figura 9.

El triangulo pedagdgico doble (Ricken, 2009)

Mundo
t
+
Tema de ensefianza

MOSTRAR

te i Alumno
Maestro - RECONOCER | .~ Escolar

~
Y

Otro / Tercero
Figura 9. El tridngulo pedagégico doble (Ricken, 2009)

A) De subjetivacion como proceso de confrontacion practica de un indi-
viduo con una forma de sujeto dentro de unos marcos normativos (como me
veo, como me ven, como me hago inteligible para otros, como me hacen inte-
ligibles las instituciones, las practicas, las situaciones, las interacciones). Esto
tiene que ver con la tematizacion de si, sobre todo, en relacion con aquello con
los y con lo que me constituyo en sujeto: soy sujeto en relacion con un cuerpo
(macho, hembra), con un género, con una clase, con mi gordura, con mi pereza,
etc.; pero quiza no en relacion con la una de mi pie izquierdo o con los lunares
de mis rodillas (esto permite un posicionamiento de si, una autovaloracion/

apreciacion, etc.).

B) De reconocimiento (Ricken, Rose, Kuhlmann y Otzen, 2017) como
, , , . , . . ,
categoria analitica para ver como se perciben entre si en su diferencia dos o mas
individuos, como se tematizan entre si y se posicionan. La ensefanza implica
una situacion de atencion conjunta y un espacio (frame, situacion social) de aten-
. . - , . )
cion compartida y reconocimiento entre si. El reconocimiento se entiende como

estructura y medio de los procesos de subjetivacion que se despliegan en las prac-
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ticas educativas/pedagogicas —involucra diferentes actos interactivos verbales y
no verbales y aspectos materiales—. Esto sirve para ver como dos sujetos entran

en relacion y como corporalizan una cierta forma de sujeto.

A partir del reconocimiento se vuelve posible analizar y evaluar las practi-
cas pedagogicas, en el sentido de como dos o0 mas individuos se perciben —obje-
tivan— entre si a la luz de sus diferencias y como se tematizan a la luz de esas
diferencias: me veo y me ves como alumno, entonces esto es lo que puedo hacer
0 no, esto es a lo que tengo derecho o no, esto es lo que me es permitido o no.
Para su reconocimiento el sujeto se ve necesitado —y sometido— de ser tratado
con categorias, nombres y apelativos que estan mas alla de ¢l: usted es alumno,
usted es indisciplinado, usted es de primero. Por eso, en la ensenanza es impor-
tante tener en cuenta como me dirijo al otro y el otro a mi y que se legitima
(normas, saberes) en ese mostrar pedagogico (es decir, como ello es también una

escena de reconocimiento).

C) De direccionalidad (Kuhlmann, Ricken, Rose y Otzen, 2017; Reh y
Rabenstein, 2013; Reh y Ricken, 2012) como forma en la que se operaciona-
liza el reconocimiento. Se trata de actos interactivos de remitirse y re-remitirse.
Para esto, un ejercicio mental: supongan que van a enviar una carta: ;A quicn
se la van a enviar? Ese a quién no es un nadie indeterminado y en tanto desti-
natario hace parte de una imagen que me hago segin ciertos parametros nor-
mativos —normas implicitas de recognocibilidad (Butler, 2009) a partir de las
cuales me hago una imagen, una idea, una expectativa seglin ciertos parametros
culturales—. Ese a quién determinado es una forma de sujeto a partir de la cual
el otro cobra inteligibilidad para mi y ¢l cobra inteligibilidad para si —no nece-
sariamente sin asperezas, dolor o irritacion—. En los actos de direccionamiento
se muestra, primero, quién o qué en el contexto de una practica especifica (por
ejemplo, la de corregir, la de juzgar durante la ensefianza) y por quién y en qué
posicion es ese otro reconocido y alguien a quien se puede hacer referencia vy,
segundo, como los sujetos se posicionan, relacionan y confirman entre si en la
medida en que hacen referencia entre ellos tanto de manera lingiiistica como no

lingiiistica (gesto, tocar, fruncir el cefio).

Las dinamicas de reconocimiento y subjetivacion que se revelan en los
modos de direccionalidad dentro del mostrar pedagégico se constituyen en un

momento esencial de las practicas pedagogicas. El reconocimiento, visto a la luz
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de las dinamicas de direccionamiento y como la otra cara del mostrar pedagogico
(del triangulo didactico), se configura en un medio y en el posibilitador de un
espacio para el actuar pedagogico. Siguiendo aca a Butler y, sobre todo, a Ricken,
consideramos que las escenas de reconocimiento dentro del contexto practico
de la ensenanza se dan dentro de un marco simbolico, material y normativo, a
partir del cual cobran inteligibilidad los individuos como sujetos y cobra sentido
la situacion como situacion de ensenanza (el orden de la ensefianza). Bajo el tras-
fondo de ciertas normas pedagogicas legitimadas y establecidas, los escolares y
alumnos son llevados a tomar ciertos posicionamientos (como buenos, malos,
aplicados, etc.) que a la postre, dentro de ese orden de la ensehanza, llevan a la
produccion tambien de diferencias y categorizaciones sociales. En el contexto
escolar esas interpelaciones reiterativas terminan por convertirse en etiquetados
que adquieren un estatus ontologico: traspasan las fronteras de la escuela y devie-

nen en un modo de identificacion.

CONCLUSIONES

La préctica pedagégica COmo praxis y como saber que acompaha a esa praxis se
ha de entender desde la particularidad de esa actividad y actuar educativos que
consisten, fundamentalmente, en la operacion de mostrar con respecto al apren-
der. Como quiera que se mire el suceso educativo, siempre esta la operacion de
mostrar como un foco central dentro del actuar pedagogico y de la reflexion
sobre ese actuar. El mostrar constituye el nucleo, dentro de las practicas pedago-

gicas, de todo actuar educativo y de toda accion educativa.

Como ya se ha dicho aqui, Prange (2002) parte de que la educacion se
procesa en la forma del mostrar (Zeigen). Asi pues, al mostrar algo a alguien ese
alguien es interpelado como alguien determinado (como alumno, por ejemplo)

y puesto en relacion con una cosa.

El mostrar como prdctica performativa se realiza en un suceso relacional y
referencial en la medida en que ensefante y aprendiz se relacionan entre si, se
interpelan entre si como algo determinado y entran en relacion entre si y con
respecto a los objetos tematizados en la ensenanza. El que muestra cobra vida (se
posiciona, se reconoce) en relacion con y a la luz de aquel a quien se le muestra

(este a su vez se reconoce, se posiciona).

67



E— MIRADAS DIVERSAS AL GESTO PEDAGOGICO B —

REFERENCIAS

Benner, D. (2018). Uber drei Arten von Kausalitit in Erzichungs- und Bildungs-
prozessen und ihre Bedeutung fiir Didaktik, Unterrichtsforschung und
empirische Bildungsforschung. Zeitschrift fiir Padagogik, 64(1), 107-120.

Brousseau, G. (2007). Iniciacion al estudio de la teoria de las situaciones diddcticas.
Libros del Zorzal.

Butler, J. (2004). Lenguaje, poder e identidad. Sintesis.

Butler, ]. (2009). Dar cuenta de st mismo.Violencia ética y responsabilidad. Amorrortu.

Ellsworth, E. (2005). Posiciones en la ensenanza. Diferencia, pedagogia y el poder de la
direccionalidad. Akal.

Flechsig, K-H. (1979). Gottinger Katalog Didaktischer Modelle. Gottingen: Zentrum
fir Didaktischen Studien.

Jank,W.y Meyer, H. (1991). Didaktische Modelle. Grundlegung und Kritik. Cornelsen.

Kraft,V. (2010). Konstanten der Erzichung, En F. Bernstorff,A. Ledl & S. Schliiter
(Hrsg.), Kontextualisierungen. Festschrift fiir Alfred Langewand zum 60. Geburts-
tag (pp. 207-227). Lit Verlag,

Kuhlmann, N., Ricken, N., Rose, N. y Otzen, A. (2017). Heuristik fiir eine
Adressierungsanalyse in subjektivationstheoretischer Hinsicht. Viertel-
jahrsschrift fir wissenschaftliche Pddagogik, 93(2), 234-235.

Langdon, D. G. (1978). Introduction to Instructional Design Library. Educational
Technology Publications.

Popp, W. (1970). Die Fukktion von Modellen in der didaktische Theorie. En:
G. Dohmen, F. Maurer y W. Popp (Eds.), Uterrichtsforschug und didaktische
Theorie (pp. 49-60). Piper.

Prange, K. (2002). Erzichen als gegliedertes Zeigen und Lernen. Praxis Schule,
5-10, H. 5, 6-8. https://www2 klett.de/sixcms/media.php/229/
DO01006018_PerspPaedag?_kap3_S055_online.pdf

Prange, K. (2005). Die Zeigestruktur der Erzichung. Grundriss einer operativen
Padagogik. Schéningh.

Prange, K. (2012). Erzichung als Handwerk: Sudien zur Zeigestruktur der Erzie-
hung. Schoningh.

Prange, K. y Strobel-Eisele, G. (2006). Die Formen des padagogischen Hande-
Ins. Eine Einfiithrung, Kohlhammer.

Prinz, W. (2012). Open Minds. The social making of agency and intentionality. The mrt
Press.

68



Carituro 2

—— EL MOSTRAR PEDAGOGICO COMO PRACTICA GESTUAL-OPERATIVA BASICA DE LA EDUCACION/ENSENANZA e

Reh, S. y Rabenstein, K. (2013). Die soziale Konstitution des Unterrichts in
padagogischen Praktiken und die Potentiale qualitativer Unterrichtsfors-
chung. Rekonstruktionen des Zeigens und Adressierens. Zeitschrift fiir
Pddagogik, 59(3), 291-307.

Reh, Sabine/Idel, Till-Sebastian/Rabenstein, Kerstin (2013). Transformation der
Schule — praxistheoretisch gesechen. Rekonstruktionen am Beispiel von
Familiarisierungspraktiken. In: Riirup, Matthias/Bormann, Inka (Hrsg,):

Innovationen im Bildungswesen. Analytische Zugiange und empirische

Befunde. Springer VS, p. 249-265.

Reh, S.y Ricken, N. (2012). Das Konzept der Adressierung. Zur Methodologie
einer qualitativ-empirischen Erforschung von Subjektivation. En I. Miethe
y H.-R. Miiller (Eds.), Qualitative Bildungsforschung und Bildungstheorie (pp.
35-56). Barbara Budrich.

Rabenstein, Kerstin/Reh, Sabine (2013). Von ,Kreativen®, ,Langsamen® und
yHilfsbediirftigen. Zur Untersuchung von Subjektpositionen im geoft-
neten Grundschulunterricht. In: Dietrich, Fabian/Heinrich, Martin/
Thieme, Nina (Hrsg.): Bildungsgerechtigkeit jenseits von Chancenglei-
chheit. Theoretische und empirische Erginzungen und Alternativen zu

,PISA*. Springer VS, p. 239-257.

Ricken, N. (2006). Erzichung und Anerkennung. Anmerkungen zur Konstitution
des padagogischen Problems. Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Pddago-
gik, §2(2), 215-230.

Ricken, N. (2009). Zeigen und Anerkennen. Anmerkungen zur Form padago-
gischen Handelns. En K. Berdellmann y Th. Fuhr (Eds.), Operative Padago-
gik. Grundlegung — Anschliisse — Diskussion (pp. 111-134). Verlag Ferdinand
Schoningh.

Ricken, N. (2013). Anerkennung als Adressierung. Uber die Bedeutung von
Anerkennung fiir Subjektivationsprozesse. En Th. Alkemeyer et al. (Eds.),
Selbst-Bildungen. Soziale und kulturelle Praktiken der Subjektivierung
transcript, pp. 69-99.

Ricken, N. (2017). Padagogische Professionalitit und das Problem der Anerken-
nung - Eine kritische Relektiire. Sonderpidagogische Forderung heute.
62(1), 32-50. Numero Especial: Padagogische Professionalitat im Span-
nungsfeld von sonderpadagogischer Férderung und inklusiver Bildung,

Ricken, N. y Balzer, N. (Eds.) (2012). Judith Butler: Padagogische Lektiiren. Sprin-
gerVS.

69



—— MIRADAS DIVERSAS AL GESTO PEDAGOGICO _

Ricken, N., Casale, R. y Thompson, Chr. (Eds.) (2017). Bildung und Subjekti-
vierung. Ferdinand Schéningh.

Ricken, N., Rose, N., Kuhlmann, N. y Otzen, A. (2017). Die Sprachlichkeit der
Anerkennung, Eine theoretische und methodologische Perspektive auf
die Erforschung von ‘Anerkennung’. Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche
Pddagogik, 93(2), 193-233.

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

Schmidt, R., Stock, W. y Volbers, ]. (2011). Zeigen — Dimensionen einer Grund-
tatigkeit. Velbriick Wissenschaft Weilerswist.

Sloterdijk, P. (2012). Has de cambiar tu vida. Pre-Textos.
Tomasello, M. (2006). Los origenes culturales de la cognicion humana. Amorrortu.

Tomasello, M. (2010). ;Por qué cooperamos? Katz.

Para citar este capitulo: Runge-Pefia, A., & Munoz-Gaviria, D. A. (2021). El
mostrar pedagogico como practica gestual-operativa basica de la educacion/
ensefianza. En D. A. Buritica-Morales, L. D. Ocampo-Montoya, & C.Vélez de la
Calle (coords. acad.), Miradas diversas al gesto pedagogico (pp. 41-70). Centro

Editorial Cinde.

70



CariTuro 3

INTRODUCCION

esde mediados del siglo pasado, el desarrollo de las ciencias sociales ha
estado marcado por distintas discusiones, preguntas y debates que las
han configurado y definido. Pero quiza en esos desarrollos epistemicos
y metodologicos en el que destacan disciplinas como la antropologia, la socio-
logia, la lingiiistica, entre otras, no habria un concepto tan importante —y tan
polivalente— como el de cultura, que permita analizar y explicar los debates que

rondaron la teorizacion social.

El teorico de los llamados “estudios culturales”, Stuart Hall (1932-2014),
propuso varias dimensiones para dar cuenta de la centralidad de la cultura en
las ciencias sociales y en el mundo contemporaneo. Advierte su importancia
ante la aparicion de las tecnologias y los medios de informacion y su papel en el
mundo, asi como el alcance global de la sociedad web, que determinan de alguna
manera los cambios sociales que vivimos. Un primer efecto de esta comprension
es la homogeneizacion cultural, en la que los grandes medios tienden a “favorecer
la transmision para el mundo de un conjunto de productos culturales estandari-
zados (...) silenciando las particularidades y diferencias locales y produciendo
en su lugar, una ‘cultura mundial” homogeneizada, occidentalizada” (Hall, 2019,

p- 20). Esta mirada coincide con los analisis de quienes acufiaron el concepto
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de globalizacién que comenzo a circular en los anos 90 y que de alguna manera

anticiparia el impacto de las tecnologias en el escenario global (Giddens, 1999).

Como segundo elemento, es posible constatar que en el mundo los
cambios en las fuerzas y relaciones puestas en marcha por la cultura, o en nombre
de ella, se tornan menos nitidos e impredecibles respecto a los modelos y tradi-
ciones del pasado. Surge, entonces, la expresion centralidad de la cultura, acufiada
por el jamaiquino, para indicar la forma como “la cultura penetra en cada uno
de los rincones de la vida social contemporanea, haciendo proliferar ambientes

secundarios, mediando todo” (Hall, 2019, p. 26).

Por otra parte, un tercer elemento que advierte esta centralidad de la
cultura es su impacto sobre las fronteras entre la identidad y la subjetividad. Hall
comprende que los significados que construyen las personas son subjetivamente
validos y, al mismo tiempo, estan objetivamente presentes en el mundo contem-
poraneo —en nuestras acciones, instituciones, rituales y practicas—. El énfasis
en el lenguaje y en el significado no ha tenido un efecto de “tornar indistinta, sino
de disolver, la frontera entre las dos esferas, de lo social y lo psiquico” (p. 28).
Este tltimo elemento de la subjetividad esta ligado de forma estrecha ala cultura,
por lo que podemos afirmar con Hall que: “Nuestras identidades son, en sinte-
sis, formadas culturalmente (...) Nuestras llamadas subjetividades son, entonces,

producidas parcialmente de modo discursivo y dialogico” (p. 33).

Este panorama nos permite dar una idea inicial de la importancia de la
cultura, tanto en su dimension sustantiva como en su dimension epistemologica,
para abordar el mundo de lo social. Por cierto, durante el siglo xx las ciencias
sociales habian reconocido la importancia de estudiar los problemas del signifi-
cado, como lo hicieron el interaccionismo simbolico de la Escuela de Chicago,
la tradicion etnografica o la antropologia. Aparece, asi, no una ruptura total ante
estas tradiciones, pero si una reconfiguracion de elementos, que de hecho han
estado presentes en el aparato analitico de las ciencias sociales, pero haciendo
enfasis en el caracter sustantivo del lenguaje y la cultura, en lo que Hall denomina
el giro cultural. De hecho, desde fines del siglo xix, ya Durkheim habia sefialado
que las relaciones entre lo social y lo simbolico debian ser la pieza central de la

sociologia, por mencionar a uno de los autores clasicos.

El llamado giro cultural hace referencia al modo como los cientificos socia-

les en su reflexion contemporanea pasaron a ver “la cultura como una condicion
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constitutiva de la vida social, y no como una simple variable dependiente, provo-
cando asi, en los ultimos anos, un cambio de paradigma en las ciencias sociales y
en las humanidades” (Hall, 2019, p. 34). Este giro se da gracias tanto a los pro-
fundos cambios sociales del siglo xx como a que el lenguaje paso a tener un papel
mayor, interrogandonos sobre como constituye los hechos, y no solo se limita a
relatarlos. La cultura, entonces, se muestra como la suma de diversos sistemas de
clasificacion de diferentes formaciones discursivas a los cuales el lenguaje recurre

a fin de dar significado a las cosas (Restrepo, 2020).

El propio téermino “discurso” se refiere a una serie de afirmaciones, en
cualquier dominio, que proporcionan un lenguaje para poder hablar sobre un
asunto y una forma de producir un tipo particular de conocimiento. De ahi la
importancia que tiene el lenguaje para la cultura. De hecho, el giro cultural
amplia esta comprension acerca del lenguaje para entender la vida social como

un todo atravesado completamente por los procesos de significacién.

El argumento, contintia Hall, es que los procesos economicos y socia-
les, por depender del significado y tener consecuencias en nuestra manera de
vivir, en razon de aquello que somos —nuestras identidades— y dada la forma
como vivimos, también tienen que ser comprendidos como practicas culturales,
como practicas discursivas. En sintesis, toda practica social depende de y se rela-
ciona con el significado (Hall, 2019). Es tan importante esta dimension social,
que para Geertz es la forma mas pertinente de hacer ciencia y producir conoci-
miento social: “El modo mas util de comprender lo que expresan los signos de
una cultura es la contextualizacion social y no su adecuacion a paradigmas esque-
maticos o su descomposicic')n en esos sistemas abstractos o normas que supuesta-

mente las generan” (Geertz citado en Herrera, 2019, 30m12s).

En este sentido, encuadrar una reflexion sobre el gesto pedagogico en
clave del significado de las practicas sociales es pertinente, ya que permite indagar
en la escuela las variadas practicas y sujetos sociales, comprendiendo como esta
institucion se encarga incluso de regular la conducta y las practicas humanas. En
la escuela es posible identificar practicas que clasifican las conductas de un buen
o mal estudiante, buen o mal profesor. Asi, vale la pena comprender la escuela no
solo en su sentido clasico como lugar de instruccion, sino como un lugar cultu-
ral (simbolico) y politico donde describir las interacciones entre los sujetos hace

posible dar cuenta de los significados que estos le otorgan.

73



—— MIRADAS DIVERSAS AL GESTO PEDAGOGICO _

A partir de los postulados del interaccionismo simbolico, para Gadea
(2018), los simbolos derivados de toda interaccion social “no son universales ni
objetivos; que los significados son individuales y subjetivos, en el sentido de que
es el propio receptor quien los otorga a los simbolos de acuerdo con la manera
en la que los interpreta” (p. 51). El marco de interpretacion aqui es otorgado
por la cultura. Esto de alguna manera explica la ausencia de una teoria del gesto

pedagégico:

los gestos pedagogicos no se pueden comprender desde una teoria del gesto,
pues “no hay una teoria de la interpretacion de los gestos” (Flusser, 1994), sino
a partir de la observacion y analisis (en gran medida etnografico) de la realiza-
cion del acto de ensefiar en practicas escolares concretas. (Buritica y Saldarriaga,

2020, p. 33)

Para el antropologo Eduardo Restrepo, si bien esta centralidad de la
cultura es importante, corre el riesgo de convertirse en una especie de fetichi-
zacion de la cultura, en el sentido de que deja una linea muy fina para poder
distinguir que es y qué no es cultura. Propone entonces lo que ¢l ha llamado
una teoria postcultural, que “parte del reconocimiento del hecho de la centralidad
de la cultura en la imaginacion teorica y politica de nuestra ¢poca” (Restrepo,
2019, p. 89). Da cuenta del devenir existente de la cultura como la capacidad de
incluir sus imbricaciones con las distintas practicas sociales y relaciones de poder
en esta analitica de la cultura. Ademas de sugerir el analisis de la cultura en la
gubernamentalidad y en la economia politica (al modo de Foucault), propone
abordar la subjetividad que marca la forma en que, como individuos o colectivi-
dades nos posicionamos frente al mundo, articulamos emociones y experimen-
tamos nuestra existencia. Este analisis, que permite descentrar y desnaturalizar
las sonadas bondades de la cultura como principio de inteligibilidad, ubicandola
historica y socialmente, reconoce al mismo tiempo la dimension simbolica que
tejen las relaciones entre los sujetos, para estudiar los innumerables efectos de la

culturalizacion del presente.

LA CULTURA EN LA ESCUELA Y LA
ESCUELA EN LA CULTURA

Sobre la relacion entre cultura y escuela, Brunner afirma que la teoria de la edu-

cacion debe ubicarse necesariamente en la interseccion que resulta del estudio de
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la naturaleza de la mente y el estudio de la naturaleza de la cultura (Bruner citado
en Herrera, 2013). Expresiones como “psicologia cultural” o “psicologia social”
representan los intentos de encuadrar los estudios de la mente en sus condiciones
de produccion y emergencia. El curriculo, la pedagogia, la evaluacion, la gestion
escolar pasan a ser ahora considerados como elementos de la cultura y de las inte-

racciones sociales en las que se encuentra inmersa.

Brunner afirmara que la pedagogia esta comprometida en la lucha por
los mercados simbolicos, por las distinciones, las recompensas y los premios. La
vida escolar, su cotidianidad, sus modelos pedagogicos y demas elementos que
la componen, entran a tener un papel fundamental en los juegos sociales de pro-
duccion y distribucion del capital escolar. El concepto con el que la pedagogia
analizaba estas dinamicas sociales que no eran tan explicitas fue el de “curriculo
oculto” (John Dewey). Esta nocion permitiria dar cuenta de los significados y

simbolismos con los que la cultura escolar se configuraba en la vida de la escuela.

El curriculo oculto pudo ver, a traves del lenguaje, “las practicas que se
utilizan en la escuela para gestionar la vida escolar: ordenar, premiar o castigar
lo que los estudiantes viven o deberian vivir y para referir, nombrar, clasificar
y distinguir lo que sus estudiantes deberian hacer” (Herrera, 2013, p. 84). En
este contexto, el lenguaje escolar actlia para situar y constituir maneras y formas
de actuacion y significacion que estan estrechamente ligadas a los dispositivos
de poder social que la escuela reproduce, es decir, en la cultura en la que esta

inmersa la escuela.

Herrera plantea una relacion entre educacion, cultura y significado: entre
mas posibilidades tenga la escuela de generar espacios de construccion de signi-
ficados, mas capacidad tiene una cultura para cohesionarse y transformarse. De

« /
esta manera, “la escuela no quedaria atrapada en el esquema de ser solamente una
institucion que impone significados, como diria Giroux (1990), sino que permite

educar para la posibilidad” (p. 32).

Esto implica para la escuela comprenderse como un escenario de multi-
ples significados, entendiendo primero, que “toda creacion de significado es rela-
tiva al marco de referencia en términos del cual se construye” (Herrera, 2013,
p- 85), como ya se ha insistido en los parrafos anteriores. Esto implica renunciar
al esquema de significados impuestos por la escuela, la legitimidad de diversos e

incluso contradictorios sentidos otorgados por distintos sujetos y estar en per-
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manente expectativa por quiza mejores significados que los otorgados hasta el
momento. “La construccion de significado queda asi ligada al lenguaje de una
cultura: este impone los limites, pero al mismo tiempo abre las posibilidades para

las interpretaciones” (Herrera, 2013, p. 106).

CUERPO Y EDUCACION

El postulado precedente implica hacer un transito epistemico, en dos sentidos. El
primero, en reconocer, como ya se dijo parrafos antes, a la escuela no solamente
como un lugar de instruccion, sino como una institucion en la que estan presen-
tes multiples elementos de la sociedad en la que habita. El segundo, reconocer
que en los sujetos que la habitan, no solo prima la dimension racional —una idea
todavia presente instalada desde la [lustracion— sino que la dimension corporal y
las interacciones entre los sujetos que habitan la escuela son claves para entender
la relacion pedagogica de estudiantes y maestros. Para Duch (2008),* “la histo-
ria occidental ha prescindido en general de la matriz corporea de la existencia,

empobreciendo, con ello, la comprension de lo humano y de lo social” (p. 27).

El ser humano se sitia en el mundo gracias a sus referentes simbolicos. El
simbolismo esta ligado de forma tan estrecha a lo humano que hace imposible
que el hombre viva lejos de ¢l. El ser humano necesita los simbolos pues es biolo-
gicamente cultural y por lo tanto bioldgicamente simbélico; “en el mundo de la vida no
hay hechos ‘naturales’ sino solo hechos interpretados, simbolicos” (Paez, 2017,
p- 47). Luego, la manera como pueden entrar en sintonia diversas cosmovisiones
dentro del marco educativo escolar es justo por la condicion biologica, cultural y
simbolica de los seres humanos que comparten un contexto escolar, situado fisica

y temporalmente.

Para Merleau-Ponty, citado por Vega (2010):

el cuerpo no es solo un concepto racional en el que podamos apoyarnos, a la
manera de base; no habita el mundo cual si fuera un “relato de la consciencia”.
El cuerpo se presenta en este autor como el lugar de sentido y el mundo “como

lo vemos”. De forma que es el cuerpo y no la consciencia el que responde por la

20. Puede decirse, segun la antropologia de Duch, “que lo que llamamos sujeto o subjetividad aparece
como un iry venir entre el caos y el cosmos. Es por la confusién por la que tenemos la capacidad esen-
cial de cambiar, de renovarnos y de redefinir (cuando es necesario) nuestra relaciéon con nosotros
mismos, con los demds y con las cosas. Es ese ir y venir lo que nos proporciona la facultad de signifi-
car o de poner en acto la capacidad de simbolizacién humana” (Duch, 2008, p. 27).
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significacion; no es posible ser cuerpo sin otorgar sentido, y no es posible otorgar
g > P P g Y P g

sentido por fuera del mundo.” (p. 27)

(GESTO Y RITUAL EN LA COMPRENSION
PEDAGOGICA DE PETER MCLAREN

Henry Giroux, escribiendo el prologo del texto de McLaren titulado: “La escuela
como un performance ritual. Hacia una economia politica de los simbolos y los
gestos educativos”, da cuenta de la necesidad ——como ya se dijo mas arriba—
de comprender las escuelas mas alla de un espacio de instruccion: son tambiéen
“reductos culturales involucrados activamente en el ordenamiento y legitimacion
selectivos de formas especificas de lenguaje, razonamientos, socializacion, expe-

riencias cotidianas y estilo” (McLaren, 1995, p. 12).

El estudio —continua Giroux— se encuentra firmemente arraigado en la
idea de que las escuelas realizan la funcion reproductora de preparar a los estu-
diantes de la clase trabajadora para las labores mas bajas del mercado ocupacio-
nal, enmarcando esta dinamica de reproduccion dentro de un terreno cultural
demarcado por la contestacion y la lucha. Ademas, parte del supuesto de que las
subjetividades se producen en las escuelas de forma particular y tienen que ser

tratadas como objetos de estudio.

En este escenario cultural, la escuela incorpora diversos rituales que
norman los espacios de la vida escolar, rituales que supeditan y limitan las practi-
cas que dan significado y sentido a las experiencias de los estudiantes. El estudio
realizado es capaz de describir como el capital cultural dominante entra en
conflicto con las formaciones culturales que los estudiantes traen consigo a la
escuela. Para esta investigacion, el autor realizo un acompanamiento, desde una
perspectiva etnografica, en un colegio catolico en Canada que recibe estudian-
tes tanto locales como inmigrantes portugueses. Esto le permitio comprender la
educacion como sistema cultural y la importancia de entender la escuela desde
las perspectivas de la cultura y del performance. El investigador tomo como punto

de partida varias creencias iniciales:

* Que la cultura se encuentra fundamentalmente formada por ritua-
les y sistemas de rituales interrelacionados

* Que la escuela opera como rico receptaculo de los sistemas rituales
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* Que los rituales desempefian un papel crucial e inerradicable en el
conjunto de la existencia del estudiante

* Que las variadas dimensiones de los procesos rituales son intrinse-
cas a los acontecimientos y a las negociaciones de la vida institucio-
nal y a los contornos y entramado de la cultura escolar (McLaren,

1995, p. 13).

Estas premisas le permitieron abordar la ensefianza y el aprendizaje como
un performance simbolico o ritual, rechazando la suposicion comun de que la cate-
gorizacion y significado de la conducta es sinonimo de su descripcion literal.
Siguiendo a Geertz, define la cultura como “un patron de significados historica-
mente transmitidos incorporados en simbolos, un sistema de concepciones here-
dadas expresadas en forma simbolica por medio de lo cual los hombres se comu-
nican, perpetuan y desarrollan su conocimiento y actitudes acerca de la vida”
(McLaren, 1995, p. 23). Para Geertz, la cultura tiene un caracter semiotico y
logra describirla como una “trama de significados”. Otro autor en el que se apoya
para su analisis, es Victor Turner quien es considerado como el principal expo-
nente antropologico de los analisis simbolicos (que ¢l describe como “simbologia
comparativa”). Turner concedia una gran importancia al analisis y comprension

de formas rituales contemporaneas, tanto en escenarios religiosos como laicos.

Los rituales hacen parte de la vida de los ritmos y metaforas del medio
humano socialmente condicionados, historicamente adquiridos y biologicamente

constituidos. De acuerdo con Grimes,

un ritual es una forma de accion simbolica compuesta ante todo de gestos (la
puesta en accion de ritmos evocadores que constituyen actos simbolicos y dina-
micos) y posturas (un silenciamiento simbolico de la accion). El gesto ritual es
formativo; esta inescapable e integralmente relacionado con la accion cotidiana y

puede oscilar entre lo azaroso y lo formal (McLaren, 1995, p. 59).

EL ESCENARIO

Aqui el autor comienza su descripcion de la vida de la escuela canadiense St.
Ryan. En esta escuela catolica, realiza la descripcion del modo como los inmi-
grantes portugueses ponen en tension la cultura escolar. La escuela se revela
como un escenario donde entran en conflicto las cosmovisiones de estudiantes

inmigrantes sobre la escuela, sobre el maestro y la cultura escolar en general.
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Este analisis se da en el contexto de una escuela confesional, donde los simbo-
los religiosos tienen un papel importante para reforzar la identidad catolica de la
institucion. Los cuadros, imagenes, oraciones matutinas, eucaristias, entre otras,

cumplen esa funcion de crear un “ambiente” religioso en la escuela.

El espacio cultural de St. Ryan da cuenta de un intrincado sistema ritual
que consistia en varios simbolos, visiones del mundo, ethos, paradigmas—raices y
formas de resistencia. Para explicar este entramado, propone las siguientes tipo-
logias con el fin de comprender que los rituales no son neutros, y que son situa-

dos historica y situacionalmente:

Tabla 1. Rituales de instruccién segiin McLaren

Consisten en las clases indi-
Micro rituales viduales que tienen a dia-
rio en la escuela

Macro rituales Jornada escolar

Rituales de

Actividades que refuerzan el
Rituales de revitalizacion compromiso y la identidad
catdlica de los estudiantes

instruccion

Rituales de intensificacion Unificacion de grupo

Rituales de resistencia El silencio, la burla

Fuente: elaboracién propia

Tabla 2. Estados de interaccion segiin McLaren

Estado de la esquina

Estado del estudiante

Estados de interaccion

Estado de santidad

Estado del hogar

Fuente: elaboracién propia

Ubica la realizacion de la clase de aula como el “principal rito de instruc-
cion constituyendose como uno de los medios principales para objetivar o rei-
ficar el mundo cultural de la escuela” (McLaren, 1995, p. 137). Los rituales del
salon de clase representan un campo del discurso o modo dominante de repre-
sentacion que naturaliza, santifica y privilegia ciertas formas de conocimiento y

practica simbolica sobre otras y, al hacerlo, disuelve la fuerza de otros discursos.
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En cuanto a los sujetos de la escuela, resulta debatible si es el maestro o el sistema
social el verdadero autor de los ritos institucionales. Para McLaren, lo mas acer-

tado es considerarlos como coautores del ritual.

Mas alla de la informacion simbolica en la que hemos insistido sobre el
ritual, lo verdaderamente sorprendente de los rituales de instruccion era su efi-
cacia operativa. Esto permitia orden en la escuela a través del timbre, los hora-
rios establecidos y la claridad con la que los sujetos sabian comportarse en cada
uno de los estados: “estado de la esquina”, que les permitia a los estudiantes ir en
grupos de manera espontanea con sus amigos, ya que el estado de estudiante y de
santidad requeria un comportamiento mucho mas mesurado en la escuela o en la
capilla en los distintos actos religiosos. La eficacia operativa del ritual llegaba al
punto de mantener el orden en la escuela, pero no implicaba que los estudiantes
estuvieran muy convencidos sobre la norma: el conformismo ante las reglas no
implicaba el convencimiento. Parece que lo que se requiere de los estudiantes es
la “sumision ante los rituales, no necesariamente la creencia en la informacion o

en los valores transmitidos por ellos. Por tanto, la ‘aceptacion’ es intrinseca al per-

formance” (McLaren, 1995, p. 144).

El conocimiento secular adquirido por los participantes en los rituales
instruccionales era considerado sagrado, como los postulados ensefiados en la
Iglesia. En el ambiente “religioso” de la escuela, habia una sensacion de incues-
tionabilidad en la cadencia de la voz del maestro, la invariacion del proceso ins-
truccional y las dimensiones ideologicas implicitas en los paradigmas—raices.
Para McLaren, un paradigma-raiz es el conjunto de postulados institucionales
que orientan todo el quehacer educativo. Es posible encontrar estos postulados
en el curriculo mismo, y en la mision y vision, lo que hoy se llaman los Proyectos

Educativos Institucionales.

En la investigacion realizada, es posible encontrar dos grandes ejes del
paradigma-raiz de la institucion: un primer eje que orientaba la formacion de los
estudiantes a volverse catélicos, a partir de la participacion de los sacramentos, en
especial la eucaristia’ y la oracion matutina. Componentes del curriculo, como

la clase de educacion religiosa, les permitian un escenario de formacion que tras-

21. “Lariqueza, profundidad y el misterio de un acontecimiento potencialmente magnifico —quiza uno
de los sucesos mas sagrados conocidos por el hombre: la Eucaristia— era reducido a no mas que una
lectura trivial. A estas alturas la misa semejaba un elogio ditirdmbico mas que un acto inspirador. Lo
que potencialmente constituia un momento privilegiado, se convirtié en uno infructuoso” (McLaren,
1995, p. 167)
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cendia el objetivo de ser catolico, para ser un buen catolico. El principio benedic-
tino ora et labora (reza y trabaja) presenta el segundo eje del paradigma-raiz: el
ser un buen trabajador. Muchas de las preocupaciones de los maestros estan en
funcion de que los aprendizajes que se reciben en la escuela les ayuden a los estu-
diantes en un futuro laboral el cual les permita su subsistencia y su rapida incor-

poracion al mercado laboral.

El paradigma de “volverse catolico” esta amplificado por la refraccion de la
realidad educativa de las lentes de las imagenes y artefactos religiosos colocados
de forma estrategica y que envuelven a los estudiantes en un ambiente impreg-
nado de significacion y significado catolicos. Aunque estos elementos no estaban
relacionados por necesidad con el paradigma del trabajo, ya que, para algunos
estudiantes, los sacramentos y las oraciones no son exclusivamente necesarias

para conseguir un trabajo o desempenarse bien en él.

En resumen, volverse catolico no significaba profesar una religion parti-
cular. Estamos lejos de los dias en los cuales la doctrina de Atanasio® arrojaba a
la condena eterna a todo hombre o toda mujer que rehusara aceptar el dogma
catolico. Mas bien, ser estudiante catolico significaba: “adquirir la ideologia de
la clase profesional (educativa) dominante, una ideologia ‘atrapada’ en el trafico

simbolico de las estructuras rituales” (McLaren, 1995, p. 218).

LA ANTIESTRUCTURA DE LA RESISTENCIA

No era dificil entender por qué los estudiantes se resistian a la escuela durante
el estado del estudiante mediante ritos de transgresion, dado que ese estado era
la ruta hacia la apatia, la falta de pasion y el vacio emocional y espiritual. Finos
gestos transgresores como la risa, la burla a un maestro o a un estudiante o el abu-
rrimiento en la clase intentaban transgredir el tranquilo orden en la escuela y en
el salon de clase. Esta resistencia puede ser entendida como un comportamiento
de oposicion del estudiante con un significado historico, simbolico y vivido. Por
ejemplo, rehusarse a trabajar en la clase era subversivo porque alteraba el ritmo

del rito instruccional, llevandolo de hecho hasta su postracion.

22. Obispo de Alejandria y Doctor de la Iglesia (296-373 d. C.). Durante su participacidn en el Primer Con-
cilio de Nicea (325 d. C.) se caracterizd por defender la doctrina cristiana frente a herejias como el
arrianismo, doctrina que negaba la Santisima Trinidad.
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El payaso de la clase, con sus burlas y bromas, deshace o rechaza simbo-
licamente lo que los rituales instruccionales se esfuerzan en construir: el estado
del estudiante y su reificacion concomitante al orden cultural; de hecho, ¢l de
modo tacito desreifica el orden cultural. Reirse de alguna equivocacion de un
profesor o de algin estudiante, puede leerse como lo describe McLaren: la “risa

de la resistencia”.

Por otra parte, el castigo escolar funcionaba a nivel simbolico, para dar al
estudiante un adelanto de lo que les espera a aquellos lo suficientemente impru-
dentes como para transgredir las normas de la fabrica, la oficina o cualquier otro
espacio de trabajo. Aqui la resistencia y la cultura del dolor implican “soportar
el castigo como hombre”. Para McLaren (1995) las resistencias de los alumnos
indicaban “que en los rituales instruccionales habia una ruptura entre significado
e intencion, entre lenguaje y metalenguaje, entre comunicacion y metacomuni-

cacion en general” (p- 182).

LA MANIPULACION DEL SIMBOLO

Uno de los recursos mas poderosos tanto para simbolizar como para sostener el
orden en el aula, era la profusion de iconos y simbolos religiosos: “un ensamble
de mensajes repleto de significados. Los simbolos religiosos son poderosos pre-
cisamente porque, a causa de su naturaleza inherentemente ambigua, resultan
susceptibles de adoptar multiples significados” (McLaren, 1995, p. 187). Los sim-

bolos religiosos son una forma de concretar las cualidades trascendentes de Dios.

Por sus caracteristicas estructurales de multivalencia, multivocalidad y
polisemia, los simbolos se disponen para senalar una realidad mas alla de la que
significan y asi posibilitan que los estudiantes participen en ella. Las insignias reli-
giosas funcionan en una variedad de formas de acuerdo con el contexto y la ubi-

./
cacion donde aparecen.

Las reglas que gobiernan la interpretacion “correcta” de los simbolos reli-

giosos eran suministradas por las autoridades exegéticas de la institucion:

los maestros y los directores (y de cierto modo por los sacerdotes que venian
ocasionalmente a hablar con los estudiantes). Al conferir a los simbolos significa-
dos especificos (por ejemplo, Dios ama a los que prestan atencion, Jesus gusta del

trabajo ordenado, a Maria le agrada la amabilidad), las observaciones del maestro
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a menudo servian como mortero para reducir el poder connotativo del simbolo

a un polvo estéril. (McLaren, 1995, p. 190)

Cristo podria ser descrito, por ejemplo, como un conservador que apoyaba
las estructuras de poder existentes, o como un activista que deseaba derrocar al
gobierno, depende de una mirada teologica mas conservadora o alguna que rela-

cione el tema del poder, como la teologia de la liberacion.

Por otra parte, los simbolos y la ensenanza religiosa se concentran sobre
todo en la auto negacion, la perseverancia y en las fallas y los defectos individua-

, “sufri-

les. Las oraciones matutinas y los rituales de clase enfatizaban “trabajo”
miento” y “pecado”. Tambien es posible encontrar elementos de oraciones reli-
giosas asociadas a la construccion de patria y de nacion.”” En sintesis, lo que
busca esta escuela es colocar a los estudiantes bajo la vision catoélica del mundo.
Un aspecto importante del estilo ideologico era la tendencia de los maestros a
dividir las opiniones relativas a los estudiantes en opuestos binarios (buen-mal
estudiante). Psicologizar el fracaso escolar libera a los maestros de la necesidad
de involucrarse en alguna clase de autoescrutinio pedagogico o en una critica
seria de sus funciones fundamentales en el ambito escolar y en el papel de la
escuela en la sociedad. Para los maestros, “el fracaso escolar era funcion de un
factor de personalidad disociada mas que de la ubicacion estructural de un grupo
social oprimido” (McLaren, 1995, p. 218).

Dada la diaria repeticion y formalidad de los rituales, quedaban inermes
para rechazarla. Esta era, no obstante, una cosmologia erizada de contradiccio-
nes. Los simbolos religiosos, pletoricos de ambigiiedad, y los mensajes contradic-
torios inherentes a los aspectos religiosos de la vida en la seccion (los sacerdotes,
las clases de religion, los simbolos religiosos, las observaciones informales de
los maestros, las visitas de los sacerdotes, etc.) se desfasaban de sus respectivos
dominios sagrados y se reubicaban junto a los aspectos seculares de la cultura del
salon de clase, las cuales inclufan la esfera altamente valorada del trabajo con su

énfasis en los aspectos academicos y habitos de trabajo concomitantes.

23. En el caso colombiano, la “oracidn patria” asocia el elemento religioso con el de la patria: Colombia
patria mia te llevo con amor en mi corazdn, / Creo en tu destino y espero verte siempre / Grande,
respetada y libre. / En ti amo todo lo que me es querido; tus glorias, tu hermosura, mi hogar, / las
tumbas de mis mayores, mis creencias, el fruto de mis esfuerzos / y la realizacion de mis suefios.
/ Ser hijo tuyo, es la mayor de mis glorias. / Mi ambicién mas grande es la de llevar con honor / el
titulo de Colombiano, y llegado el caso, / Morir por defenderte. Tomado de https://rotary4281.org/
oracion-patria/
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Los rituales de instruccion ampliaban y mantenian sistemas de represen-
tacion apoyados por la Iglesia y el Estado, mas que imponer una construccion
especifica de la realidad. Vemos aqui coexistir dos sistemas de significacion: el
secular y el religioso. La escuela es un escenario donde confluyen significados
seculares y religiosos. En los simbolos rituales de la misa catolica, actuaba sin
embargo un sistema ritual complejo que consistia en una mezcla de formas ritua-
les. “Los ritos instruccionales transportaban o ‘contenian’ las epistemes dominan-
tes, los paradigmas-raices y los simbolos que propiciaron y reforzaron la vision
del mundo que poseian los estudiantes” (McLaren, 1995, p. 223). El ritual ins-
truccional para santificar el lugar de trabajo y la santificacion del salon de clase
era posible gracias a la propiedad conmutativa de los terrenos sagrado y secular
de la vida del aula. El investigador incluso llega a hablar de la clase como el “sacra-

mento del aprendizaje”.

CONCLUSIONES

La primera conclusion que surge de estas lineas de reflexion es la necesidad de
una mayor colaboracion interdisciplinaria en el analisis de la cultura en el aula
para entender y evaluar las dimensiones simbolicas de la escuela. Esto permite
a los maestros descubrir formas de problematizar los sistemas reificados y hege-
monicos del pensamiento, que tacitamente se revelan en el salon de clase. Las dis-
ciplinas de las ciencias sociales como la antropologia, la sociologia, la lingtiistica,
la pedagogia, entre otras, pueden ayudar a seguir comprendiendo el poder del

gesto y del ritual en lo que Hall llamo la “centralidad de la cultura”.

Comprender la escuela como un escenario donde confluyen distintos
campos de la relacionalidad de los sujetos que la habitan, permite dar cuenta de
las escuelas como instituciones estructuradas de manera intrincada y saturadas
ritualmente, que sirven como receptaculos de sistemas simbolicos y complejos.
Los rituales poseen una esfera privilegiada de articulacion de tal relacionalidad.
Desempenan un papel importante en el encuentro pedagogico y parecen ser tan
fundamentales para el programa del salon de clase como para las materias de los
propios cursos. Para llegar a esta mirada, es necesario trascender la cultura como
categoria analitica disponible en las ciencias sociales, para indagar los efectos que

en nombre de la cultura reciben los sujetos que habitan la escuela.

Los ritos instruccionales servian para comunicar a los estudiantes men-

sajes codificados que a su vez, pretendian promover funciones conductuales
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normativas tanto como disefiar marcos epistemolégicos de dominio sobre los
alumnos. Los contenidos de estos mensajes estan por lo comln determinados

por los paradigmas—ral’z.

Por parte de los estudiantes, habia una persistente tendencia a aceptar
que lo que se desprendia de los ritos instruccionales era sagrado e incuestio-
nable, y ocurria no solo en la clase de religion sino en la ensenanza de todas las
materias. Los rituales instruccionales eran experimentados como parte de un
orden natural de cosas, como parte de un marco socialmente aceptable de lo
escolar. “Esto hacia dificil que los estudiantes percibieran la relatividad de los
ritos y de los codigos simbolicos y epistémicos que normaban su naturaleza obli-
gatoria y de sentido comtn” (McLaren, 1995, p. 225). Dudar de lo que se pre-
senta como incuestionable hace parte de cualquier proceso de indagacion filoso-

fica o educativa.

Los paradigmas-raices del proceso de escolarizacion eran forjados dentro
de lo que McLaren ha llamado “la cultura del dolor”. En el medio aparentemente
confortable de la seccion, los rituales tenian la mision de moldear y determinar
los perfiles conceptuales, temporales y espaciales de las experiencias estudianti-
les, lo mismo que otras constelaciones de significados. En las narrativas aparecian
elementos que animaban a “soportar heroicamente” el dolor, en particular sopor-
tado a traves del cuerpo. Las caracteristicas politicas y culturales del estado del
estudiante dejaron huellas tanto fisicas como psiquicas en los alumnos. Los gestos
rigidos, mecanicos, invariables y antieroticos del estado del estudiante reflejaban
la ideologia esencial y trasmitida mediante los paradigmas raices de ser “un buen

trabajador” y “ser buen catolico”.

En sintesis, McLaren descubre que los rituales de instruccion servian
como mecanismos mediadores recurrentes, que de modo continuo recapitulaban
la objetivacion de los dominios secular y sagrado de la vida escolar, aun cuando

T . “ » « . »
paradojicamente proporcionaban “aperturas” o “avenidas” para el esfuerzo crea-

tivo y el cambio reflexivo.

Los rituales de instruccion no deberian ser intentos por meter a los
alumnos al estado del estudiante cerrando el de la esquina. La escuela debe ser
un escenario donde el mundo de la vida y la cotidianidad de los estudiantes estén
presentes a la par de los aprendizajes disciplinares. Si bien McLaren ve a la escuela

como aislada del mundo, la irrupcion de las nuevas tecnologias y las dinamicas de
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la globalizacion como la inmigracion, de alguna manera pueden ir difuminando

cada vez mas esas fronteras.

El control del salon de clase por parte del maestro podria ser modifi-
cado y hecho mas flexible e interpersonal si se permitieran mas rituales genera-
dos por los estudiantes. Esto contribuiria con mayor profundidad a la transmi-
sion terapéutica de la cultura de la expresividad. “El orden social recaeria por lo
tanto mas en la cooperacion que en la dominacion” (McLaren, 1995, p. 224). Se
requiere entonces un enfoque instruccional capaz de encontrar el correcto equi-
librio entre la communitas, el viaje hacia el mundo de los simbolos y las estructuras
sociales, la vida en el interior de los signos univocos. Esto implica el desafio de los
maestros de concientizarse de la necesidad de comprender el papel del ritual en
la cultura escolar, a partir de un compromiso observador de esta y a su vez crea-
tivo. Ya lo mencionaba Giroux (1990): “Todo curriculo pensado para introducir
cambios fracasara, a no ser que sus propuestas estén fundamentadas en una com-
prension de las fuerzas sociopoliticas que influyen poderosamente en la textura
misma de las practicas pedagogicas cotidianas del aula” (p. 70). Asi, es posible
comprender lo curricular no solo como los contenidos disciplinares, sino como

parte de un tejido que entrelazan estas practicas.

La dimension comunitaria esta estrechamente relacionada con la comuni-
cacion. De aht la advertencia que hace Han (2020) sobre la actual comunicacion
digital: “El régimen neoliberal impone la comunicacion sin comunidad, aislando
a cada persona y convirtiendola en productora de si misma” (p. 25). De esta
manera, la comunicacion digital se limita a establecer conexiones, mas no rela-
ciones, que es de lo que en tltimas se compone la comunidad. Para Han, el ritual
es posible comprenderlo como “técnicas simbolicas de instalacion en un hogar.
Transforman un ‘estar en el mundo’ en un ‘estar en casa’. Son en el tiempo lo
que la vivienda es en el espacio” (p. 12). No puede entenderse la comunidad sin

comunicacion, mucho menos sin las redes que teje el lenguaje.

Asi como las Iglesias persiguen la renovacion litargica con el fin de incre-
mentar el nimero de adeptos entre los jovenes —para aumentar el niimero de
fieles-benefactores de la grey que aun peinan cabellos oscuros o canas prematu-
ras— asi tambien las escuelas deben empezar a crear un sentido renovado del
manejo instruccional, deben revitalizar sus aburridos y arcaicos rituales o perde-

ran —como lo han estado haciendo— la motivacion de los estudiantes.
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No debe comprenderse el ritual como un remanente anacrénico de las
etapas iniciales de la cultura. Los gestos y los rituales estan tan presentes en la
cultura contemporanea, que justo por sus dinamicas y transformaciones en las
relaciones de los sujetos, a veces no es facil identificarlos. Los rituales secula-
res de hoy han asumido prismaticamente, en la musica, el teatro, el arte y las
vidas institucionalizadas, muchas de las funciones que alguna vez desarrollaron la
Iglesia y el Estado. En otras palabras, el hecho de que hoy usemos ropa distinta en
comparacion con la de nuestros antepasados indica una transformacién de los ritua-
les y gestos con los que construimos nuestra vida comunitaria. En ese sentido, la
transformacion del ritual no implica su desaparicion. “La atencion al ritual como
variable social significativa en el curso de formular generalizaciones sustantivas
acerca de la vida institucional, pareceria una direccion recomendable para futuros
estudios etnograficos en las escuelas” (McLaren, 1995, p. 254). Descubrir los
nuevos rituales que circulan en la escuela contemporanea y como operan en la
cotidianidad de quienes la habitan tendra que ser parte de las lecturas pedagogi-

cas que se hagan sobre la escuela.
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INTRODUCCION

ste capitulo plantea una reflexion acerca del Gesto pedagogico creador,

a traves de un recorrido por las posibilidades formativas de lo artistico y

por la gestualidad como eje central del acontecer historico a partir de tres
momentos especificos: el primero, relacionado con el gesto mimético en las artes
desde el Renacimiento hasta el siglo xvii, momento en el que la obra es entendida
como objeto cerrado y absoluto y la pedagogia, en consecuencia, como vertical y
autoritaria, heredera de los talleres medievales. El segundo momento se detiene
en las artes durante el siglo xx, especificamente en el conjunto de producciones
artisticas comprendidas como arte moderno y asumidas como gesto provoca-
dor, acontecimiento artistico y como gesto de disrupcion. En relacion con las
pedagogias, seran planteadas como encuentro abierto y colaborativo, basadas en
un énfasis en la desmaterializacion de la obra de arte y la conceptualizacion. Por
tltimo, con respecto al tema del Gesto pedagogico y creador, el énfasis se reali-
zara desde la concepcion artistica, pedagogica y politica del artista docente Joseph
Beuys y el filosofo Gilles Deleuze, quienes defenderan la postura de la relacion
entre el arte y la vida, una posicion onto-estetica desplegada a partir de pedago-

glas dialogicas, en apertura hacia lo desconocido y comprometidas socialmente.

24. Como nota aclaratoria para este documento, cuando se nombra la palabra artes, se hace referencia
exclusiva a las Artes pldstico-visuales y a su ensefianza.

25. Maestra en Artes pldsticas, Universidad de Los Andes; Especialista en Educacion para la Cultura;
Especialista en Docencia Universitaria; Especialista en Gestion de Proyectos; Magister en Educacion.
Candidata a Doctor en Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud de la Universidad de Manizales y Cinde.
Docente Asociada Universidad de Pamplona. Orcid: https://orcid.org/0000-0002-6367-127X. Correo
electrdnico: rosaisabelmoncada@yahoo.es
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Los primeros gestos que los antiguos hominidos desarrollaron eran meca-
nismos de comunicacion y expresién que en esencia se constituyeron en la matriz

de la palabra y de las sociedades primigenias.

Si bien el énfasis que han dado algunos investigadores ha sido en la apari-
cion del alfabeto como producto consumado del lenguaje humano, en realidad,
sus raices en parte se encuentran en las expresiones y en el movimiento corporal
consciente o inconsciente, que, de la mano con las primeras expresiones sonoras,
dieron origen a la comunicacion humana. Cuando cobran mayor importancia
este tipo de expresiones codificadas y tecnificadas, “los gestos quedaron mas o

menos relegados o supeditados” (Garcia, 2003, p. 2).

El gesto, por otro lado, puede ser también entendido como “una determi-
nada manera de ser y obrar, gesto entendido como actitud, acto o intervencion”
(Corominas, 2012, p. 1). En particular para el arte y los artistas, el gesto tiene
una connotacion particular, el gesto artistico nace al extender esta idea a la prac-
tica artistica en general y a la relacionada con la expresion bidimensional, dibu-
jistica y pictorica, comprendiendolo como un acto que se despliega en trazos,
en espontaneidad, brote, expresion, energia y comunicacion sensible; es accion
y acontecimiento que se plasma en la obra. De caracter “impermanente y habi-
tualmente huidizo” (p. 1), el gesto es la manifestacion del acto creativo efimero

y emocional.

Para efectos de este articulo, el gesto tendra dos acepciones concretas,
la primera relacionada con la manifestacion epocal del sentir artistico y creador
asumido como un conjunto de saberes transmisibles a traves de la Educacion
Artistica, que dara origen a determinados gestos pedagogicos a traves de este
documento, y como segunda significacion, es asumido como expresion del

artista, privilegiando el flujo comunicativo-sensible a traves de la obra.

EL DESEO DE CONQUISTAR LA REALIDAD:
EL GESTO MIMETICO EN LAS ARTES

El Arte (ars), entendido desde el latin como habilidad, y a la vez téchne para los
griegos, podria significar los conocimientos alcanzados y utilizados con un fin
especifico y practico. Pero, si bien la habilidad podria relacionarse con la capaci-
dad para hacer bien algo, el término téchne no se podria solo limitar al saber hacer

manual; para el caso de las artes, “La téchne pertenece al traer-ahi-delante, a la
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péiesis, es algo poictico” (Montoya, 2008, p. 2), y en ese sentido, de una exigencia

mas elevada.

De esta manera, la téchne no solo es el mero producir fabril —mas bien no
lo es—, sino un producir poiético que dignifica al hombre —el agente— y resta-
blece su vinculo con la naturaleza, y es tambien un “saber-propio del hombre- que

es saber obrar, saber de la obra y un saber de verdad” (Montoya, 2008, p. 6).

Este saber de verdad estuvo asociado a la educacion de las artes plasticas
en occidente y en parte con el aprendizaje del dibujo artistico.”® Casi siempre
hemos identificado a los “grandes artistas” de la historia del arte como seres con
altas capacidades para representar el mundo a través de técnicas complejas y no
es extrano encontrar como eje central de las practicas educativas en el area de
cualquier escuela, museo o centro cultural en Colombia, actividades relaciona-
das con la adquisicion de destrezas visuales, el desarrollo de la motricidad fina o
de la perspectiva. Pero esta tendencia de la ensefianza del dibujo artistico con un
énfasis mimetico e imitativo hasta nuestros dias no surgio de manera espontanea,
en realidad tiene varios siglos de tradicion y podriamos situarla como el ¢je vital y
significativo de la ensefianza de las artes desde el Renacimiento hasta el siglo xvin

en Europa y en Colombia, hasta finales del siglo xx.”’

Como ejemplo, seglin Eco (2004), para la sociedad renacentista la belleza
se relacionaba de manera directa con “la imitacion de la naturaleza”, a través de
las reglas cientificas de la perspectiva, la anatomia, de las matematicas, etc., y en
lo posible con un “grado de perfeccion sobrenatural”, por lo tanto, se esperaba
del artista que fuera un ser con capacidades para “crear novedades e imitar la

naturaleza”, al mismo tiempo:

El pintor es duefio de todas las cosas que pueden pasar por la mente del hombre,
porque si tiene deseos de ver bellezas que lo enamoren es duefio de generarlas, y
si quiere ver cosas monstruosas que lo espanten, o que sean bufonescas o risibles,
o realmente dignas de compasion, ¢l es su dueno y creador. [...]Y en efecto lo
que hay en el universo por esencia, presencia o imaginacién, primero lo tiene en

la mente y luego en las manos. (Da Vinci citado por Eco, 2004, p. 178)

26. “El arte como saber. El programa logocéntrico de la educacién artistica” (Aguirre, 2015), capitulo en
el cual el autor despliega una explicacion en relacion con el dibujo como eje instruccional del modelo
logocentrista de la educacion artistica.

27. Con al menos dos mil quinientos afios de antigiedad (China, Egipto, Mesopotamia), la educacién de
los artistas hoy sigue anclada a normas, reglas y tradiciones de un poco mas de dos siglos, estableci-
das en Europa en medio de la modernidad.
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Para Leonardo Da Vinci, la imitacion en la obra de arte reunia dos princi-
pios fundamentales: por un lado, el estudio, inventiva y fidelidad a la realidad; por
otro, la innovacion técnica, evitando el artista de cualquier modo la “repeticion
pasiva de las formas” (Eco, 2004, p. 178). Es asi como las exigencias para llegar
a ser un gran artista en esa epoca eran notables, algo por lo que cualquier apren-
diz que deseara ser algin dia un gran maestro debia estudiar y dominar el dibujo,
en especial, de la figura humana. En este sentido, Leonardo Da Vinci deja como
legado de ensefanza una serie de indicaciones progresivas que habrian de conver-

tirse en la estructura educativa de las futuras generaciones de artistas:

Primero de todo, copiar dibujos realizados por un buen maestro a partir de
la naturaleza y no como ejercicios; luego, copiar a partir de un relieve, teniendo
cerca un dibujo realizado a partir del mismo relieve; luego a partir de un buen
modelo; y todo esto deberia servir como practica. (DaVinci, 1958, p. 899, citado

por Efland, 2002, p. 56)

De este modo, tres seran los problemas esenciales de la concepcion artis-
tica durante y desde el Renacimiento: “la representacion, la belleza y el de la
verdad de lo representado” (Aguirre, 2005, p. 217), relacionado esto de manera
directa con la teoria aristotelica de la imitacion, recuperada por el humanismo y
segtin la cual la funcion primordial del arte es representar. Por su parte, Alberti,
el contemporaneo de Da Vinci, agrega ante la logica representacional del rostro

humano lo siguiente:

Quiero que los jovenes [....] aprendan bien a dibujar los bordes de las superficies,
y que se ejerciten en ello casi como con los primeros elementos de la pintura;
luego que aprendan a unir todas las superficies, luego que aprendan las formas
distintas de cada miembro y piensen en todas las diferencias que puede haber
en cada uno de los miembros. [...] Veras que unos tienen la nariz prominente y
curvada; otros, achatada y respingona; unos presentan los labios colgantes; otros
exhiben unos labios delgaduchos. [...] Asi todas estas cosas el pintor estudioso
conocera de la naturaleza y con mucha frecuencia las examinara para ver como
son y estara continuamente investigando y lo hace con los ojos y la mente atentos.
(Alberti, 1453, citado por Eco, 2004, p. 180)

Para entender un tipo de educacion centrada en el modelo humanista-
racionalista, que aspiraba a pertenecer al ambito cientifico y del conocimiento
de la realidad, el Renacimiento construy6 un programa de estudios apoyado “en

la representacion matematica de la perspectiva, el conocimiento cientifico de
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la naturaleza y de la anatomia o los modelos recuperados de las formas clasicas”
(Aguirre, 2005, p. 212), ademas de rescatar aspectos igualmente clasicos, entre
ellos, el orden y la armonia como representacion de la verdad artistica y la jerar-
quia del arte por sobre la naturaleza. Para Bauer (1981), la pintura durante el
quattrocento con Alberti, por ejemplo, paso de ser considerada una artesania”™ a
ser concebida como una de las artes liberales,” por cuanto su fundamentacion se
justifico en elementos cientificos y no solo circunscritos a una habilidad manual
y el artista, por su parte, deja de ser un artesano y pasa a ser un experto en la
representacion de la realidad, como se observa en la figura 1, y que ademas busca

el reconocimiento de su propia individualidad.

Luego, durante el siglo xvii se conocera el primer intento de establecer
unos principios pedagogicos respecto del arte, el artista y la educacion, especifi-
cados en la Didactica Magna de Jan Amos Comenio (1640), quien fundamentara
la disciplina del arte a partir de tres requisitos: a) el modelo; b) la materia y c) las
herramientas o instrumentos, prescribiendo once reglas para su transmision, que
no seran tratadas en este documento debido a su extension. Ademas, este pro-
grama de Comenio planteara cuatro factores formativos de la educacion artistica:
“el respeto por la norma y el procedimiento, la direccion sabia y experta, meto-

dologia precisa y ejercicio frecuente” (Aguirre, 2005, p. 206).

Figura 1. Taller de pinturas siglo xvi (s.f.) Fuente: https://www.pinterest.nz/pin/243335186099869034/

28. Los siglos de cristianismo establecieron las bases de esta nocidn: la creacidn no era un acto humano,
solo Dios poseia este atributo. Solo hasta el Renacimiento, arte y creacidn se integraran.

29. Segun Riello (2005), las artes liberales desde la Edad Media eran las siguientes: El Quadrivium cons-
tituido por las artes que dependen de las matematicas (musica, aritmética, geometria y astronomia)
y el trivium, integrado por la gramatica, la Iégica y la retdrica. El nuevo estatuto de “Arte liberal” que
reclamé Alberti para la pintura, lo justificéd al emparentarla con otra de las artes liberales, la geome-
tria. Igualmente, la perspectiva geométrica serd resultado de los vinculos generados para robustecer
no solo la concepcién antropocéntrica del primer renacimiento, sino también, para fortalecer la posi-
cién de las Artes en la sociedad.

93



MIRADAS DIVERSAS AL GESTO PEDAGOGICO

Aproximadamente cien afios después y tras arduas luchas por obtener
su propio estatuto como forma de conocimiento, el arte y su educacion sufren
un cambio fundamental, ya que se realizara un giro desde “el interées de la des-
treza manual hacia la norma, dando lugar con ello a la aparicion de la conciencia
artistica” (Bauer, 1981, citado en Aguirre, 2005, p. 206). De esta manera, la rea-
lidad de la “formacion artistica se independiza de su vinculacion institucional con
los gremios y se configura como institucion independiente en las ‘Academias™
(Aguirre, 2005, p. 205). El dibujo por su parte se constituye en la columna ver-
tebral de las artes plasticas y con la aparicion de las Academias se organizara su

ensefanza a partir de reglas de estricto cumplimiento.

Con el advenimiento de la razon al terreno del arte es el dibujo quien indudable-
mente se convierte en el ¢je articulador de toda ensefanza artistica porque apela
directamente al intelecto. Para Le Brun, por ejemplo, el dibujo siempre debe ser
la brijula que oriente el trabajo del artista. Es el alma de la expresion, el alimento
del espiritu y de la delectacion intelectual. Asi, el dibujo se convierte en la disci-

plina madre de todas las demas. (Aguirre, 2005, p. 211)

El apogeo del dibujo artistico como eje instruccional y de las consecuen-
cias que desato en la ensefianza de las artes, se prolongara en la academia fran-
cesa, como se muestra en la figura 2, en la que se evidenciara la continuidad
de etapas como “dibujar de dibujos, dibujar de modelos, dibujar del natural, las
mismas [con las que aprendieron] Leonardo, Zuccari, Le Brun o los neoclasi-
cos” (Pevsner, 1940, citado por Aguirre, 2005, p. 214). Asi, el conocimiento del
dibujo y demas tematicas de las artes se convertiran en un simbolo de privilegio,

poder y exclusion:

La Academia estaba encargada de transmitir los principios del arte a sus miem-
bros por medio de conferencias y lecciones impartidas a los estudiantes a traves
de dibujos tomados del natural. [...] Cada mes se designaba un nuevo profesor,
que era el encargado de escoger el modelo. Dos horas al dia estaban reservadas a
la clase de dibujo del natural. La cuestion mas importante para garantizar el éxito
de la institucion era asegurarse el monopolio del curso de dibujo del natural. En
ningtin lugar fuera de la academia estaba permitida la ensefianza de esta clase de

dibujo. Los circulos privados de dibujo del natural fueron prohibidos en los estu-

30. Entendido como la estima consciente hacia las obras de arte. La conciencia histdrica y artistica se
obtiene cuando se conocen y valoran las obras de arte del pasado como tesoros que merecen ser
valorados y conservados.
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dios de todos aquellos artistas que no eran miembros de la Academia. (Pevsner,
1973, citado por Efland, 2002, p. 64)

El dibujo adquiere diversas connotaciones en Europa durante los siglos xvi
y XvIIi; tanto en un momento como en el otro, dejaran un sello en la educacion de
las artes hasta el dia de hoy, pues de ser durante el Renacimiento, una capacidad
de importancia naciente en la formacion de aprendices y una exigencia insosla-
yable en la formacion de los maestros, paso a convertirse en una clase de conoci-
miento elitista y de concentracion de poder derivado de la Academia francesa en
la época de Luis x1v, y se afianzo como modelo educativo para Europa (e incluso

Ame¢rica) durante periodos posteriores, desligado del poder gremial.

Figura 2. Vista en perspectiva del Sal6n de la Real Academia de Pintura y Escultura en el Louvre / en
Parfs (1778). Fuente: https://www.parismuseescollections.paris.fr/de/node/621205#infos-principales

En contraste, hacia finales del siglo xix y principios del xx, durante el primer
momento del impulso de la industrializacion, tanto en Europa como en Estados
Unidos, surgiran ciertas preocupaciones por la Educacion artistica, basada en la
produccion y en lo técnico. La fe en el conocimiento y la ciencia como sinonimo
de progreso para la humanidad, heredada de la Ilustracion, consigno sus esperan-
zas en la educacion —particularmente en la ensenanza publica—, delegando en
las artes la tarea de responder a los requerimientos de las industrias: “La intro-

duccién del dibujo era un intento de facilitar el acceso de las masas a las ventajas
de la Revolucion Industrial” (Efland, 2002, p. 142).

Horace Mann, uno de los primeros defensores del dibujo, empleé tres argumen-
tos para convencer a sus contemporaneos en nueva Inglaterra de sus virtudes: a)
contribuiria a mejorar la caligrafia, b) era una habilidad esencial para la industria,

c) era una influencia moral. (p. 115)
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Es importante sefialar como las artes, despojadas en este momento de
aspectos espirituales (predominantes durante el romanticismo, el prerrafae-
lismo), se transforman ahora en un instrumento para favorecer el desarrollo eco-
nomico y social, privilegiando para su ensenanza los metodos rigurosos, la geo-
metria y los fines utilitarios, hasta el punto de intentar denominarla antes que
Educacion artistica, Ciencia Grafica; por tanto y “De acuerdo con la naturaleza
de nuestras escuelas publicas, el dibujo es abordado desde el punto de vista utili-
tario, y solo mezclamos lo estetico con lo puramente practico en un grado muy
limitado” (Boston School Committee, 1877, citado por Efland, 2002, pp. 164-
165). Esta mirada utilitaria a la educacion de las artes se transformaria en un
instrumento para educar seres provechosos para la sociedad y que aportarian en
el desarrollo y progreso economico de sus respectivas naciones y “si la industria
necesitaba gente diestra en el dibujo y el dominio de la geometria, la escuela no
podia hacer oidos sordos a esta necesidad social de la que dependia el progreso
de la nacion” (Aguirre, 2005, p. 212).

En este momento de la historia, el sistema educativo, incluida la Educa-
cion artistica, recibira no solo los efectos de la Revolucion Industrial y la influen-
cia de la filosofia positivista, sino que surgira de forma paralela la duda acerca de
su relevancia y “utilidad” como area generadora de conocimiento en la escuela,
particularmente frente a la eficacia de la ciencia y la tecnologia para garantizar
la supervivencia de la especie y de la sociedad civilizada. Como lo aclara Efland
(2002), “el arte era religion, pero una religion necesita creyentes, y hacia finales
de siglo [xix] el arte habia sido desbancado por la ciencia como panacea frente
a todos los males de la humanidad”, y agrega: “Tras recibir la bendicion de la
ciencia, los estandares de eficacia del mundo de los negocios se convirtieron en
los criterios con los que se debia juzgar la eficacia de las instituciones guberna-

mentales y educativas” (p. 244).

En medio de una sociedad cada vez mas competitiva y supeditada a las
logicas del mercado, es claro entender que la asociacion del poder con el exito
empresarial y la superioridad de los hombres de negocios provocaran un efecto
en los disenos curriculares escolares, dando especial énfasis a la educacion para la
produccion. Esto Gltimo no quiere decir que la Educacion artistica desapareciese
del panorama educativo del momento, en realidad, el area sufre una reestructu-
racion en sus fines, los cuales ahora estaran relacionados, segin Diez del Corral

(2005), con la produccion industrial, en especial, con el movimiento britanico
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de las Artes y los oficios. Esto explica la popularidad de las manualidades en los
programas de arte, con lo cual el dibujo, la artesania, el diseno y la apreciacion
artistica conformaran los primeros conocimientos necesarios que se ensefiaran
durante este periodo. Este acento se justifica en relacion con las consideraciones
en boga del periodo, que daban mayor relevancia al uso correcto de los instru-
mentos e instrucciones tecnicas, y reflejan el énfasis que la industrializacion, en

su afan productivo, heredara a las artes.

UN NUEVO ESPACIO PARA LAS ARTES: EL
GESTO PROVOCADOR DURANTE EL SIGLO XX

Recapitulando en torno al momento anterior, el tipo de ensefianza que marco la
educacion de las artes durante el medioevo organizo el conocimiento a partir de
la transmision del saber practico de hacer objetos utiles de forma escalonada, es
decir, de lo mas sencillo a lo mas complejo y aprendiendo al lado del otro (rela-
cion maestro-aprendices), regulada por la vida gremial de la cultura oral, y “a
partir de pequefios gestos y movimientos, aunado a una buena dosis de intuicion
y percepcion, como se aprendian, en caso de que hubiera la inteligencia y capa-

cidad para ello, los misterios del oficio” (Raquiman y Zamorano, 2017, p. 22).

Seglin Raquiman y Zamorano (2017), en un escenario en el que en apa-
riencia primaba la cohesion social, y en el que compartian saberes artesanos y
aprendices de diferentes edades, la experiencia era sumamente formativa, pero
atn en medio de la camaraderia, la libertad de ejecucion estaba supeditada al
deseo de quienes establecian el contrato de obra, documento pleno de exigencias
y sanciones. Si bien, la reconfiguracion de la formacion de artistas se evidenciara
hacia mediados del siglo xv, compartira escenarios con los gremios artesanales,
que, aunque cada vez mas en decadencia, seguiran ejerciendo una labor formativa

hasta entrado el siglo XX.

Por consiguiente y ante una nueva manera de asumir el mundo, los anti-
guos conceptos de utilidad de los productos de los talleres artesanales migraran
hacia los “studio™" de los artistas renacentistas, quienes produciran obras en las
que se privilegiara exclusivamente la belleza en su ejecucion, ademas de resaltar
la capacidad mental en la actividad creadora, proporcionando un nuevo estatus a

las artes y a los artistas.

31. Escenarios de mayor libertad y discusion entre artistas y eruditos de diferentes areas humanistas, y
que posteriormente cederian el paso a las academias.

97



MIRADAS DIVERSAS AL GESTO PEDAGOGICO

El impulso de artesanos-artistas como Leon Battista Alberti (1404-1472), Leo-

]

nardo da Vinci —“la pintura es una cuestion mental’

y Miguel Angel Buona-
rroti (1475-1564) —“No se pinta con las manos, sino con la cabeza”™—, cuya
actividad se percibia, sobre todo, vinculada con el esfuerzo fisico, fue decisivo al
respecto. Su apuesta se dirigi6 a evidenciar que el artista no era simplemente un
artesano, puesto que su trabajo no se limitaba a echar mano, de manera repetitiva

de los procedimientos técnicos. (Raquiman y Zamorano, 2017, p. 23)

Desde el siglo xv un nuevo horizonte humanista para la educacion artis-
tica se expande —bajo el modelo logocentrico— y es asumida como el vehiculo
propicio para transmitir los saberes y conocimientos de las artes, a traves de fun-
damentos didacticos que girarian en torno a los siguientes aspectos: “El valor for-
mativo del modelo, la importancia de la autoridad del maestro y la imitacion y la
progresion en la dificultad como fundamento metodologico para la adquisicion
de la perfeccion tanto en las formas como en las destrezas” (Aguirre, 2005, p.
205). En cuanto a esto ltimo, Roger de Piles, en el siglo xvi, acuii6 el concepto
de verdad simple relacionada con la copia de la naturaleza para contrastarla con la
verdad ideal, resultado de la amalgama armonica de multiples perfecciones “que

no se encuentran en un solo objeto” (Aguirre, 2005, p. 217).

La gran innovacion de Piles consistio en afirmar la primacia de la primera [verdad
simple] sobre la segunda [verdad ideal], revolucionando con ello el representa-
cionismo moderno y anticipando el ideario naturalista que, en la practica, se
convertiria en el golpe definitivo al clasicismo historico y haria perpetuarse la
funcion representativista para el arte mucho mas alla de lo que el clasicismo

jamas hubiera imaginado. (p. 217)

Esta funcion representativista se entiende por el giro hacia la verdad simple y
el acercamiento a la realidad social, en la que el culto al concepto de belleza tradicio-
nal recibira un remezon, al admitir “la fealdad, lo asombroso, lo doloroso,” (Fleming,

1997, p. 280) frente a la idealizacion clasica en la obra de arte.

Los procesos educativos de las artes centrados en la instruccion®’ no
dejaron de existir y, en cambio, se mezclaron y combinaron con tendencias mas
libres durante el siglo xx, debido a las transformaciones en la concepcion de
artista y en una nueva mirada hacia las artes. En primera instancia, de la concep-

cion de “maestro” originado en los talleres medievales, paso a la concepcion de

32. Tendencia formativa que ha predominado en la educacidn artistica europea desde la Edad Media
hasta el siglo xx, segin Pevsner (1940, citado por Aguirre, 2005, p. 205).
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“académico”, producto de la formacion institucional neoclasica, hasta la emer-

gencia de la denominacion “artista”, “encarnado por el pintor holandés nacido

)

de la Ilustracion, de la revolucion de la mentalidad de la sociedad, una figura que

goza de plena libertad” (Pevsner, 1940, p. 1).

Esta nueva individualidad y actitud del artista moderno producira en el
mundo del arte —como segunda medida— una de las transformaciones mas
interesantes caracterizada por el desafio a las convenciones de la representa-
cion como gesto provocador y a la resistencia contra las academias como insti-
tuciones anacronicas “que obstaculizaban el desarrollo natural de un autentico y
genuino arte” (Aguirre, 2005, p. 212) desde finales del siglo xvi, durante lo que
se conocio como el Siglo de las Luces. Se empezara a promulgar la importancia
de la expresion de la subjetividad, de lo inefable, de la creatividad y la ruptura de
los canones clasicos por encima de la simple mimesis y su vinculo con la natura-
leza. “Es decir, la actividad del artista se vuelca hacia la expresion de su mundo
interior; desde el plano de la experiencia subjetiva se apropia del universo de la

realidad objetiva, que es historica y cultural” (Aguirre, 2009, p. 26).

Como ejemplo, Auguste Rodin (1840-1917), un artista que establecio
una firme posicion de distanciamiento y resistencia ante la rigidez de las aca-
demias y sus prohibiciones, decfa: “No existe regla alguna que pueda impedirle
a un escultor crear una obra de la manera que le plazca” (Suazo, 2015, p. 1) y
agrega como herencia para las nuevas generaciones unos planteamientos de tinte
pedagogico-artistico enunciados asi: “a los ‘jovenes que quieran ser oficiantes de
la belleza’, admirar a los maestros, pero no imitarlos: ‘La propia tradicion les
recomienda interrogar sin pausa a la realidad y les prohibe someterse a ciegas a

ningin maestro’” (p. 1).

De igual forma, y como tercera transformacion, entre los acontecimien-
tos, teorias y descubrimientos de finales del siglo xix en Europa, la fotografia se
convertiria en una de las provocadoras de cambios profundos en las artes plas-
ticas y seria la futura matriz del nacimiento del termino artes visuales. En con-
secuencia, la fotografia abriria nuevas discusiones y debates en torno al mundo
real y a la tradicion representativa, modelo que finalmente habia sido uno de los
ejes centrales de la ensenanza de las artes. La paulatina desconsolidacion de las
antiguas metodologias y fines de su ensenanza empiezan a plantear dudas acerca
del mundo visible y, en contraste, sus preocupaciones empezaran a girar hacia la

expresion de realidades antes no vistas, a través de busquedas experimentales y
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nuevas relaciones del fenomeno artistico en donde prevalecen la escision con lo

narrativo y el distanciamiento de consideraciones sociales y ¢ticas.

El surgimiento de la fotografia ha influido en muchos artistas del siglo x1x como
Degas, y ayudo a dar a luz al arte moderno. El arte ya no solo tiene la importante
funcion de representar fielmente la realidad, la fotografia puede hacerlo mejor, el
arte ahora puede probar otras formas, romper los canones de la belleza y ofrecer

nuevos experimentos e ideas conceptuales. (Hisour, s.f.)

Pero sera un grupo de artistas®® antes de la Primera Guerra Mundial, en
Paris, el que planteara nuevas posibilidades creadoras y, como efecto, generara
un escandalo sin precedentes en la sociedad contemporanea de ese entonces al
establecer las bases de las primeras rupturas acaecidas sobre el arte clasico produ-
cido del siglo x1v al siglo xix, en particular, sobre la forma de concebir el espacio
plastico-ctibico renacentista,** que para los artistas de principios del siglo xx era

insuficiente, limitado e incluso incomodo.

Apegados a la escenografia, las generaciones clasicas concibieron al hombre como
un actor sobre el teatro del mundo; esas generaciones lo representaron siempre
sobre un estado fijo; lo imaginaron en un cuadro rigido; tomaron distancia nece-
saria para poder observar, y lo situaron sobre esa superficie, con los ojos fijos en

un costado de esa caja. (Francastel, 1972, p. 189)

Precisamente, a la configuracion de ese nuevo espacio plastico, al que se
sumaron multiples experimentaciones a lo largo del siglo xx, la acompanaran
ciertos modelos educativos para la formacion de artistas que se presentaran a
veces alternos y otras, mezclados entre si, relacionados con el disefio,* la expre-

./ 1A . .
sion y luego el enfasis en ideas posmodernas.

33. Para Pierre Francastel (1972), en la Escuela de Paris se encuentra el grupo de artistas que realizaran
las rupturas mds importantes para el arte del siglo xx, entre ellos, Cézanne, Van Gogh y Gauguin a
finales del siglo xix; por otro lado, Picasso, Kandinsky y Mondrian, herederos de los tres primeros, rea-
lizaran igual labor desde principios del siglo xx en Europa.

34. Para Pierre Francastel (1972), el espacio pldstico renacentista es entendido como una expresion par-
ticular de un grupo de hombres dados, y el resultado de la suma de ilusionismo, conocimientos téc-
nico-cientificos y habitos imaginativos.

35. Dos ejemplos de modelos educativos que se generaron en diferentes latitudes durante el siglo xx son
la Bauhaus alemana (1919-1933) y el Taller Torres Garcia en Uruguay (1943-1962), los cuales se resis-
tieron a los programas de ensefianza tradicional de las artes, reivindicando la vuelta a los oficios y a las
tradiciones ancestrales desde una perspectiva interdisciplinar que incluia la artesania. Que el artista
sea artesano y el artesano un artista fue una de las metas del primer director de la Bauhaus, Walter
Grophius. Por su parte, la escuela fundada por Torres Garcia se constituye como “una reaccion contra
el ambiente al que pretende superar, no sélo para ponerse asi al unisono de las mas jévenes escuelas

100



CariTuro 4
EL GESTO PEDAGOGICO EN LA ENSENANZA DE LAS ARTES:

DESDE EL “STUDIO” RENACENTISTA A LA PROPUESTA DE LA UNIVERSIDAD LIBRE DEL SIGLO XX

Cabe aclarar que no toda la educacion artistica estuvo alineada con estos
modelos citados, durante gran parte del siglo xx, en particular en Norteameérica
y Latinoameérica, las escuelas de arte en general siguieron centrando los modelos
formativos de artistas en modelos clasicos y de mimesis de la realidad, como
ejemplo para entender esta realidad. En Estados Unidos, en la zona este, especi-
ficamente el despertar de artistas con posiciones vanguardistas desde las artes en
terminos formativos se dio gracias a la labor de galeristas y exposiciones museis-
ticas que trajeron el arte moderno, que en gran parte hizo resistencia al tinte tra-

dicional que prevalecia en las academias.

Después de esta aclaracion, se inicia el recorrido con el modelo basado en
el disefio, el cual asume que las Artes visuales son un lenguaje y su afianzamiento
se despliega por el conocimiento de elementos grafico-abstractos como el punto,
la linea, el plano, la textura y el color. Por su parte, las areas de representacion
como lo son el dibujo, la pintura y la escultura, ya no tendran que centrarse en la
imitacion de la realidad, sino en las necesidades expresivas e interiores del artista
puesto que este enfoque “potencia un sentido de la imagen a través del estudio
de formas, lineas, texturas y colores con un fuerte acento en la funcionalidad de
los objetos y la claridad comunicativa de las imagenes” (Raquiman y Zamorano,
2017, p. 9). Por supuesto que la matriz de los contenidos que se ensefiaran en las
academias seguira la linea de la Escuela de la Bauhaus (1919-1933) en Alemania,
como se indica en la figura 3 que nos muestra una tipica socializacion de la clase

deTaller de Arte y diseno, de la cual tomaran su inspiracion.

Figura 3. Los talleres de Arte y disefio de la Escuela Bauhaus (2019).
Fuente: http://centroformacionprofesorado.castillalamancha.es/comunidad/crfp/recurso/
bauhaus-aprender-a-ensear-arte-y-diseo-cien-aos/072f2cea-2d84-45e6-97e4-3b28f412707f

de nuestro tiempo, sino ademas tratando de hallar un arte propio que pueda responder al futuro arte
de América” (Suazo, 2015, p. 1). “Que nuestro Norte, sea el Sur,” es uno de los lemas planteados por
Torres Garcia, uno de los padres del arte moderno latinoamericano.
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Por su parte, el enfoque dirigido a la expresion y creacion personal emerge
en resistencia a la prevalencia de modelos racionales y técnicos en la ensefianza
y gesta de las artes, a raiz de los conflictos belicos de la primera mitad del siglo
XX, y como contraparte fomentaran la espontaneidad y la libre expresion, ademas
de contemplar la importancia del arte infantil y su creatividad. “Estas manifes-
taciones, agrupadas bajo la nocion de vanguardias, consideraron que dichos fun-
damentos son un reflejo de la sociedad que atenta contra st misma por medio de
sus avances tecnologicos y estructuras inhumanizantes” (Raquiman y Zamorano,
2017, p. 10), fomentando desde esta posicion, la emergencia de nuevos movi-
mientos expresionistas y reconstruccionistas en las artes de la Segunda Guerra

Mundial en Europa y Estados Unidos.

En el arte moderno sobresalen las vanguardias caracterizadas por la expe-
rimentacion en su maxima expresion, el desprecio por el arte del pasado y la
deformacion deliberada de los objetos, alimentadas ademas por la tesis freudiana
que define el arte de estos tiempos como una “expresion que debe dejar en liber-
tad a las pasiones y deseos del individuo para que pueda vivir a plenitud” (Freud

1999, citado por Ardila, 2017, p. 32).

Por ultimo, el enfoque posmoderno en la formacion de artistas basara sus
estructuras en una critica a la nocion de progreso y linealidad del pensamiento
de la Modernidad. Propone, en contraste, tener en cuenta concepciones que
aborden las identidades, las minorias, los marginados y subalternos, las diversi-
dades, la diferencia y la alteridad como estrategias del desarrollo expresivo y que

consideren un mayor pluralismo cultural.

La estrategia de ensenanza de este modelo posee una particular complejidad,
ya que el conocimiento y la practica generados bajo su alero se enfocan justa-
mente en cuestionar las categorias, tradiciones, enfoques, tematicas y concepcio-
nes epistemologicas presentes a lo largo de la modernidad. (Raquiman y Zamo-

rano, 2017, p. 14)

Es asi —desde una metodologia dialogica, critica y politica que se opone
a los métodos verticales de la ensenanza tradicional de las artes— como se cons-
truye el saber de la mano de todos los estudiantes y participantes, y no solo a
partir de las voces de los expertos y docentes, a traves de relaciones horizonta-

les, mediadas por “La interpretacion, analisis personal y reflexivo, ademas de la
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busqueda de sentido social y cultural” (Freedman, 2006, citado por Raquiman y
Zamorano, 2017, p. 14).

Tambien se dio el desplazamiento de formas que habian sido concebidas
como exclusivamente artisticas, y las preocupaciones estéticas se trasladaron
hacia la bisqueda de recursos plurales y no tradicionales, que se evidenciaron en
la ensefianza en escuelas de arte de técnicas como los medios de comunicacion
de masas, por ejemplo el video, la fotografia, ademas de medios conceptuales

como el performance, la narrativa, los textos y acciones, y su mezcla de disciplinas.

En otras palabras, la experimentacion material y técnica fue fundamental
ya que este modelo ejerce una ruptura sobre las categorias del arte moderno y
los enfoques tecnicos que constitutan la obra, sin olvidar la resistencia a la norma
y en “oposicion a diferentes formas de comunicacion, expresion, transmision
de valores y simbolizaciones de las formas precedentes de produccion de obras

artisticas” (Raquiman y Zamorano, 2017, p. 15).

Es asi como, entre los conceptos arte moderno y arte contemporaneo se
estableceran distinciones: mientras el primero desafia las convenciones de repre-
sentacion, el Gltimo, desafia la nocion de obra de arte y excluye todas las nocio-

nes artisticas del pasado, incluidos los postulados del arte moderno.*

Otra de las posibles raices del arte contemporaneo se podria hallar en los
trabajos de Gil Deleuze y Félix Guattari, quienes crean el concepto de rizoma,
que transformara las dinamicas de las artes en la medida en que emergera “una
valoracion denominada arte procesual, donde la importancia radica en el proceso
de construccion mas que en una suerte de objeto o resultado final” (Cid y Ortega,
2013, p. 1). A partir de observaciones del mundo natural, especificamente para la
Biologia, el rizoma es un tallo subterraneo que crece de manera indefinida y des-
centrada con varias yemas que se extienden de forma horizontal emitiendo raices
y brotes herbaceos de sus nudos. Sin unicidad en su estructura de crecimiento,
y sin depender de la raiz original, no tiene principio ni fin, “;Haced Rizoma y no
raiz, no plantéis nunca! {No sembréis, horadad! {No seais uno ni multiple, sed
multiplicidades!” (Deleuze y Guattari, 2002, p. 28).

36. Idea contradictoria, pues, aunque el arte contemporaneo establece una distancia del arte moderno,
precisamente es en una obra moderna, “La fuente” de Marcel Duchamp, que se podria encontrar la
matriz de lo contempordneo en las artes plasticas.
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La nueva mirada hacia el mundo de la fluidez, la desterritorializacion de
las teorias y conceptos, y una posicion politica de desjerarquizar el campo del
conocimiento y su produccion, marcaran el resquebrajamiento de las bases del
pensamiento y del arte moderno, ademas de la emergencia de nuevas posibilida-

des estéticas.

Uno de los cambios mas marcados en las concepciones del arte moderno
en terminos espaciales se dio con la emergencia de la Instalacion artistica, colo-
cando en crisis la bidimensionalidad tradicional, que a partir de este momento
exigira ademas otro tipo de apertura y receptividad por parte de los ptblicos
espectadores, denominados ahora “receptores-usuarios” (Larranaga, 2001, citado

por Fajardo, 2010, p. 1).

Nuevamente, los origenes de la instalacion artistica se encuentran en la
obra “El gran vidrio” de Marcel Duchamp, quien ademas promovio experimen-
taciones que colocaban al objeto cotidiano como eje de controversias y nuevas
miradas, estrechando y profundizando las relaciones del sujeto con la realidad y
del arte con la vida. En este sentido, la ruptura con la tradicion imitativa de las
artes era un hecho consumado, ahora, emergera una concepcion ontologica del
espacio, es decir, la “fundacion de un ser a traves del lenguaje estetico” (Fajardo,
2010, p. 2), un espacio concebido ya no como contenedor de objetos, sino como
una nueva territorialidad provocadora de experiencias y vivencias a traves de una
obra abierta, sin fronteras “puesta a disposicion para que el publico la aborde
segin su empefio, capacidades y compromiso [a partir de una] Interaccion hori-
zontal distinta a la pasiva recepcion vertical de la obra cerrada” (Fajardo, 2010,
p- 2).

En consecuencia, la desintegracion de la obra, ahora resignificada como
proceso que se resiste a la permanencia e inmortalidad, “pretende liquidar el arte
retiniano como llam6 Duchamp a la pintura” (Fajardo, 2010, p. 3) y la vivencia
del espectador como gesto inclusivo se despliega en un escenario multidimensio-

nal provocador de sensaciones multiperceptivas.

(GESTO PEDAGOGICO Y POLITICO DEL ARTISTA:
LA CONCEPCION DEL DOCENTE CREADOR

Para desplegar la idea del docente creador ligado a la educacion posmoderna, ini-

ciare con la reflexion hacia el docente de artes, asumido ya no como el antiguo
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maestro que todo lo sabia, sino como un performer, como el participante que
realiza una practica que debe acabar alterando la realidad social y a sus participan-
tes. Por su parte, el estudiante ahora deviene en docente, de manera que acttia
como agitador social e implica a las personas que lo rodean en su vida cotidiana,
en especial frente a las transformaciones que se efectian en su forma de pensar
y de entender el mundo que lo rodea. En este punto se agrega que “para poder
acometer esta performacion de la accion educativa es necesario renovar el con-
cepto de profesor [...] el cual se concibe como un intelectual transformativo, un
misionero y un aprendiz” (Acaso, 2009, p. 181). En sintesis, la concepcion de una
nueva pedagogia, asumida como una praxis politica y ética, que emerge de una
sociedad con unos avances tecnologicos y nuevos lenguajes cibernéticos, coloca

al arte y su educacion como lugar de utopias de cambio y transformacion social.

El incremento de las clases medias, la pérdida del aura del artista y las obras
de arte, la crisis de paradigmas y de metarrelatos, asi como los discursos de la
posmodernidad, con su desdibujamiento de fronteras y recreacion de miradas y
tematicas, necesariamente replantean el papel del arte en las sociedades contem-
porancas, su cualidad educativa, que heredamos de las vanguardias: el arte como
el lugar de la utopia, donde puede ser posible cambiar a la sociedad, a las perso-

nas. (Aguirre, 2009, p. 28)

Es asi como el arte contemporaneo, no lineal e hijo de su tiempo, refleja
las contradicciones, confusiones y aperturas del sujeto a traves de tematicas
relacionadas con la memoria, la critica institucional y politica, y enmarcado en
teorias posmodernas, posestructuralistas, feministas y marxistas. Ante la nocion
ilustrada y romantica del genio creador, de la obra inmortal, se anteponen las
practicas artisticas contemporaneas, relacionadas con lo transitorio, la fugacidad,

lo perenne y “la fluidez y transitoriedad de presencias efimeras” (Fajardo, 2010,
p- 2).

La concepcion del espacio, del espectador, del museo, del yo creador, de la
expresion subjetiva, de lo sublime, de lo bello, de la permanencia artistica, del
aura original y del mercado del arte se estremecen ante la presencia de este arte

del acontecimiento espacial. (p. 2)

Las antiguas categorias del arte de la modernidad entran en decadencia y
nuevos vientos incitan a replantear un arte que responda a las incertidumbres e

inquictudes de los tiempos de posguerra. En este punto, hay que acudir a la pre-
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sencia en el arte del artista aleman Joseph Beuys (1921-1986), necesario pues
realizo importantes aportes en las artes contemporaneas,’” a la vez, en el terreno

de la formacion de artistas y en la pedagogia de las artes.

Su obra, tanto artistica como pedagogico-creadora, se genera desde la
decada de los sesenta del siglo xx, como respuesta a la situacion de la Alema-
nia posbélica, en la que se instaura una practica de imposicion del olvido, de
imposibilidad de nombrar el dolor ante la situacion de desgarramiento vivido.
El ejercicio de la memoria desde la posicion de Beuys se refiere a un “fenémeno
eminentemente pedagogico que requeria, tanto por parte del artista como del
espectador, la capacidad de habitar conscientemente las estructuras represivas
e identificar los fenomenos historicos amenazadores que trataban de imponer
el olvido mediante procesos social y psicologicamente organizados” (Cercos i

Raichs, 2017, p. 5).

El horror desplegado por los nazis en los Lagers o campos de exterminio ponia
de manifiesto el sinsentido de un fenomeno llevado a cabo por unos hombres que
eran capaces de tocar a Schubert por la noche, leer a Rilke por la manana y tor-

turar al mediodia. (Steiner, 1997, citado en Cercos i Raichs, 2017, p. 3)

El sinsentido del holocausto resquebrajara una sociedad alemana sumida
en las ruinas de la derrota belica, y ademas incapaz de comprender la catastrofe
humana acontecida, ya de por si fuera de la palabra y lejos del alcance de la razon.
En medio de esta hecatombe social y precisamente “el 27 de enero de 1945 —
fecha en la que los soldados sovieticos del frente aliado llegaron a Auschwitz— el
dia en que, segin Theodor Adorno, volver a hacer poesia se podria considerar un
acto de barbarie” (Cercos i Raichs, 2017, p. 3).

En principio, Beuys centrara su practica estética desde la relacion len-
gua-lenguaje, a partir de la reflexion de la lengua alemana como constructo que
habia derivado hacia la inhumanidad al negar el horror y la alteridad, una lengua
enferma, demente y, en consecuencia, se hace necesario plantear un arte capaz de
sanar las heridas y reconciliar la relacion del sujeto con su mundo y con la capaci-
dad de conmoverse y despertar ante el horror vivido. Este arte, erigido sobre las

bases de una sociedad cuyo lenguaje se habia convertido en herramienta incapaz

37. Durante la década de los sesenta en Europa, las artes plasticas bebian de las fuentes de los movi-
mientos antiarte como el Neo-dada en Nueva York o el Nuevo realismo en Paris, los cuales aboga-
ban por una libre exploracion de la realidad ademas del cuestionamiento de los medios artisticos
tradicionales.
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de narrar la destruccion social, es asumido como nueva expresion transforma-
dora “puesto que es capaz de introducir cuhas en los conceptos existentes, dina-
mitando los lugares comunes, las imagenes e incluso los paradigmas del lenguaje,

facilitando la variacion y el cambio” (Cercos i Raichs, 2017, p. 6).

Habria que entender los procesos de la obra artistica de Beuys a partir
de su propia herida, aquella que irremediablemente intentaba sanar a traves de
dos materiales recurrentes y cargados de energia como lo fueron la grasa y el
fieltro. El artista aleman habia formado parte de las tropas alemanas que comba-
tieron durante la Segunda Guerra Mundial; en el afno 1943 su avion es derribado
en Crimea, accidente del cual sobrevive con heridas graves. Lo significativo de
esta historia y que marcaria su vida y su obra artistica, es que Beuys sera resca-
tado y curado por parte de un grupo de nomadas tartaros, quienes lo salvan de
la muerte untando sus heridas con grasa animal y envolviendo su cuerpo de las

inclemencias del clima con fieltro.

Su intento de reconciliacion con el pasado y la bisqueda de sanacion fisica,
espiritual y psicologica a traves del arte, se evidenciaron en su obra por medio
de la blisqueda y apropiacion de elementos autorreferenciales, de la mitologia, la
filosofia, la medicina popular, la religion y el chamanismo, pues “fue un intento
por ayudar a crear una sociedad mas humana y armonica” (Beuys y mas alla — El
ensefiar como arte, 2011, p. 1) y la posibilidad de una nueva estetica que emerge
como posible “respuesta a lo que significa crear en las postrimerias del fascismo y
el genocidio” (Cercos i Raichs, 2017, p. 8).

Al tiempo que fue capaz de crear una obra constituida por importantes
practicas artisticas contemporaneas que marcaron la historia del arte, no podemos
olvidar la importancia e influencia que tuvo Joseph Beuys como maestro, accion
que ¢l consideraba como su mayor obra de arte y una practica renovada y exten-
dida de su practica artistica, que “cambio6 radicalmente el modo de entender la

- . . .
ensenanza del arte, al que propuso como una herramienta de construccion social
(Beuys y mas alla — El ensehar como arte, 2011, p. 1). Esto a partir de una posi-

./ 4 . /A . . . A 38 . .
cion romantica y utopica de cambio social a traves del arte™y del artista asumido

como un ser entre chaman y politico, que genera una obra conectada con la

38. Beuys asumia el arte como un capital social en relacién con la expansion de territorios estéticos y la
exploracion de medios técnicos y de creacion.
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vida,*” y en la que la lengua se convierte en escultura erigida como forma viva
desde la consciencia, pues es la encargada de dar forma a nuevas representacio-

nes, desplegando sentimientos e ideas a traves de la accion.*

De esta manera, los gestos provocadores que como docente creador
plante6 Beuys, se construyen desde una critica al abuso de la razon por parte de
la modernidad y sus consecuencias y desde una posicion politico-dial6gica, inter-

y y P P g1ca,

generacional e interdisciplinar que convocaba su discurso.

Desde una perspectiva contemporanea, uno de los proyectos mas nota-
bles de Beuys fue Cien dias de la Universidad Libre Internacional, organizado para
Documenta 6 (1977). Un conjunto de talleres interdisciplinarios de libre acceso
al ptiblico, “congregaron a sindicalistas, abogados, economistas, politicos, perio-
distas, trabajadores comunitarios, pedagogos y sociologos que hablaban junto a
actores, musicos y artistas jovenes” (Bishop, 2014, p. 99). El dialogo que Beuys
propicia entre humanidades, ciencias sociales y artes “prefigura un importante

filamento que se encuentra en las recientes actividades artisticas y curatoriales”

(Bishop, 2014, p. 99).

Beuys, como precursor del arte contemporaneo socialmente comprome-
tido, creara intersecciones de objetivos artisticos con ambiciones sociales, poli-
ticas, pedagogicas, centrados en la participacion del publico a traves de nuevas
interacciones de este con los procesos y practicas artisticas contemporaneas,
como por ejemplo el “performance como via expresiva con fines socio construc-
tivos” (Cercos i Raichs, 2017, p. 13).

Con respecto a lo politico, Beuys, en consonancia con el sentir del

IS . ./ »

momento, proclamo “todo hombre es un artista y cada accion, una obra de arte”,
frase con la que defendio la democratizacion educativa y cultural, la igualdad y
el derecho a participar en la vida académica por parte de todos los interesados,
concebidos sin distincion, como creadores con capacidades perceptivas, imagina-
tivas y agentes de cambio social. “Porque a su entender, solo el ser humano que
se reconoce a sl mismo como ser espiritual en un contexto mas elevado es apto

para resolver tareas sociales” (Cercos i Raichs, 2017, p. 11).

39. Intento en el que las primeras y segundas vanguardias ya aburguesadas habian fallado produciendo
un arte institucionalizado y excluyente. Ahora los esfuerzos seran por liberar al arte de la galeria y lan-
zarlo al mundo, a las calles y sitios publicos.

40. Palabras pronunciadas por Joseph Beuys en la conferencia “Discurso sobre mi pais” (1985).
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Figura 4. Joseph Beuys with students, Kunstakademie Dusseldorf, June 22,
1967. Photo: Ute Klophaus. Fuente: https://www.artforum.com/print/200805/
learning-curve-radical-art-and-education-in-germany-19963

Cabe agregar que, los movimientos educativos que emergen de la nueva
izquierda politica y como expresion de la contracultura juvenil que, como colec-
tivo politico se extendia por Europa, especificamente en Alemania durante la
década de los sesenta, fomentaron cambios educativos como resultado de la resis-
tencia ante la educacion autoritaria y represiva, ademas, defendian la satisfaccion
personal, la libertad expresada a traves de los sentidos, la autonomia intelectual
y la autogestion. Como efecto, se fundaron centros educativos y universidades
libres en los cuales —y en apariencia— la creatividad debia ser considerada una

ciencia de la libertad.*!

En este contexto, Joseph Beuys asume como docente de escultura de la
Academia de Bellas Artes de Diisseldorf en el ano 1961 e inicia un proceso de
desobediencia paulatina ante las politicas educativas institucionales, a traves de
sus clases que iban mas alla de lo artistico extendiéndose hacia la militancia poli-
tica, llego a tener a su cargo 400 alumnos, los cuales quedaban fascinados tanto
por su genialidad artistica como por su discurso, lo que se evidencia en la figura

4. Sus clases se convirtieron en una verdadera provocacion esteético-politica y

41. Basado en la concepcidn de Schiller a la cual se adhiere Beuys y en la que se considera al arte como
accién que incentiva el germen del sentido comunitario, en especial cuando el arte es ubicado como
eje central de la educacion, el curriculo debe estar transversalizado por las artes para que las comu-
nidades educativas vivencien —como dijo Rudolf Steiner— la creatividad como configuracion de la
libertad.
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cuya accion debia desembocar en lo que ¢l denominaba la “escultura social”, es
decir, una manifestacion que intentaba recuperar el sentido comunitario, la soli-
daridad, la espiritualidad de los sujetos-agentes, y una vez recobradas, poder ins-
taurar “la «plastica social» o la lucha para superar el capitalismo, e instaurar la
tercera via, el socialismo real” (Cercos i Raichs, 2017, p. 12). Por obvias razones,
el conjunto de acciones pedagogico-estetico-politicas de Beuys tendran como

reaccion su expulsion de la citada facultad.*”

Sin embargo, la necesidad de tener un escenario para reconstruir el tejido
estético-social en resistencia a la institucionalidad de la academia tradicional,
burocratica, rigida y criticada por Beuys como uno de los espacios “agobiante-
mente no-creativos que habia encontrado jamas” (Bishop, 2014, p. 101), lo lleva
a fundar dos afios mas tarde (en 1977), junto al escritor aleman premio nobel de
literatura Heinrich B6ll, y al que se unieron Klaus Staeck, Georg Meistermann y
Willi Bongard, un proyecto educativo al que denominaron la Universidad Libre

Internacional.

Esta entidad libre, abierta, no competitiva, sin sede, sui generis, y que
sigui6 formando hasta mediados de los afios 90, tuvo como fin hacer realidad la
capacidad creativa de cada persona, a través de un curriculo interdisciplinario*!
(Bishop, 2014, p. 99) y en el que el artista pondra en practica sus ideas pedagogi-
cas basadas en la convocatoria y reunion de “aquellos que sentian que tenian algo
para aprender [quienes] tenian que estar junto a aquellos que sentian que tenian

algo para ensefiar” (Beuys y mas alla — El ensenar como arte, 2011, p. 18).

Se trata de un modelo de educacion superior que a lo tnico que esta dispuesta
es al control ciudadano. En ella no hay certificados, examenes oficiales, numerus
clausus, ni tampoco limitacion por la edad. Solo ensenan profesores libres no ofi-
ciales, que, bajo su propia responsabilidad, firman los certificados de capacidad

que entregan a sus estudiantes. (Cercos i Raichs, 2017, p. 17)

A este concepto desinstitucionalizado de la educacion cabe agregar una

nueva concepcion pedagogica de la que se desprenden el concepto de la formung,

42. Beuys demandara la decisidn institucional y en 1978 un fallo judicial considerara que su despido fue
improcedente. Aun asi, el artista no volvié a ejercer la docencia en esa Universidad.

43. Ademas de los cursos relacionados con la creacion artistica, también se incorporaron otros ejes del
conocimiento como la cultura, la sociologia, la economia, la pedagogia, la teoria del conocimiento,
el comportamiento social, la solidaridad, la critica de la critica, critica de arte, teoria de la literalidad,
teoria de los sentidos, representacion, teatro, la ecologia y la ciencia de la evolucién, segun lo plan-
teado por Raquel Cercds i Raichs (2017).
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apoyado en teorias constructivistas y el de la Chora, constituido en resistencia al
modelo ilustrado armonizador, absolutista-universalista de la educacion. Especi-
ficamente, la formung es entendida como el potencial creativo de cada individuo,
propiciado desde la igualdad, la autonomia y sera posible desarrollarla gracias al

intercambio de energl'as y relaciones horizontales entre profesores y alumnos.

Figura 5. Siembra de robles (1982). Fuente: http://www.tribunaeducacio.cat/
importancia-de-la-obra-y-del-pensamiento-de-joseph-beuys-en-la-educacion-visual-y-plastica/

La nocion de formung se asume como una aventura personal de desuje-
cion de las identidades producidas por los discursos hegemonicos que, a modo
de performance (manifiesto en la figura 5) deriva en un proceso de emergencia de
singularidades, de autoeducacion y autocreacion como proceso plastico de cons-
truccion, deconstruccion y transformacion permanente de uno mismo, “en un
despliegue constante de actitudes éticas hacia uno mismo, los otros, y el mundo”
(Cercos i Raichs, 2017, p. 14). Desde la pedagogia como gesto autocreador,
Beuys agrega:

Mi concepto de arte en realidad es tal que, por asi decirlo, abarca todo el ambito
politico. Su objetivo es que el ser humano determine las cosas del mundo, se
determine a si mismo. En un momento determinado uno se decide a estudiar
fisica, otro estudiara pintura, el tercero sera enfermero, etc. Pero antes de tomar
tal decision hacia la especializacion, las personas deben haberse desarrollado en
este concepto del arte total, es decir, en la idea de que, a partir de las capa-
cidades humanas del pensamiento, el sentimiento y la voluntad puede crearse
una persona que a su vez puede determinar algo; esta persona hay que crearla.
(Suazo, 2015, p. 1)
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La chdra,** por su parte, es el espacio del performance como gesto provoca-
dor, el receptaculo en el que acontece la accion, la fluidez y fugacidad y en donde
aparecen los fenomenos; situado entre el ser y el devenir, en la chdra acontece
también la relacion entre al arte y la pedagogia. Dicho espacio-recipiente, erigido
desde una logica hibrida —ni mito ni logos—, planteara la deconstruccion de
significados de la produccion artistica, activando practicas capaces de substituir
el topos —los absolutismos— por la incertidumbre, lo incierto, el sentimiento,

la metafora.

La chéra se instaura como acto pedagogico asumido no como transmision
de un conocimiento absoluto, sino por el desarrollo de energias vitales capaces
de articular multiples discursos lejanos a las certezas y cuya validez sera emer-

gente, transitoria y provisional.

Desde esta misma posicion, habria que agregar la importancia de privile-
giar el saber como construccion y conocimiento, y la ensefianza como una accion
compleja en la que hay que “dejar aprender, incluso ayudar a desaprender [y]
facilitar las condiciones para que broten las singularidades, ello supone propi-
ciar espacios para pensar mas alla de lo ya pensado, no tanto dar lecciones como

sembrar inquietudes, la inquietud de si” (Ministerio de Cultura, 2008, p. 127).

Este gesto pedagogico-artistico que nos llama, nos invita, nos interpela,
nos transforma, se asume como acto creador, como proceso de constitucion de
la obra de arte, y “sus procedimientos deberian desarrollarse como proceden los

grandes artistas que transcurren por territorios ain no nombrados” (p. 128).

No se hace un curso de lo que ya se sabe sino sobre lo que se busca, afirma Giles
Deleuze, quien hizo de sus clases de filosofia un acto estético. Comentaba que le
hubiera gustado dar clases a la manera de Bob Dylan, esto es, organizarlas como
una cancion, con desarrollos previsibles, pero donde la improvisacion también
pudiera entonar lo suyo. Una tension entre lo preparado y la apertura a lo des-
conocido, a trayectos insospechados, una educacion que tiene horizontes y que

sabe perderlos. (p. 128)

Una nueva pedagogia, experimental y emergente, mezcla entre prevision
e improvisacion y en la que la preparacion para el evento educativo es central y la

accion vital, mas no el adscribirse a ningtin método, verdad, receta o regla, pues

44. Concepto platdnico que aparece en el Timeo.
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lo que debe prevalecer es la comprension de la provisionalidad del conocimiento

y la concepcion del arte como una forma tan efimera como es la vida misma.

Una pedagogia que provoque accionar el pensamiento y que produzca
alteraciones y desestabilizaciones sobre la existencia propia; una pedagogia que al
igual que una obra de arte, sea capaz de “producir variaciones en el orden de lo
sensible” (Farina, 2005, p. 78) y con la misma “intensidad de lo que se compone
lo nuevo en una obra, es con esa fuerza que un hecho estético puede afectar la

realidad” (p. 82).

Estas nuevas formas de experiencia y de abordar la realidad que propician
las artes y sus pedagogias impregnadas de la “fuerza de novedad” (p. 78), de la que
nos habla Deleuze, son claras si se comprende el acto creador como resistencia y
a la resistencia como praxis creadora, pues tanto obra como pedagogia provocan
otras maneras de pensar y de sentir que se constituyen €n nuevas légicas intui-
tivas, afectivas, emotivas e imaginativas, activadas en pos de nuevas maneras de

ser humanos.

CONCLUSIONES

El gesto pedagogico que se ha privilegiado en la ensefianza de las artes se consti-
tuyo desde la modernidad como una practica elitista, que prefirio la mimesis y la
capacidad de reproduccion de la realidad como simbolo de poder. Su derivacion
en la ensehanza académica estrecho los espacios de libre expresion por parte de
los artistas emergentes cuyas resistencias seran visibilizadas a traves de propues-

tas artisticas que produciran distintos quiebres estéticos durante el siglo xx.

Si bien es cierto que, un nuevo modelo de ensefianza no sustituye al ante-
rior, sino que, por el contrario, cohabita y se entreteje con esa y otras posibilida-
des pedagogicas a veces disimiles en lo conceptual y distantes tanto espacial como
historicamente, el siglo xx se destaca en la ensefanza de las artes por producir
unas pedagogias hibridas que fomentaran la libertad del sujeto creador y la expe-
rimentacion plastica y espacial, sin olvidar el dialogo con modelos tradicionales

de ensefianza de las artes.

La posicion de Beuys, ante un Auschwitz que no cesa y una sociedad des-
humanizada, es que se requiere de una nueva pedagogia, interpeladora, disrup-
tiva e indisciplinada, una pedagogia en la que la estética y la politica provoquen

transformaciones a traves de una nueva plastica social. Desde Aristoteles hasta
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Deleuze, se pueden identificar distintos gestos pedagogicos en la ensefianza de las
artes, que contienen discursos, acciones y direccionamientos que han marcado la
ensefianza y la historia de las producciones artisticas. El giro de estas ensefianzas
paralelas a las crisis sociales despliega un nuevo sentido de la vida, de la existencia

y del mundo que habitamos.
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as maneras de construir saber pedagogico pasan por varios estadios de
accion y reflexion. Uno de ellos, el reconocimiento de modelos estruc-
turados que permean la experiencia cotidiana de quien se sumerge en la
aventura del conocimiento. Otro, aquel que reclama posicionamientos abiertos
y polifonicos, atentos a aquello que emerge en el acto educativo. Lo anterior
convoca una sensibilidad con respecto a lo que sucede en el aula, para decantar y
devolver una imagen de si mismo al otro, en la que los saberes tienen un asidero

corporeo.

En ese sentido, la reflexion en torno al gesto pedagogico en artes activa
una doble mirada. Por un lado, aquella que concibe el acto pedagogico como
acontecimiento en el que se cuestionan las categorias y los rituales; y, por otro
lado, un dialogo en el que las fronteras disciplinares mediadas por la experiencia,

se tornan blandas para posibilitar modos otros de conocer.

Comprender la nocion de gesto pasa por reconocer que este acontece, se
da en el tiempo y en interlocucion con otros. Asi mismo, implica un recorrido
por revisar modos de hacer, sentir y pensar la accion educativa y creadora, cuyo
centro de relacion y tension es la accion en la escuela y lo que sucede en medio
de ella, en dialogo con las interacciones de los sujetos que alli participan y se

implican.

45. Artista pldstica y Especialista en Educacion Artistica Integral (Universidad Nacional de Colombia).
Doctora en Artes y Educacion, Magister en Artes Visuales y Educacidon (Universidad de Barcelona).
Especialista en Politicas Culturales y Gestién Cultural (Universidad Auténoma Metropolitana de
Meéxico). https://orcid.org/0000-0002-7569-9456. Correo electrénico: mopomapa2 @gmail.com
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El gesto pone en evidencia las relaciones y contradicciones entre las practi-
cas y teorias que conforman la labor docente, las cuales dan cuenta de las maneras
como ejercemos la docencia y los discursos que la atraviesan. Lo anterior otorga
sentido a lo que se hace en relacion con lo que se dice que se hace y fundamenta
la accion desde lo que emerge en el aula, prestando atencion a lo no previsto y
a modos de escucha atenta y critica en torno a lo vivido en el acto pedagogico.
Desde este lugar, se propone una primera articulacion alrededor del discurso
como gesto en la que la perspectiva construccionista dialoga con una idea de este

en permanente construccion social.

Posteriormente, se comparte una reconstruccion teorica acerca de la
experiencia artistica y estética que se configura en el acto educativo, con el pro-
posito de revisar su lugar en los modos en los que el profesor da sentido a lo que
sucede en el aula. Se propone entonces, una serie de reflexiones que convoca a
una resignificacion de la experiencia la cual requiere habitarse de manera cons-

ciente, por parte de quienes conforman la experiencia educativa.

Un tercer punto en este itinerario implica comprender el acto pedagogico
como acontecimiento, en donde lo no preestablecido cobra un valor central y
por ello estar atento a lo emergente resulta crucial. El arrojo a lo desconocido y
a lo incierto requiere una disposicion para que ello suceda y el acontecimiento

emerja.

Las lineas anteriores dialogan de manera situada en el campo de las artes,
proponiendo un ablandamiento de las fronteras disciplinares que han acompa-
fiado su tradicion pedagogica, para lo cual, se propone un trabajo ampliado con
las imagenes, sus contextos de produccion, circulacion, creacion y sus formas de

materializarse que en muchas ocasiones se invisibilizan dentro de los curriculos.

Al comprender las artes como posibilidad para conocer el mundo, se con-
figuran modos de relacionarse con el acto pedagogico. En ese sentido, se elabo-
ran reflexiones en torno al giro pedagogico proveniente del campo artistico, a los
saberes propios de las artes que trascienden la formacion técnica, disciplinaria y
expresiva y se sitian de manera contextual y critica, permitiendo otras formas de

. ./ LA ./ .
aproximacion a la creacion y a la educacion relacionadas estrechamente con las

experiencias previas e imaginarios de quienes participan en la accion educativa.

Se propone un ultimo apartado que aborda las relaciones con los saberes

desde distintos lugares, reconociendo vinculos entre las artes y la educacion

118



CariTuro 5
GESTUALIDADES PEDAGOGICAS EN ARTES: LA EXPERIENCIA DE LAS IMAGENES COMO ACONTECIMIENTO

desde lo gestual. Alli cobran relevancia las dimensiones colaborativas, emancipa-
toria, dialogicas, experienciales y afectivas del acto educativo, invitando a posi-

cionar modos otros de conocer.

DEL DISCURSO AL GESTO

Decir por primera vez aquello que sin embargo ya se habia dicho (...) lo nuevo

estd no en lo que se dice sino en el acontecimiento de su retorno.

Foucaurr, 2008

Es importante mencionar de entrada que la revision de los discursos que se ins-
tauran en el aula o se construyen en ella, no se cinen a una nica manera de decir
o definir conceptos. Lo relevante aqui es mostrar sus multiples interpretaciones y
significaciones en la vida social de un grupo que esta en el ejercicio de dar sentido
a lo que se hace en relacion con lo que se dice que se hace. En esa red de signi-
ficaciones una revision critica al lenguaje, a sus usos y conformaciones (forma-

contenido) se hace fundamental. De la manera como lo enuncia Gergen (1996):

Es a traves de una apreciacion critica del lenguaje como podemos alcanzar una
comprension de nuestras formas de relacion con la cultura y, a través de €l, abrir
un espacio a la consideracion de las alternativas futuras. En lugar de considerar la
critica como reveladora de los intereses sesgados que acechan en la proximidad
del lenguaje, podemos ahora considerarla como aclaradora de las consecuencias
pragmaticas del propio discurso. En este caso se eliminan de toda consideracion
las cuestiones problematicas de la falsa conciencia y de la veracidad, y la atencion
pasa a centrarse en los modos como funciona el discurso en las relaciones que
se dan. Dejando a un lado las cuestiones del motivo y la verdad, ;cuales son las

repercusiones socictales de los modos existentes de discurso? (p. 44)

Esta revision critica del lenguaje pone en el centro la pregunta por los
saberes que circulamos y construimos en las aulas que habitamos, poniendo en
duda la dualidad entre teoria y practica y proponiendo transitos entre ellas, pres-
tando atencion a los modos en los cuales los discursos se incorporan, transforman
las relaciones entre los sujetos y sus modos de conocer, y devienen/se convierten

en practicas discursivas.

Es desde este lugar, que el posicionamiento construccionista resulta rele-

vante dado que posibilita un trabajo fundante con el lenguaje. Lo que se describe
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contiene interpretacion y por ello el cuidado en la narracion y en las formas
del lenguaje en el proceso mismo, estas transitan entre lo poctico y lo tecnico.
Siguiendo a Gergen (1996) el lenguaje descriptivo adquiere matices de acuerdo

con los contextos en los que se desarrolla,

los términos descriptivos tanto dentro de las ciencias como en la vida cotidiana
son fundamentalmente indexantes: es decir, su significado puede variar a través
de contextos de uso divergentes. Las descripciones indexan los acontecimientos
con situaciones particularizadas y estan desprovistos de significado generalizado.
(...) Las reglas localizadas concernientes a aquello que cuenta como una instancia
o ejemplo del acontecimiento en cuestion se desarrollan en el seno de relacio-

nes. (p. 40)

Comprender el discurso como gesto significa reconocer pérdidas, derivas,
asombros, empaquetamientos, juegos de representacién, y estructuras previas en

las cuales hay que reparar.

Revisar la realidad que se configura en el aula como una construccion
cultural e interpretarla como un texto situado (Geertz, 2003), exige poner en
juego lecturas que surgen de la propia experiencia para ser cotejadas con miradas
externas y significa encontrar la justa medida para proporcionar elementos de
contexto a quienes se aproximan por primera vez al mismo. De igual manera, es
importante dejar espacio para que el otro, aquel que se acerque al texto, logre

configurar un panorama de lo sucedido.

De alli que en el aula comprender el discurso como gesto pasa por su acti-
vacion corporea, pero a la vez y en dialogo con esta mirada construccionista, se

refiere a la transicion de un yo individual a un yo relacional.

La perspectiva relacional nos abre a una profunda apreciacion de nuestra vida
con los demas, no aparte de ellos ni contra ellos. Asi empezamos a centrarnos
en el poder generativo de las relaciones y en el fluir de las acciones coordinadas.
Por medio de las representaciones con otras personas y también con nosotros
mismos, creamos nuestra realidad racional y emocional. Lo que antes se llamaba
‘procesos mentales’ se recrea ahora para convertirse en ‘procesos relacionales’.
Es el ‘yo relacional’” que nace de las relaciones con los demas. (Gergen y Gergen,

2011, p. 52)

Lo anterior invita a resignificar los usos y funciones de lenguajes y discipli-

nas, potenciando otros modos de producir conocimiento.
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Uno de los desafios que plantea el construccionismo es desdibujar las fron-

teras de las disciplinas:

Nuestro bienestar Gltimo recae en el intercambio, en el tipo de dialogo que
permite la interaccion de realidades multiples. El no compartir comporta la
ceguera para apreciar los valores y las posibilidades de las tradiciones alternativas.
También es esencial llevar las disciplinas de los expertos al dialogo con la cultura

a su alrededor. (Gergen y Gergen, 2011, p. 81)

En relacion con lo dicho, la nocion de gesto que se esboza a partir del
entrecruzamiento con el construccionismo permite ampliar las fronteras disci-
plinares en las que fuimos formados como docentes, asunto central que reper-
cute en los procesos educativos que adelantamos con otros colegas y estudian-
tes, para potenciar y generar intercambios afectivos y de conocimiento. Por esta
razon el lugar de los otros, de sus historias, de las relaciones que establezcamos
con ellos, articulan con rigor poctico realidades particulares que devienen en lo

comun.

Siguiendo a White (1987, citado por Hernandez, 2011a),

La construccion de los relatos y de las historias, podria constituir una forma
basica de asimilar nuestra experiencia a estructuras de significacion que las trans-
forman en conocimiento. De este modo el relato individual, la historia particular,
adquiere una dimension publica y compartida y se pone en valor en relacion a las

historias de los demas. (p. 18)

El discurso en letras mayutsculas pasa a ser relato, historia situada en un
contexto y cuerpo especifico que, al ser compartida, fabulada deviene en comtn,
liga trayectos vitales que generan vinculos con un saber experiencial y que abogan

por la transformacion de los sujetos y sus realidades cada vez que se narran.

RECONSTRUCCIONES TEORICAS: LA EXPERIENCIA

Los sujetos no solo experimentan algo acerca de st mismos o de las circunstancias en
que viven o actuan; experimentan que Signy‘fca hacer}/ tener experiencias en el mundo.
Se experimentan como sujetos de sus experiencias (...) [en ese sentido] la obra de arte

dice algo a quienes impresiona acerca del cardcter de sus experiencias del mundo.

Dewey, 1958, citado por INNERARITY en Jauss, 2002
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No hay aprendizaje sin experiencia. No hay genuino aprendizaje al
margen de una experiencia, o si eludimos someternos al rigor del aconte-

cer de una experiencia que, en buena parte, se escapa a nuestro COHtYOI.

Bircena, 2000

Una segunda articulacion se relaciona con la nocion de experiencia en el aula y
como esta deviene en gesto. La experiencia se puede entender desde distintos
lugares y confundir facilmente con una actividad; sin embargo, la experiencia
implica una transformacion en la accion misma y por tanto prestar atencion a
lo que acontece en el acto educativo es fundamental. Podemos saturar de activi-
dades el salon de clases y generar pocas experiencias. Por tanto, la experiencia
materializada en gesto conlleva una transformacion de los sujetos, tanto docentes
como estudiantes, para devolverles una imagen de si mismos distinta, una que no

reconocian antes del encuentro.

Lo anterior implica centrar la accion educativa en una dimension pro-
cesual y temporal donde lo impreciso, lo incierto e inacabado son asuntos que
resultan relevantes en el entendimiento del acto educativo como experiencia,
pero que aun son problematicos en los modos en los que se asume el proceso
educativo actualmente. En este punto se remarca que la relacion entre expe-
riencia y gesto —en particular desde las artes— parte de la transformacion en
la accion misma. Esta particularidad se comprende como un escenario donde no
se disocia accion, pensamiento, sentimiento y reflexion, y en el que a su vez se
activa la experiencia del gesto en el mismo momento en que se crea y se realiza
reflexion sobre accion. Se entiende, entonces, la experiencia no solo como lo que

sucede en el aula, sino aquello que nos sucede en medio de la accion.

Cabe diferenciar entre actividad y experiencia, pues, aunque ambas son
acciones humanas. La segunda implica una transformacion, que de repetirse tal
accion se volveria a ella de manera distinta. En el aula vale la pena distinguir entre
aquellas actividades del orden activista, rutinario y administrativo las cuales dan
cuenta de logicas neoliberales que replica la institucionalidad hegemonica de la
escuela —y que conforman buena parte de la jornada docente—, de aquellas
que suceden entremedios, atentas a lo emergente y que aluden al principio de
vita activa de Hanna Arendt (1993), y que promueven la transformacion de prac-

ticas discursivas y disciplinares en torno a los procesos educativos.
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Dentro de la accion humana, el concepto de experiencia ha sido trabajado
por Dewey historicamente (1998, 2004, 2008, 2010) y, como es resefiado por
Westbrook (1993), en el cual el hacer propuesto proporciona una manera de
comprender y apropiar el conocimiento, centrado en las inquietudes del nifio,
de los sujetos por conocer. El maestro, por tanto, es un orientador que percibe
realidades desde el posicionamiento de sus estudiantes, pero tambien desde su
experiencia vivida. Estas percepciones se materializan en acciones y cuerpos con-

cretos que se afectan y transforman mutuamente.

Esto en relacion con el campo de las artes resulta inquietante, dado que
uno de los lugares para que acontezca la experiencia es desde el cuerpo (Farina,
2011), por lo que cabria preguntarse: desde los haceres del cuerpo y el conoci-
miento alli generado, ;como esta idea de experiencia se pone en dialogo —o
no— con las estructuras reproductivas de la escuela? ;Son las artes una posibi-
lidad de romper con esta reproductividad, aunque en ellas habiten las fuerzas
propias del campo artistico? Lo anterior se anota porque muchas de las maneras
como sigue llegando el arte a las escuelas y distintos escenarios educativos con-
tienen en si mismas un alto grado de reproduccion. Con ello basta ver distintos
proyectos exitosos y experiencias significativas que dan a las artes en la educacion
su caracter implicito de transformacion en nuestro contexto local, por tanto, la

experiencia que deviene en gesto continta siendo un desafio.

Dentro de las corrientes de pensamiento asociadas a la experiencia, se
encuentra el pragmatismo, una parte de este movimiento estudia la estetica, que
resulta central en procesos educativos en artes; comprenderla desde distintas
aristas aporta elementos para una revision estructural de aquello que se aprende
y ensena en este campo de conocimiento, asumiendo la experiencia estética

como uno de los ejes articuladores y fundantes de la educacion artistica.

En esta linea se ubican pensadores como Shusterman (2002), Sennett
(2009, 2012) y Greene (2004, 2005). Contrapuntos importantes se encuentran
en Jauss (1986, 2002, 2015), Dufrenne (1964, 2017) y Benjamin (1973, 2016).

En la perspectiva educativa nos encontramos con la investigacion de la
experiencia vivida que se relaciona con modos de narrarla para construir cono-
cimiento (Connelly y Clandinin, 1995, 2000; Contreras y Perez, 2010; Larrosa,
2003; Van Manen, 2003).
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Del entramado expuesto, la experiencia surge a partir de lo relatado y/o
narrado por quienes hacen parte del encuentro educativo para comprender y
resignificar las maneras como se manifiesta la accion en nuestras aulas. En dialogo
con Jauss (2002), la experiencia seria una intensificacion de la vida misma, y

lograr esto en el acto educativo, un desafio.

Comprender la accion pedagogica desde la experiencia, pasa por la posi-
bilidad de reconocerla inacabada. Los sujetos (docente-estudiante) que se invo-
lucran en esta dinamica tejen una serie de relaciones con su contexto cercano,
estableciendo una serie de conexiones que les permitiran concebir la educacion

como una reconstruccion permanente de la experiencia (Dewey, 2004, 2010).

Esta reconstruccion sitta elementos y relaciones que marcaron profunda-
mente la accion en el pasado, que se activa en el presente y que invita a vivirla de
modo distinto en un futuro. En esa capacidad de reconstruccion, la conexion con

laidea de gesto es central.

, . . . -

¢;En qué sentido las acciones que tienen lugar en el aula propician expe-
riencias esteticas? ;Cuales son sus materializaciones? Son preguntas iniciales que
dan origen a los siguientes apartados, los cuales cimentan la conexion entre gesto
y experiencia estetica e intentan contribuir a una dimension estética del gesto en

el acto educativo.

LECTURAS Y PENSAMIENTOS CRUZADOS

La experiencia estética®® tiene que ver con la percepcion estética pues modifica
e intensifica la percepcion y experiencia de un fenémeno determinado (Jauss,
2002). No se trata de estetizar preguntas referidas a situaciones pedagogicas,
sino generar pensamiento y conocimiento estético a partir de ellas para dimen-
sionar de otra manera la experiencia misma del aula, tanto la nuestra como la de

los estudiantes.

La experiencia estética en relacion con los colegas se materializa en la
capacidad que tenemos entre nosotros para generar e intensificar aquello que

acontece en nuestra aula y la de nuestros estudiantes.

El autor recupera la defensa por la experiencia estética nombrando sus

funciones como elementos para que esta acontezca: poiesis, aisthesis y catarsis, en

46. La experiencia estética segun Jauss (2002) tiene las siguientes propiedades: caracter intersubjetivo,
superacion de la mera preferencia, su reflexividad, crecimiento y correccion.
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donde espectadores y productores se modifican mutuamente y los roles activo/
pasivo se desdibujan invitando a transformarse entre si. Entendida la poiesis como
produccion de la obra (objeto, imagen), la aisthesis como la recepcion de la expe-
riencia estetica y catarsis como la funcion comunicativa. No obstante, su plantea-
miento al referirse a la aisthesis separa el conocimiento intuitivo del conceptual y
los opone directamente. Al negar posibles relaciones volvemos al mundo de los
dualismos y esencialismos que limitarian construcciones/ concepciones del cono-
cimiento a las ya existentes (Jauss, 1986, 2002, 2015).

Si bien esta recuperacion de la experiencia estetica plantea un recobrar su
caracter cognoscitivo, que también reconoce Tatarkiewicz (2002) en el estudio
historico que realiza de este concepto, contiene atin ideas romanticas del ser

artista que cotejadas con el contexto actual requieren problematizarse.

Sin embargo, a partir de los mass media, el mismo Jauss (1986) reconoce
otro tipo de experiencia presente en la fotografia y el cine, a partir de lo cual

afirma que

Esta insospechada emancipacion de los sentidos también ha puesto de manifiesto
<que la naturaleza que le habla a la camara es distinta de la que le habla al ojo>
(Benjamin, 1995, p. 390), y que, con el descubrimiento de realidades que nunca
fueron conscientes, aumenta también la posibilidad de <manipular>, impercep-

tiblemente y con nuevos estimulos seductores, la conciencia receptora.

Esa es la razon de que la actitud placentera y la critica reflexiva del publico estén

en la actualidad, mas separadas que nunca. (pp. 118-119)

Cabe mencionar que un debate vigente planteado por el autor es la tension
entre artes mass media o de masas y aquellas que se consideran cultas, pues el posi-
cionamiento que se asuma al respecto incidira en las comprensiones y reflexiones

de practicas asociadas a la teoria estética (Shusterman, 2002).

No obstante, la dualidad manifiesta entre productor-consumidor es un
asunto que ain contintia vigente y que impregna pautas y roles entre educador y

educando. Siguiendo a Jauss (1986):

Dewey definia la experiencia del arte como la mas universal forma de lenguaje
y como el modo mas libre de comunicacion (Dewey, 1934, 270). Sus analisis
recomiendan delimitar las funciones cada vez que se reconoce un procedimiento
basico de la experiencia estética: asi, por ejemplo, en la unidad complementaria

que forman produccion y recepcion, dos aspectos de la actividad estetica, dife-
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renciados por los conceptos artistic y esthetic. Dewey ilustra el caracter comple-
mentario de esta unidad con dos ejemplos: 1. el del artista, que ha de pasar de la
produccion a la recepcion para corregir su obra en ciernes; y 2. el del especta-
dor que debe hacerse creador ¢l mismo y que, ante la obra, no debe adoptar una
actitud pasiva, como si fuera un objeto terminado, si quiere que la percepcion

estética sea algo mas que un simple reconocimiento. (pp.189-190)

Remarcar esta dualidad que parece superada desde otras perspectivas
como las senaladas al inicio del parrafo, invitaria a cuestionarnos sobre los roles/

regimenes que establecemos también en los procesos educativos.

Otro aspecto importante es el relacionado con las funciones de la aisthesis,

La experiencia estética ha recibido, en el plano de la aisthesis, una tarea contra el
mundo de la vida cada vez mas instrumentalizado que no se habia planteado hasta
ahora en la historia de las artes: oponer a la experiencia atrofiada y al lenguaje
servil de la sociedad de consumo una funcion critica y creativa de la percepcion
estética y, a la vista de la pluralidad de funciones sociales y de las versiones cien-
tificas del mundo, hacer presente el horizonte del mundo comiin a todos y que

el arte puede visualizar como un todo posible o realizable. (Jauss, 2002, p. 73)

Esta cita pone la relevancia en la funcion critica y creativa asociada a la per-

./ A . 14 14 ./ . . 7
cepcion estetica, mas alla de la mera funcion contemplativa que se asumiria por
lo general desde un lugar pasivo o enraizado tinicamente en la emotividad frente
a lo percibido. Estas funciones traducidas a la accion cotidiana del aula contri-
buyen a su potenciacion desde el gesto. Continuando con este autor, su mirada

sobre los procesos de recepcion y significacion de las obras resultan inquietantes,

las obras de arte inicamente existen dentro del marco configurado por su recep-
cion, es decir, por las interpretaciones que de ellas se han hecho a lo largo de la
historia. Esta recepcion es un proceso abierto de formulacion y correccion de
nuestras experiencias. Su estética acentia de manera particular la historicidad y
el caracter publico del arte al situar en su centro al sujeto que percibe y el con-

texto en el que las obras son recibidas. (Jauss, 2002, p. 10)

De aqui que sea necesario reparar en la relacion con el artista y profesor
como productor cultural y de imagenes y en la capacidad de agencia que se activa
en los procesos educativos donde todos estamos en capacidad de crear dichas ima-

genes. Asi como tambicn detenerse en la direccionalidad de procesos de apren-
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dizaje, las relaciones convencionales y/o tradicionales en las formas de ser estu-

diante profesor y aquello que se legitima dentro de las instituciones educativas.

Dewey (2004) por su lado, plantea la relacion entre hacer y pensar que se

requiere en la experiencia:

Al determinar el lugar del pensar en la experiencia notamos primeramente que
la experiencia comprende una conexion del hacer o ensaya con algo que se ha
sufrido como consecuencia. (...) El pensar es el instituir de un modo preciso y
deliberado conexiones entre lo hecho y sus consecuencias. (...) El estimulo para
pensar se encuentra cuando deseamos determinar la significacion de algin acto,
realizado o a realizarse. Entonces anticipamos las consecuencias. Esto implica que
la situacion tal como esta, es de hecho, o para nosotros, incompleta y por tanto

indeterminada. (p. 133)

En ese sentido, aunque la experiencia se centra en un hacer y en la res-
ponsabilidad de sus consecuencias, se infiere que la experiencia si bien es senso-
rial no se reduce a un hacer mecanico ni a una comprension pasiva, conlleva en
st misma una reflexion. De acuerdo con el enfasis que se haga de esa reflexion,
esta se puede considerar como experiencia, lo mismo sucede con la educacion.
Esto significa que hacer y pensar no se disociarian en tanto ambos campos, arte

y educacion, se pensaran como experiencia, lo que invita a revitalizar su sentido.

En el rastreo de autores que abordan y problematizan la nocion de expe-
riencia estética, encontramos a Shusterman (2002), uno de sus principales
aportes es incorporar el arte popular al debate sobre la experiencia estética. El

autor en mencion lo presenta como:

una fuerza prometedora para transformar nuestro concepto y las instituciones
el arte camino de una libertad mayor y una integracion mejor en la praxis de
del art d libertad mayor y t
la vida. (...) el arte popular como algo que recurre exclusivamente a lo socio-
culturalmente empobrecido es un error, también lo es pensar que los creadores
y los principales iniciados del arte culto comprende a la clase mas dominante de
la sociedad contemporanea. (...) Tampoco el arte culto es su principal instru-
mento cultural de dominacion. En cambio, bajo el disfraz astuto del populismo
emocratico, explota las artes de la cultura popular y el arte manipulativo de la
d tico, explota las artes de la cult lar y el art lativo de 1
publicidad para promover un conformismo docil y la veneracion de lo nuevo que
mantiene al consumidor dominado en el frenesi confuso de una moda cambiante

y de la consiguiente inseguridad sobre sus gustos. (pp. 192-193)
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Asi mismo, al recuperar solo una dimension de la experiencia estética,
suele quedar velada otra parte en tanto hay aceptacion de la perspectiva del
mundo que configura, como un primer momento, pero que a su vez activa una
critica ideologica de ¢l. En ese marco, el arte en relacion con la educacion puede

ser liberador o todo lo contrario (Shusterman, 2002).

Otra perspectiva la sefiala Ranciere (2012), quien asume la estética no
como una disciplina sino como “un régimen de identificacion especifica del arte
(...) [que] designara dos cosas, un régimen general de visibilidad y de inteligi-
bilidad del arte, y un modo de discurso interpretativo que pertenece en si a las

formas de dicho régimen” (pp- 17-20).

En esa medida, preguntarse sobre los regimenes de visibilidad del arte
presentes en un proceso pedagogico, entendido régimen de visibilidad como
reglas de juego que hacen visible algo, cobra un lugar importante, en tanto se
configuran modos de materializar gestos. Nombramos algunos: maneras de hacer
(referidas al arte mismo), relaciones de poder entre profesores y estudiantes, o

categorl'as de lo que seria pensable como arte dentro de la educacion.

SOBRE LA ADQUISICION DE SENTIDO

En una situacion estética atendemos a la experiencia; en el resto de las situacio-

nes la tomamos tal como viene. Estéticamente no perseguimos otro fin que experimen-

tar la plenitud de sentido de nuestras experiencias. Los procedimientos estéticos de la ima-
ginacion y sus construcciones nos hacen presentes contenidos de experiencia de situa-

ciones familiares o extranas en el modo de su descubrimiento o significatividad.

Jauss, 2002

Nos detenemos aqui respecto a la adquisicion de sentido que se logra en medio
de los procesos educativos. Adquisicion en tanto condicion de estudiante que se
pregunta por un problema de su cotidianidad en el aula. Por su lado, el profesor
materializa esta adquisicion en devoluciones in situ al estudiante sobre los proble-

mas que plantea.

Los momentos de las devoluciones significaban posicionamientos expli-
citos frente a lo que se considera: un estudiante, un profesor, el dialogo, la rei-
teracion, la construccion de saberes en torno al arte. No obstante, esto también

nos planeta desafios como profesores en los que los estudiantes traen al aula sus
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realidades complejas y vertiginosas. Nos devuelven a la pregunta por la significa—
cion de la experiencia y lo que implica hacer parte de un grupo que se piensa un

asunto que atraviesa la existencia misma.

Una educacion centrada en las artes que va mas alla de las normativas y
los discursos preescritos, que atraviesa la vida en tanto exige un replanteamiento
constante de las relaciones de poder, de los saberes adquiridos y los que estan por
construir, de una lectura atenta y alerta de los contextos en los que cada quien
la desarrolla. Ante la diferencia de contextos hay problematicas comunes que
tienden a homogenizarla, pero precisamente construir un aula desde la experien-
cia misma implica una resistencia y una produccion del deseo (McLaren, 1994).
Para que acontezca dicha experiencia, se recupera en primera instancia la del

profesor.

La experiencia misma se configura como contenido, resultado y proceso.
Mas alla de tematizarla se trata de identificar situaciones en las que se hizo trans-
ferible y nos hablo no solo de una autorreferencialidad, pues alli se agotaria su
sentido, sino de lo que significo para una colectividad. Reducirla a contenido,
resultado, proceso, significaria atentar contra su propia naturaleza que contiene a

su vez la imposibilidad de definicion.

Sin embargo, para que aconteciera dicha experiencia es necesario pasar
por distintos ritos que exigen la confrontacion y que ameritan seguir pensando
juntos. Aqui se empieza a configurar una perspectiva de experiencia estética cen-
trada en el goce de hacer poiesis y no en la estetizacion de los fenomenos que
provee al arte y sus practicas, una capacidad distinta para conocer que en general

se opaca o desdibuja dentro de las instituciones en las que se realiza la educacion.

Este conocimiento moviente que se da en la accion centra la atencion en su
proceso y en las tensiones que alli emergen, en tanto pueden remitir a formulas

preestablecidas como a otros aspectos de los que no nos percatamos.

EN DIALOGO CON LA EXPERIENCIA:
ACEPCIONES Y RESIGNIFICACIONES

Una actividad se diferencia de una experiencia porque esta tltima retorna al
sujeto de un modo distinto, intensificada (Jauss, 2002), en razon de lo cual no
toda actividad que se genere en la escuela adquiere la cualidad de experiencia

(Dewey, 2004). A estas distinciones entre actividad y experiencia se une una
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tension adicional en relacion con el arte, o el lugar que hegemonicamente ha
ocupado. Si uno de los fines de la educacion, como sehala Dewey (2004), es
generar experiencias que hagan mejores seres humanos, ;esto acaso no entraria

en contradiccion con la transgresion de la cual se ha ufanado el arte?

No obstante, la dimension estética se ha asociado de modo habitual al buen
gusto y la contemplacion,*’aspecto que Jauss (2002) contradice y en el que clara-

mente expresa que es estético el hecho mismo de generar experiencias.

Este trabajar con la experiencia que resulta —en términos amplios—
estetica, no se reduce solo a un objeto artistico. Tiene un correlato que se confi-
gura a partir de las distintas acciones que nosotros como profesores también rea-
lizamos, en donde se ponen en juego los saberes construidos y aquellos que solo

acontecen en el encuentro con los estudiantes.

Por un lado, la experiencia es intensificacion de ella misma. En el acto
educativo, esta pasa por distintos momentos. En primera instancia, esta intensi-
ficacion es un ejercicio por recuperar la propia voz y tomar conciencia de ello.
Posterior a este reconocimiento, la experiencia toma forma artistica en tanto
medio y fin para dar cuenta de la reconstruccion en proceso y su presentacion
decantada. Este aspecto genera otro tipo de lectura e interpretacion por parte de
quienes participamos y observamos el proceso: profesores y estudiantes partici-
pes/involucrados. Surge un tercer estadio: la experiencia narrada que en medio
de su relato y escucha deviene en experiencia/gesto para quienes hacemos parte

de esta.

Es importante recuperar la experiencia estética para el profesorado en
artes, en tanto productor, creador, consumidor y receptor, dado que al expe-
rienciarla en ¢l sera capaz de volver renovado a su propia practica en el aula.
Sin embargo, la recuperacion de la dimension artistica de la labor docente es
un asunto que reiteradamente se echa en falta al asumirse como docente que
cada vez mas se burocratiza bien sea en tramites administrativos o de gestion. La
recuperacion de esta dimension tiene repercusiones entre colegas y estudiantes
y los modos de relacionarse con el conocimiento que circula en el aula. Como
profesores estamos convocados a ampliar nuestros repertorios para leer e inter-

pretar las naturalezas de las imégenes que proponen los estudiantes respecto a

47. Shusterman (2002) se refiere con la segunda acepcidn junto a la de moral a la educacidn estética de
Schiller, sefialando ademas que se dejo6 olvidada la otra parte de lo estético. Tartakiewicz (2002) hace
una reconstruccién también de este término.
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sus realidades cercanas y construir teorias alrededor de nuestras practicas. Con
sus producciones, a su vez, nos generan imégenes o experiencias estéticas que
nos alertan sobre aspectos de nuestra cotidianidad. En ese sentido la experiencia
estética no se limita a actores y receptores, sino a unos agentes que dan cuenta de
un campo de fuerzas dinamico, organico, vivo, que configura aquello que deno-

. . o
minamos educacion artistica.

La naturaleza mutable de la experiencia nos hace un llamado de doble via,
por un lado, a la historia oficial de hecho inconclusa y, por otro, a los detalles que
se encuentran en las narrativas personales que también producen conocimiento

sobre este campo de saber.

Mi proposito no es “defender” la estética, sino contribuir a aclarar lo que esa
b q

palabra quiere decir, como régimen de funcionamiento del arte y como matriz

discursiva, como forma de identificacion de lo propio del arte y como redistribu-

cion de las formas de la experiencia sensible. (Ranciere, 2012, p. 25)

En este punto se hace necesaria una resignificacion de la experiencia
desde perspectivas de la cultura visual que le apuestan por una renovacion de
la educacion centrada en las artes. Se hace desde este lugar en tanto la cultura
visual trabaja con imagenes, campo que también demanda una significacion y una

ampliacion en cada contexto que se desenvuelva.

Es decir, las practicas esteticas y artisticas intensifican la experiencia
misma. En este caso la experiencia del profesor, la nocion de arte se amplia a
marcos de la cultura visual donde la produccion cultural y el arte mismo van mas
alla del objeto. De igual manera, la practica pedagogica® en su nocion expandida,
tal como lo menciona Dewey (2004), en tanto accion educativa entendida como
experiencia, intensifica y resignifica la practica artistica y de manera reciproca

afecta a la educacion misma.

En este contexto, los giros culturales e iconicos expuestos por autores
como Aguirre (2011), Hernandez (2005, 2012a) y Moxey (2009) resultan perti-
nentes como una lectura para aquello que sucede en el aula en clave de produc-
cion de imagenes y creacion de gestos. Estos son el giro iconico interpretativo,
cultural y el lingiiistico. En sus planteamientos, estos autores ponen en relacion

las pedagogias culturales en perspectiva critica, los estudios de la cultura visual

48. Sibien hablamos de procesos educativos y pedagogicos, hablar utilizando el segundo término permite
un espectro mucho mds amplio que no solo se remite a la escuela.
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revisados en perspectivas de la experiencia y el retorno a la significacién de los

objetos y la vida que hay en ellos.

Estas miradas se posicionan como correlatos que tensionan lo vivido
dentro del aula y permiten una decantacion de lo acontecido. A su vez cuestio-
nan enunciados de la autonomia del arte, las representaciones hegemonicas que
se siguen teniendo dentro de la institucion educativa, el ejercicio por nombrar
aquello que se hace y ponerlo en perspectiva historica no Gnica y maneras de
generar imagenes que amplian la nocion de visualidad. En términos de Deleuze

(en Farina, 2005), esta visualidad puede ser optica y haptica.

Precisamente, los modos de construir y vivir la visualidad en el aula con-
vocan una configuracion critica y poética de las imagenes que consumimos y que
hacen parte de nuestra cotidianidad. Estos modos de visualidad invitan a pensar
como dentro del aula los cuerpos se hacen presentes, desde los movimientos,
los silencios, las acciones, las palabras, y, en suma, todo aquello que pasa por el
cuerpo que tiene una transformacion y un proceso reflexivo en la accion y en la
creacion. Esa construccion de la visualidad desde los cuerpos posibilita entender
el gesto como experiencia, donde las acciones, los pensamientos, las emociones
y los sentimientos, tanto de profesores como docentes, se activan para recons-
truir acciones pasadas y generar una transformacion en las maneras de habitar la

visualidad.

En la escuela la dimension estética muchas veces se ve relegada a una
nocion de apreciacion y la invitacion aqui es a pasar a la accion a traves de los
distintos lenguajes y tecnicas del arte, no solo para generar objetos sino tambien
modos de relacionarse con ellos comprendiendo sus contextos de significa-
cion, sus materialidades y, por ende, los modos de construir realidad a partir
de las maneras como cada uno de nosotros crea imagenes de una forma critica y
poctica. La dicotomia profesor/estudiante espectador/creador se torna difusa y

emerge/surge una revelacion ante el otro desde su potencia (Ranciere, 2005).

Esto se refiere al trabajo que se da entre los estudiantes, entre estudiantes
y profesores, entre algunos colegas, donde el desafio es trabajar juntos, ;y qué
significa esto? La co-creacion (Sommer, 2005) aparece como esa posibilidad de
hacer cosas juntos. Esta afirmacion no es idealizada, no significa la superacion del
conflicto, de la incomunicacion, de la diferencia, de la tension. Significa convivir

con ella, matizarla, otorgarle al otro su derecho de ser, de habitar la relacion que
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hemos construido mas alla del gusto y el entendimiento de aquello que se plantea

como reflexion artistica de un problema de la cotidianidad de ser profesores.

ACTO PEDAGOGICO COMO ACONTECIMIENTO

La relacién pedagdgica no es igualitaria, ni horizontal pero st reciproca.AfeCta y nos

afecta. La relacién tiene que ver no sélo con lo que sucede, sino con lo que nos sucede.

HERNANDEZ, 201 1b

Mi direccion entonces es considerar una ética de la pedagogia a través de la cual los estu-

diantes y sus respectivas prdcticas de aprendizaje puedan emerger en la existencia. Es

una ética de lo desconocido, del devenir mds que de las formas establecidas de ser.

ATkINSON, 2011, en ONsEs, 2019

Tomo aqut, por tanto, la expresion «acontecimientoy en su sentido de asistir a una experiencia,
esto es, de «hacery una experiencia como algo que nos ocurre, que «se apodera de nosotros, que nos
tumba y nos transformay. El acontecimiento es lo «graven, lo que tiene una cierta gravedad, aquello
que da a pensar y rompe la continuidad del tiempo: un antes y un después. Obliga —Ilama— a
la reflexion atenta. Los acontecimientos nos obligan a «hacer una experienciay en el sentido de
padecerla, de sufrirla, de ser alcanzado por algo que no nos deja impasibles, ni en el pensar ni en
el actuar. (...) El valor del aprender reside en el acontecer, en el hecho de ser un acontecimiento,
algo que como tal nos extrana, pero que por lo mismo no nos corﬁrma en lo que ya sabiamos.Y si
todo aprender es el resultado del acontecer de una experiencia, el aprendizaje humano no es acu-
mulacion de lo adquirido a o ya sabido. Aprender no es incrementar ni acumular. La experiencia

que se «hacey, a dy%rencia de la experiencia que se «tieney, no se resuelve en la mera repeticion.

BARCENA, 2005

Entender la pedagogia como acontecimiento pasa por comprender que el proceso
educativo atiende logicas no preestablecidas donde se ponen en juego: las pre-
sencias, las incertidumbres, los azares y las construcciones de conocimiento no
previstas, aquellas que se dan en medio del encuentro entre profesores, estudian-
tes, artistas y procesos de creacion. Comprender lo pedagogico como aconteci-
miento implica tener una atencion cuidada a los detalles, los gestos, los silencios,
las palabras, las miradas y las distintas acciones en los escenarios educativos donde
este tiene lugar. Lo inacabado, lo azaroso, la deriva y el arrojo a la experiencia de
lo incierto convocan la transformacion de los saberes imprevistos/no previstos
de antemano (Barcena, 2000, 2005; Onses, 2019; Quiceno, 1997; Sossa, 2009).
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Lo anterior se relaciona de una forma potente con los procesos de crea-
cion en donde lo indeterminado, lo intuitivo y la conciencia en el proceso son
. y ;. , .
eje central para que la accion artistica acontezca. Se establece asi una conexion
importante entre pedagogia y creacion pues se afectan y transforman mutua-

mente en medio de las relaciones que se tejen en el aula.

La experiencia nos transforma en otro distinto al que éramos previo a
sumergirnos en ella (Barcena, 2005). Para que la practica de uno mismo de en el
blanco constituido por ese uno mismo que se pretende alcanzar, resulta impres-
cindible el encuentro polifonico con el otro (Foucault, 1996), quien se torna
indispensable en la practica de uno mismo para que la forma que define esta prac-

tica alcance en definitiva su objeto, es decir, el yo transformado.

Los educadores producimos representaciones de la realidad, discursos individua-
les y extremadamente personales sobre lo que nos rodea. Llevar a cabo un acto
pedagogico, no es ni podra ser nunca un acto pedagogico neutral; y, por lo tanto,
es absurdo intentar comprenderlo como un proceso tnicamente informativo. Si
queremos convertir nuestra practica en una practica del siglo xx1, debemos reco-
nocer el caracter representacional del acto pedagogico, debemos entender que
aquello que decidimos dejar entrar en nuestras clases lo dejamos entrar porque
lo tamizamos por el filtro de nuestra posicion como docentes, de tal manera que
lo seleccionamos, lo estructuramos y lo comunicamos de determinada manera,
exactamente igual que lo que hace un escritor cuando decide el tema, la estruc-

tura y la forma de su novela. (Acaso, 2012, p. 49-50)

Cada formacion se ha especializado en metodologias y didacticas propias
para la construccion de conocimiento, sin embargo, independientemente del
saber que se tenga es necesario contar con la capacidad de ampliar la frontera
disciplinar para potenciar entre los estudiantes la construccion de subjetividades
y la identificacion de maneras propias de construccion de mundo con el fin de

darle sentido a habitar en él.

La mirada radicaria en una revision permanente por parte de nosotros
como artistas/docentes sobre las metodologias que elaboramos, los modos parti-
culares de practicar elarte, y las transformaciones que estos aspectos van teniendo
en el transcurso del proceso educativo. Por tanto, entender el acto pedagogico

como acontecimiento, es un desafio.
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El énfasis en la apertura disciplinar, en este caso las artes, requiere tener

en cuenta los saberes ya adquiridos. Es fundamental poner en juego las nociones
. . ;L ;.

previas que cada quien trae sobre la practica artistica y la manera como se han

adquirido esos saberes. La dimension experiencial en los procesos formativos

cobra relevancia y proporciona un matiz singular en el que la experiencia otorga

significado a las acciones que tienen lugar dentro y fuera de la escuela.

Por tanto, el lugar que ocupa la formacion especifica en artes es primor-
dial, porque desde el conocimiento que se tiene de una disciplina se puede avanzar
en dialogos y construcciones interdisciplinares en los cuales el contexto cultural

en donde se trabaja es determinante (Aguirre, 2011; Hernandez, 2012a).

Se procura asi una construccion de conocimientos integradores desde
perspectivas estéticas que parten de un reconocimiento de practicas cotidianas
hasta experiencias artisticas que configuran gestos mas elaborados (simbolicos,

metaforicos) sobre perspectivas de un aspecto de la realidad circundante.

LO PEDACOGICO DESDE UNA PERSPECTIVA CULTURAL

Los modos de entender lo pedagogico no se reducen al ambito escolar, sino que
acogen las dinamicas del ambito cultural. Esta distincion la precisa Fernando
Hernandez (2007) cuando menciona la pedagogia cultural, resenada previamente

por Steinberg y Kincheloe (2000) como aquella que,

tiene que ver con el papel que juegan las representaciones y las manifestaciones
de la cultura popular con la que nifos, nifias y jovenes se relacionan fuera de la
Escuela, y que tienen un importante papel en la constitucion de sus subjetivida-
des, [la pedagogia escolar entendida como] lo que se supone que la escuela ensena

y los valores que pretende transmitir en su propuesta educativa. (p. 30)

Entender lo pedagogico como construccion permanente, en tanto inter-
pelacion de los propios prejuicios, se da cuando acontece el encuentro con el
otro, entendido este como potencia para el desarrollo de las propias capacidades.
La potencia de este encuentro pasa por enunciar los discursos naturalizados acti-
vando el desacuerdo, como estrategia para sobreponerse a los propios limites, a

lo ya conocido.

De este modo, se propone lo pedagogico en relacion con el arte, no desde

modelos ya establecidos que interpretan, disefan y ajustan estructuras a la vida,
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pues esta se definiria de antemano; sino como una configuracion desde la critica
poctica al modelo existente. Lo que implica, por un lado, desmontar las coreo-
grafias preestablecidas para ensefiar y aprender, y, por otro lado, reconocer que
buena parte de los modelos propios ya estan incorporados desde tradiciones en

las cuales no hemos reparado lo suficiente.

En este punto, Hernandez (2011c¢) sitta la relacion pedagogica como una
conversacion cultural, por cuanto esta: “solo es posible cuando nos reconocemos,
desde nuestras diferentes posiciones, en una trama de afectos, presencias, vincu-
los y contradicciones que nos involucra e invita a ser agentes de nuestra propia

busqueda de sentido” (p. 3).

Desde aqui se vislumbran pedagogias deseantes que dialogan, ponen en
riesgo y cuestionan la existencia de quien las asume, no como ruta tnica sino
como camino posible para otorgar sentido a aquello que se hace, para reconocer
que el paso por este mundo es susceptible de configurarse en acontecimiento,
para reconocer que hay saberes y no-saberes que estan incorporados, pero que

requieren develarse y ponerse en juego con otros que tienen la misma voluntad.

En palabras de Meirieu (1998):

La pedagogia es praxis. Es decir: ha de trabajar sin cesar sobre las condiciones de
desarrollo de las personas y, al mismo tiempo, ha de limitar su propio poder para
dejar que el otro ocupe su puesto. No debe resignarse jamas en el ambito de las
condiciones, pero no por eso ha de dejar de aplicarse obstinadamente al de las
causas. No puede caer en el fatalismo sin negarse a si misma, ni puede ser mani-
puladora sin abandonar la vocacion que le es propia. Es accion precaria vy dificil,
es accion obstinada y tenaz, pero desconfia, por encima de todo, de la prisa en

terminar. (p. 140)

El caracter pedagogico entendido no como ciencia sino como praxis,
como reflexion de la accion o un accionar reflexivo, no esta distante de lo que se
evidencia en algunos procesos educativos en artes, que considerados como espa-
cios vitales en los que se pone en juego la experiencia, permiten comprender lo
pedagogico como una actitud construida y no como resultado de poner en accion

estructuras preestablecidas. Aqui es posible dialogar con Maria Acaso y Elizabeth
Ellsworth (2011):

La experiencia no tiene cuerpos inertes, sino cuerpos que viven: “Estar viva

y habitar el cuerpo es estar continuamente y radicalmente en relacion con el
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mundo, con los otros y con lo que hacemos de ello”. Por eso “necesitamos con-
ceptos y lenguajes que nos muestren sin congelarse o colapsarse, lo fluido, lo

continuo, lo dinamico, lo multiple, lo incierto”. (p. 118)

Del mismo modo, lo pedagogico construido como relacion incide tambien
en las posibilidades de emancipacion. Para que esta acontezca, McLaren (1994)

senala lo siguiente:

opera echando raices en la imaginacion de los oprimidos, hablando directamente
a sus experiencias. La subjetividad individual se encuentra constantemente atra-
vesada por la contradiccion; su localizacion en el campo cultural es siempre rela-
cional, en la medida en que los sujetos ingresan a la lucha por la subjetividad
desde niveles distintos, histéricamente determinados, de dotes materiales, cul-

turales y sociales. (p. 39)

Lanocion de subjetividad se resignifica pues no es solo una cualidad intima,
sino que se construye de modo social en el encuentro con el otro, y en el que
los procesos de emancipacion no son inicamente hacia otros, sino que empiezan
por uno mismo. En dialogo con lo anterior, se contemplan varias dimensiones
que dialogan con la experiencia en perspectiva de acontecimiento. La primera de
ellas es “aquello que me pasa” que pone en el centro el qué de la experiencia. La
segunda se relaciona con el quien de la experiencia, se pone el énfasis en el me,
“aquello que me pasa”; la reflexividad en este estadio es fundamental; y la tercera
alude al movimiento mismo de la experiencia, el foco se pone en el suceder, en

el pasar “aquello que me pasa” (Larrosa y Skliar, 2011).

LO PEDAGOGICO COMO RELACION

Lo pedagogico lo asumimos desde el encuentro y las maneras como construimos
con el otro. En las conversaciones, lo pedagogico como relacion pone en juego la
disciplina artistica, la condicion humana, las maneras de repetir, olvidar, castigar,
estimular y activar situaciones en las que nos vemos distintos, pero tambien en
las que reconocemos aquello que repetimos, en las que hacemos conciencia de
aquello que aprendemos juntos y en donde caemos en cuenta de nuestras vulne-
rabilidades. De lo anterior nos percatamos en la accion con el otro que nos posi-

bilita reconocernos e interactuar en colectivo.

Una anotacion que atraviesa la comprension de lo pedagogico son las

maneras como construimos las relaciones con los estudiantes, muchas veces
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teniendo como punto de partida el miedo, la complicidad, el humor, las necesi-
dades vitales y disciplinares y las relaciones con los colegas. Las construcciones
aqui generadas se dan desde la paridad, el dialogo con el otro, la soledad, el silen-

cio, las jerarquias y las relaciones de poder.

Las dimensiones de las relaciones humanas que constituyen lo pedago-
gico superan la produccion misma de la obra, y este es un asunto que desborda
los modelos preestablecidos en la ensefianza de las artes. La configuracion de lo
pedagogico pasa por el reconocimiento de las estructuras que cohabitan en noso-
tros, lo cual se traduce en desafio pedagogico en tanto voluntad por resignificar

la relacion con los otros.

Estas relaciones también se dan desde la contaminacion, un querer hacer,
atrapar, confrontar, desde el cuidado, la confianza, el dolor; la relacion esta
mediada por el estudiante y su practica artistica como problema pedagogico,
entre el deseo de ser artista o profesor y las realidades y condiciones que implican
uno u otro rol, incluso las fricciones presentes cuando se asume la doble militan-

cia de artista profesor.

LO PEDAGOGICO DESDE UN NO SABER

Nos configuramos como profesores aprendiendo a serlo. La condicion de vul-
nerabilidad se evidencia y el hecho de no saber lo que se ensena, a nivel de con-
tenidos, es un impulso para —desde lo intuitivo— elaborar programas, tener
como anclaje el sentido comin y generar estrategias de autoformacion que con

el tiempo se van transformando.

Aceptar que no se sabe, dentro del rol del profesor, implica un desafio
importante en la medida que cambia la existencia misma del docente y esto, al
hacerse con conciencia, amplia el universo de las relaciones con los estudiantes.
Este no saber con el tiempo se va consolidando como experiencia y aqui una
interpelacion ;de qué manera el hecho de no saber se mantiene vivo para que el

deseo por un aprendizaje individual y colectivo se haga presente?

Partir de no saber conlleva también enfrentarse con desempenos técnicos
disciplinares especificos en las artes que luego se traducen, aunque con la mejor
voluntad, en procesos de sensibilizacion hacia ellas. No obstante, después esto se
reduce a una transmision débil de los principios basicos de cada lenguaje artistico

desvirtuando su potencia social y creadora. En ese sentido, varias de las afirma-
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ciones aqui recogidas instalan preguntas por los lenguajes que denotan posiciona-
q g preg p guajes q P

mientos con respecto alo que se entiende por arte.

No saber implica, de todos modos, enfrentarse a las zonas grises del cono-
cimiento por parte de estudiantes y profesores para que el lugar de lo inesperado
acontezca y construyamos conjuntamente algo inédito (Atkinson, 2011, 2015;
Hernandez, Sancho y Fendler, 2015). Esto pasa por reconocer aquello que se
sabe, para que puesto en relacion con otros genere un desplazamiento, un dislo-
camiento en el saber y juntos aventurarnos a ampliar y explorar los mundos que
alin no han sido descubiertos. El arrojo y riesgo del profesor se ponen en juego
desafiandolo de manera constante para no caer en la repeticion de formar como
se fue formado, o aplicar metodologias y modelos pedagogicos que no tienen que

ver con contextos y realidades locales.

COMPRENSIONES DE LO PEDAGOGICO

En concordancia con lo descrito anteriormente y en dialogo con marcos mas
amplios, lo pedagogico involucra conversaciones culturales (Gutierrez, 2006;
Hernandez, 2011c) entre quienes participamos de los distintos encuentros de
la accion pedagogica. Alli tomamos parte, nos posicionamos y generamos alter-
nativas con relacion a nuestro ejercicio docente. Esta conversacion cultural pasa
tambien por trascender y transgredir la frontera de la escuela y la academia. Este
lugar dentro/fuera, muchas veces sesga y genera unos modos de hacer respalda-
dos y legitimados en tradiciones académicas o lugares comunes que se distancian
de las problematicas y contextos actuales. En este intercambio se ponen en juego
los acervos culturales de los sujetos que se involucran a traves de acciones, pala-

bras, cuerpos y miradas que articulan la educacion a la vida misma.

La dimension relacional del acto pedagogico pasa por varios estadios.
Contempla las relaciones con los colegas, con los estudiantes, con unos tiempos,
espacios y contextos especificos. Tienen un lugar importante los vinculos afec-
tivos tejidos en el tiempo, la restitucion de las relaciones humanas a partir de la
complicidad y lo que ella conlleva. Por otro lado, las relaciones con los estudian-
tes se elaboran a partir de instalar preguntas y problemas para generar paridad y
espacios conjuntos de aprendizaje, asi como desde exigencias cuidadas y de los
desplazamientos mutuos tanto del profesor como del estudiante como manera de

establecer estas conexiones.
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Un elemento importante en la conformacion de estas relaciones es el
relato sobre la vulnerabilidad (Sancho y Hernandez, 2014), entendida como los
miedos, que a buena parte de nosotros nos conformaron en algin momento, y
que hacen parte de nuestra configuracion como docentes. Esto significa a su vez
reconocerse fragil en medio del proceso de creacion y configuracion docente.
Incluso el miedo de los estudiantes activa acciones de cuidado en el aula. En estas
acciones, el afecto, el respeto y la atencion por el otro convocan una transforma-

cion de la vulnerabilidad en cuidado.

Lo anterior desemboca en un conocimiento relacional (Lopes, Hernan-
dez, Sancho y Rivas, 2013), en donde se prioriza cuidar las relaciones entre los
sujetos sobre los saberes disciplinares del arte. No obstante, estos reclaman una

especificidad al campo del que hacen parte.

Otra comprension posible de lo pedagogico adquiere una perspectiva ins-
titucional. Si bien es cierto que el ejercicio docente se lleva a cabo en ambitos
institucionales —la universidad, el colegio— que prescriben un deber ser, per-
siste un espiritu entre el cuerpo del profesorado por una terceria, por romper
el sistema, por elaborar otros modos de hacer y generar practicas instituyentes
(Raunig, 2007) que cuestionan el sistema desde dentro de si mismo y permane-

4
cer en él.

Esta conexion con la institucionalidad de la que hacemos parte no se da
desde la sumision, sino desde la capacidad que tiene cada uno de nosotros de
generar dichas practicas instituyentes, entendidas como la posibilidad de gestar
desde la accibn misma otros modos de relacionarse con la institucionalidad de la
que hacemos parte. Por tanto, lo institucional, deja de ser solo lo dado y estable-
cido, y pasa a ser nombrado como practica instituyente cuando alguien agencia
esta transformacion desde una esfera micro que inevitablemente tendra su reso-

nancia en esferas mas amplias.

Esto deriva luego en posicionamientos eticos, esteticos y politicos que se
ponen en juego en las aulas de clase, entre estudiantes, profesores y colegas. La
capacidad de agencia en el aula es una de las posibles materializaciones de los
gestos que han ocurrido alli. Asi, el lugar del no saber o la pedagogia de lo desco-
nocido que acontece en el momento mismo del encuentro pedagogico adquiere
relevancia (Atkinson, 2011, 2015; Hernandez y Sancho, 2015).
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Lo pedagogico, entendido como relacion y construccion social y cultural,
va mas alla de los modelos pedagogicos preexistentes. Esto no significa que se
obvien las construcciones sociohistoricas que de ellos existen, sino que a partir
de un reconocimiento de los modelos y tradiciones que habitan entre nosotros se

puede renovar su mirada y ejercer nuestras practicas expandidas.

PERSPECTIVAS DISCIPLINARES BLANDAS:
UNA MIRADA DESDE LAS ARTES

Una cuarta articulacion propone un énfasis disciplinar en las artes para tejer
desde alli las reflexiones alrededor de la experiencia, la accion pedagogica y el
gesto, reconociendo en ellas una apertura que convoca el pensamiento blando
que va mas alla del hacer técnico con el cual se les asocia por lo general, y que
sitGian asuntos relevantes entre la accion pedagogica y una dimension de investi-
gacion/creacion que se activa desde las artes y se hace presente en medio de este

accionar, de lo que sucede en el aula.

Para mi el objetivo es comprender como la educacion artistica o mediacion artis-
tica, no se crea desde procesos miméticos o reiterativos, y nunca es neutra. Nunca
puede pretender tener la verdad, sino que es un proceso de diferenciacion, de
traduccién permanente. . .estamos hablando de tres niveles de traduccion: desde
la persona, desde el exterior hacia adentro [de la institucion por la que circula
la obra] y desde la misma exposicion [o ambito artistico por donde circulan las

obras: teatro, sala de conciertos, entre otros]. (Mérsch y Sturm, 2006, p. 173)

Ser mediador implica, entonces, reconocer las logicas de transmision e
intercambio de las que se participa como sujeto, productor, consumidor o cocrea-
dor (Sommer, 2005), para tomar posicion y generar aproximaciones criticas del
medio al que se pertenece; para reconocer el valor y la historia de las estructuras
de las que se hace parte, reinventarlas y generar en otros perspectivas distintas y
sensibles de la cotidianidad. Estas apreciaciones configurarian voces polifonicas
y mediadores multidimensionales que logren captar fenomenos a traves de las
experiencias que agencian en sus contextos de accion, en aras de su transforma-

cion y reconocimiento.

Las revisiones sobre la propia formacion inciden en el caracter actitudi-
nal y relacional que se configura como educador. La comprension del curriculo

como practica deconstructiva se activa, como un hipertexto que posibilita mal-
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tiples lecturas, apropiaciones y significaciones. Un curriculo relacionado con la
vida cultural en el que aparece un tejido intertextual que tiene dinamicas propias
(Harvey, 1989, citado por Efland, Stuhr y Freedman, 2003), muchas de ellas no

previstas de antemano y evidentes en el momento mismo en que se realizan.

LECTURAS SOBRE EL GIRO PEDAGOGICO

Increasingly, it seems to me that the “turn”we are talking about must result not only in new

formats, but also in another way ofrecognizing when and why something important is being said.

Rocorr, 2008

Las practicas artisticas contemporaneas exigen dialogos interdisciplinares que en
ocasiones acontecen por contagio, y hacen senalamientos de alglin asunto espe-
cifico. Cada vez mas el campo artistico reclama fisuras, entradas y salidas. El arte
entendido como practica social (Helguera y Hoff, 2011) no reivindica su labor
transformativa, sino que la pone en cuestion. Estos posicionamientos surgen del
arte, de una concepcion de la visualidad, la sonoridad y la corporalidad que estan
en permanente construccion colectiva. Si bien lo colaborativo aboga por una
colectividad, esta no es uniforme. Alli, afinar la mirada sobre las singularidades
y diferencias que la conforman es un desafio cuando se lidera; si bien el mismo
grupo se autorregula, esto lleva un tiempo para asumirse como colectivo. Colec-
tividades que transitan entre la provocacion y la imposicion. Lo colaborativo
aboga no por las instituciones, sino por las practicas instituyentes que cada sujeto
asume al sentirse como tal al habitar de manera singular su propio proceso en lo
colectivo. Muchas de estas practicas transitan entre distintos ambitos y los gestos

se reiteran o potencian en los contextos donde se apropian.

Lo colaborativo, carente de miradas criticas, se idealiza y transita bordes
complejos. Con facilidad se obvian las relaciones de poder que fluctian en los
procesos adelantados y la colaboracion se convierte, en ocasiones, en una impo-
sicion donde se privilegian ciertas practicas y discursos. Lo colaborativo muchas
veces se despoja de su propia potencia en tanto no se asume el compromiso de
ampliar en el otro y en uno mismo la esfera de lo ya conocido. Nos encontramos

precisamente para llegar a parajes inesperados.

El giro pedagégico que proviene de la institucionalidad artistica como un

modo otro de transformar practicas educativas, desde las dinamicas propias del
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campo del arte, aboga por el trabajo colaborativo entre artistas, formadores y la
comunidad amplia. Aqui no desaparecen las relaciones de poder, estas mutan y
transitan entre quienes hacen parte del proceso y reconocerlas implica dimensio-
nar la colaboracion. En las practicas colaborativas entre colegas, los sujetos recono-

cen sus voces particulares, asi como los lugares de consensos, disensos y diferencias.

La participacion en estas comunidades politicas es esencial. Somos trans-
formadores de nuestras propias realidades. Nos construimos desde narrativas y
representaciones culturales diversas, producto de fuerzas provenientes de nues-
tras experiencias vitales que requieren ser reconocidas entre nosotros. En pala—

bras de Ranciere (2005):

La comunidad politica es una comunidad disensual. El disenso no es en princi-
pio el conflicto entre los intereses o las aspiraciones de diferentes grupos. Es,
en sentido estricto, una diferencia en lo sensible, un desacuerdo sobre los datos
mismos de la situacion, sobre los objetos y sujetos incluidos en la comunidad y

sobre los modos de su inclusion. (p. 51)

Las perspectivas que aportan las practicas artisticas a las practicas educa-
tivas posibilitan resignificar la idea de disenso, como lo plantea Ranciere, que
otorga otro sentido al acto educativo y al estar en comunidad. En consecuencia,

el disenso como gesto es relevante para que el acto pedagégico acontezca.

SOBRE LOS SABERES DE LAS ARTES

Lo vinculante desde el arte desborda lo disciplinar, la experiencia artistica se
genera como provocacion para volver a escuchar lo ya escuchado, ver lo ya visto,
habitar lo ya habitado desde las potencias de las artes y los gestos que se materia-
lizan/son posibles de materializarse desde este campo de conocimiento. De esa
manera, se amplia lo ya conocido para llegar a lugares insospechados y se generan
acciones en las que los sujetos implicados se reconocen como distintos. Esa tra-
vesia por lo insospechado se hace juntos, en ella se ponen en juego los saberes
arraigados culturalmente, los cuales invitan a movilizarse para que acontezca un

dialogo en el que escucha y habla se transforman de manera permanente.

Asi mismo, se tiene como centro de las practicas artisticas y educativas
el cuerpo. Se parte de su reconocimiento y conciencia hasta llegar a elaboracio-
nes mas depuradas donde sus gestos desbordan la cotidianidad y la condicion de

extrafeza se torna sustancial. El arte potencia el extrahamiento ante lo cotidiano,
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y la relacion con lo desconocido se torna aventura para el descubrimiento, el
goce, la invencion y el conocimiento. Narrarnos desde el cuerpo implica hacer
conciencia de ¢l, de sus capacidades y sus limites, de los cambios a medida que
crecemos, de los sentimientos que lo invaden y de las sensaciones que captamos
a traves de los sentidos. Estos nos permiten tener conciencia del mundo en que

vivimos y de las transformaciones que podemos hacer en ¢l.

La experiencia que atraviesa el cuerpo es fundamental en la construccion
de subjetividades y es desde alli que otorgamos sentido al lugar que habitamos. En
ese sentido, entender el cuerpo como materia de exploracion con el entorno que
nos rodea, como estrategia de aproximacion a las distintas manifestaciones artis-
ticas y culturales que estan arraigadas en el tiempo y que a su vez se dispone a lo
nuevo, al riesgo, a la deriva, dejandose seducir por lo inesperado manteniendo
presente un cuidado que le es propio, deriva en una comprension de este como
territorio epistémico (Ambrosi, 2020; Deleuze y Guattari, 2004; Pacheco, 2004).

En esa direccion se propone también un dialogo con Cynthia Farina (2005,
2006). A partir de dos aportes centrales. El primero de ellos referido a la percep-

cion, y el segundo enfocado a la relacion del cuerpo con los objetos.

La percepcion constituye los modos de ver, escuchar y tocar a lo que nos afecta
sensitiva e intelectualmente, y de producir conocimiento con ello. De ahi que la
accion cotidiana de percibir esta ligada a una “politica de las percepciones”, a un
uso de las percepciones que se emplea en las relaciones que la constituyen y dan
sentido. (Farina, 2006, p. 9)

En relacion con las practicas artisticas actuales, y reconociendo sus dina-
micas en el campo artistico y cultural, se puede afirmar que han desbordado sus
limites hasta el punto de que un ser creador es un ser pensante de si mismo y de
las acciones que realiza en contextos especificos. De esta manera, las practicas
artisticas provienen tanto de la tradicion de sus disciplinas y sus multiples trans-
formaciones, como de un alto componente reflexivo en torno a su funcion social

como integradoras de comunidad.

No obstante, el debate de la formacion disciplinar en el campo de las artes
y la cultura contintia siendo objeto de discusion en relacion con las acciones
propuestas que entrecruzan artes y educacion. Hay posiciones que defienden el
trabajo disciplinar en tanto deteccion de talentos (concepcion que se mantiene

vigente) y otras que argumentan trabajar desde aspectos integradores que se
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hacen presentes en las distintas disciplinas, como lo son: el cuerpo, la escucha, el
movimiento, la mirada, por sefialar algunos de ellos y que en concepto de quien
escribe este texto, los consideraria mas pertinentes a la hora de realizar procesos

artisticos y pedagogicos.

La afirmacion anterior no desconoce el valor de la formacion especifica,
es mas, le da a esta un lugar primordial dado que el conocimiento que se tiene de
una disciplina invita a dialogos y construcciones interdisciplinares en los que el
contexto en donde se trabaja es determinante. En esa direccion, la resignificacion
de la cotidianidad en los escenarios en los que se adelantan acciones educativas
(familiar, escolar, cultural) implicaria reparar en los elementos y signos que estan
presentes en los procesos de intercambio de experiencias, de dialogo de saberes

y de ensenanza-aprendizaje que pasan inadvertidos.

Comprender los procesos educativos desde una dimension investigativa
implica un desafio: verlos como posibilidad de indagacion sobre los fenomenos
percibidos y las experiencias cotidianas. Lo que sucede en el aula como ambito de
indagaci(')n, el acontecer entre nosotros que se encarna en proyectos vitales Yy que
recupera la dimension humana del conocimiento, no disocia teoria y practica; el

conocimiento se encarna, se torna experiencia.

LOS SUJETOS DE UNA EDUCACION ARTISTICA

Pensar en la paradoja, en lo no resuelto de una relacion pedagdgica. Ubicar a estudiante y pro-
fesor no cara a cara, como en un juego de espejos jrﬁnitoy enfremtado, sino uno junto al otro.
Pensar la cultura como accion o en accién y pensarla sin que sea una continuidad, ni una repe-
ticion, sino como algo que nos sorprende o que la sorpresa de la no repeticion te Ileva a plan-
tear algo de un modo que antes no habias imaginado. . .En la ensenanza esto significa ensenar
sin dirigir, sin premiar; aceptar lo inevitable, pensar en textos parciales, permitir mundos plu-
rales. Esto representa que tti, como docente, también puedas permitirte interrogarte sobre lo

que has aprendido, a retar lo que se considera por conocimiento en un momento dado o lo que
se considera datos como algo dado (Bal, 2010). Por consiguiente, la docencia también tiene

un poder deconstructivo, pues lo no resuelto sugiere que la posibilidad es interminable.

Acaso y Erisworta, 2011

Las lineas anteriores invitan a reflexionar acerca del sentido de la educacion artis-
tica entre sujetos que estan configurados desde multiples perspectivas en quienes

los imaginarios en torno al arte y la cultura contintian vigentes.
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Aqui no solo hay una mediacion que pasa por los contenidos curricula-

. . . . .
res, o por las tecnicas de investigacion adquiridas, o por la apropiacion de estra-
tegias de produccion y creacion artistica asociadas a las logicas y dinamicas del
arte contemporaneo, tampoco se reduce a las técnicas tradicionales asumidas en
los distintos semestres. Este reconocimiento de con quiénes establecemos vin-
culos en el aula es vital para las acciones reciprocas que tienen lugar en la accion

pedagégica.

La bisagra que propone el docente posibilita aperturas, modifica estruc-
turas, transforma practicas, desarrolla estrategias y plataformas para que la rela-
cion con el aprendizaje se haga presente de maneras que no estuviesen previstas
con antelacion. Es alli en esta condicion indeterminada en la que el riesgo y la
atencion en la accion misma dentro del aula o cualquier espacio formativo toma
fuerza y adquiere significacion para estudiantes y profesores. Asi, entre esta inde-
terminacion, la mediacion se torna fundamental para reconocer rutinas, senti-

dos, estrategias y modos conjuntos de hacer.

Si el saber del profesor no se transforma en la interaccion con otros,
dificilmente potenciara miradas de autorreconocimiento sobre el saber que se
posee y las limitantes inherentes al mismo. Esto plantea un desafio a la hora de
proponer encuentros dialogicos que provoquen la construccion de realidades

insospechadas.

TRABAJO CON IMAGENES

En relacion con los planteamientos compartidos antes, un lugar estratégico se
configura a partir del trabajo con imagenes y las narrativas que se construyen
con ellas. Se propone asi una identificacion a partir de diferentes usos, funcio-
nes y sentidos que transitan en el aula y en los sujetos que participan del proceso

pedagogico.

Primero, como registros y memorias de lo sucedido. Segundo, image-
nes que hacen parte del proceso pedagogico y tercero, imagenes que visuali-
zan aspectos pedagogicos que de otra manera no es posible. Esta identificacion
dialoga con modos de narrar y documentar la accion pedagogica planteados por
Hernandez (2012b) en los que los detalles, lo imprevisto y lo que emerge se

vuelve foco de atencion.
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El cambio de mirada en la configuracion de las imagenes, su lectura, e
interpretacion, sus grados de significacion y su proceso de creacion generan pre-
guntas referidas no solo a lo que dicen por si mismas, sino que a la vez cuestionan
las representaciones que alli se ponen en juego, enfocando preguntas orientadas
alos como de la imagen. Desde esta perspectiva, la idea de la imagen como des-
encadenante, que se configura como dispositivo para dar cuenta de realidades
cotidianas, elaborar relatos y asociaciones contribuye a la resignificacion de las

historias y relatos que se conforman a partir de ellas.

A este respecto, el analisis que propone Pink (2001) resulta sugerente,
parte de revisar los contextos de produccion y los contenidos de las imagenes,
entendidos como las presentaciones que ellas engloban. Este analisis escapa a
miradas totalizantes y da paso a interpretaciones mas contextuales y subjetivas

que ponen en relacion miradas de quien observa y de quien es observado (Crary,
2008; Didi-Huberman, 2017; Haraway, 2005).

De este modo, se genera un relato que se construye entre varios: quienes
participan de la experiencia, quien mira y toma el registro, y quienes luego obser-
van lo registrado para hablar de ello en un contexto especifico. En esa medida, el
analisis del contenido visual, en palabras de Pink (2001), “would not be an objec-
tive analysis of truthful visual record, but one (academic) gaze interpreting a sub-

jective (even collaborative) visual narrative” (p. 99).

La seleccion de imagenes con las que finalmente se decide trabajar y que
implican una relacion corporal intentan mantener viva la siguiente pregunta:
« 4 % ;. . 3

sque nos revela una fotografia que de otra manera pareceria imperceptible?
(Wells, 2003, citado por Hernandez, 2008, p. 101).

Las lecturas y analisis de las imagenes reposan como miradas contextua-
les y reflexivas en relacion con su elaboracion y recoleccion, dando importan-
cia a la materialidad de la imagen, tal como lo afirma Banks (2010): “La aten-
cion prestada a la materialidad de la imagen visual y a la materialidad de su con-
texto puede servir para iluminar la textura distintiva de las relaciones sociales en
las que realiza su trabajo” (p. 77). Sus soportes y calidades artisticas, por tanto,
tambien son importantes, pero no fundamentales. Aqui forma y contenido se

ponen en relacion y no se analizan de manera separada.

El contenido de las imagenes se asocia no solo a lo que ve y percibe, sino

. . . C,
al lugar que ocupan dentro de la accion pedagogica, de una investigacion o una

147



—— MIRADAS DIVERSAS AL GESTO PEDAGOGICO _

creacion, pues dan cuenta de asuntos relevantes que sucedieron en medio estos
procesos. Por tanto, su elaboracion y reconocimiento develan gestualidades

inadvertidas.

LOS CONTEXTOS Y MATERIALIDADES
DE LAS IMAGENES

Dicho lo anterior, el trabajo con imagenes, mas alla de la creacion en si misma,
empieza a configurarse en metodo de investigacion. Entenderlas como desenca-
denantes posibilita ampliar su historia social y proporciona elementos contextua-
les de la creacion/investigacion presentes en el aula que no serian perceptibles

de otra manera.

Dentro del ejercicio por asumir la imagen como método de investigacion,
surgen con fuerza tres nociones: imagen como desencadenante, photoelicitation y

narrativa visual.

De esta forma, una propuesta de investigacion con y sobre imagenes ayuda
a contextualizar los efectos de la mirada, y mediante practicas criticas (anticolo-
nizadoras), explora las experiencias (efectos, relaciones) en torno a como lo que
miramos nos conforma, nos hace ser lo que otros quieren que seamos, y poder

elaborar respuestas no reproductivas frente al efecto de esas miradas (Hernan-

dez, 2012¢).

En la configuracion de la mirada se establecen relaciones y tensiones entre
el ver y el mirar (Abril, 2007; Rose, 2001). En dialogo con Rose, lo visual es lo
meramente perceptivo y la mirada evidencia a quien observa. Por consiguiente,
los procesos de subjetivacion en relacion con lo que se mira son explicitos. En
este punto, la imagen da cuenta de modos de presentar y representar imaginarios

de modo colectivo.

En este recorrido sobre las imagenes como método visual se cuentan
importantes recopilaciones (Marin, 2005; Roldan y Marin, 2012). En ellas se
hace un recuento de las distintas perspectivas de metodologias artisticas de inves-
tigacion, entre las que se encuentran: Art for scholarship’s sake definida por Melisa
Cahnmann-Taylor; A/R/ Tography trabajada entre otros por Rita Irwin, Stephanie
Springgay, Carl Leggo y Peter Gouzouasis; Arts-based educational research repre-
sentada por Tom Barone, Elliot Eisner, Richard Siegesmund y Melisa Cahnmann-

Taylor; Arts-based visual research trabajada por Richard Siegesmund y Melisa
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Cahnmann-Taylor; Arts-based research sustentada entre otros por Shaun McNift y
Susan Finley; Arts-informed research presentada por Ardra Cole y Gary Knowles;
y la investigacion educativa basada en las artes visuales en la que a partir de pro-
cedimientos de las artes visuales se problematizan e investigan temas educati-
vos, entre quienes se encuentran Javier Abad, Ricardo Marin y Joaquin Roldan
(Roldan y Marin, 2012). La gran diferencia que sefialan los autores en esta tltima,

es que calidad artistica si es inherente en unos procesos y no en otros.

Dentro de esta perspectiva (18A), también se encuentran desarrollos par-
ticulares elaborados por Fernando Hernandez (2008), quien realiza una revision
cuidadosa de las apuestas de investigacion basada en las artes. Los avances y dilemas
de esta perspectiva se presentan en las Conferencias de investigacion basada en
las artes y de investigacion artistica Arts-based research and artistic research.*” Roldan
y Marin (2012) establecen dos usos de las imagenes fotograficas. Uno es el uso
extrinseco, en el que se privilegia el registro y las caracteristicas formales que
recoge la foto, teniendo como centro objetos y personas representados sin tener
en cuenta el lenguaje fotografico como tal. El otro uso es intrinseco “cuando las
imagenes fotograficas se consideran constructos inteligentes y no solo procedi-

mientos mecanicos de representacion” (Roldan y Marin, 2012, p. 42).

En procesos de creacion e investigacion, resulta interesante potenciar la
visualidad de la imagen en si misma, donde forma y contenido no se disocian,
sino que configuran otros modos de dar cuenta de la realidad y de construir

conocimiento desde la visualidad.

Por otro lado, la nocion de photo-elicitation (Grady, 2008; Harper, 2002;
Knoblauch et al., 2008; Van Leeuwen y Jewitt, 2014) surge como la posibilidad
de conversar entre imagenes y colaboradores para evocar recuerdos, afectos alre-
dedor de ellas y generar una lectura conjunta de las imagenes a partir de momen-
tos y espacios vividos. Estos aspectos son importantes para las narrativas visuales
que posteriormente se elaboran y materializan las gestualidades presentes en el

acto pedagégico.

As with the larger analysis process, photo elicitation best begins with openended

viewing, first allowing the informants to say whatever they wish.

49. AquilasmemoriasdelaPrimeraySegunda Conferencia: http://diposit.ub.edu/dspace/handle/2445/45264;
http://art2investigacion-en.weebly.com/; http://hdl.handle.net/10481/34212; http://hdl.handle.
net/10481/34213; http://hdl.handle.net/10481/34214; http://hdl.handle.net/10481/34215
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This approach is more likely to produce unforeseen information and commen-
tary. If you immediately start with very specific questions, the informant is likely
to get the message that those are the only topics you want information on and
restrict their subsequent commentary to those points or other details that you

bring up. (Collier, 2014, p. 52)

Del mismo modo la dimension espacial, temporal y corporal, asi como
las relaciones que se dan al conversar, configuran estrategias para la construccion
de narrativas visuales (Bach, 2007), en donde es posible ampliar posibilidades en
la construccion del relato creador e investigador y establecer relaciones entre
los que participamos en ella. Asi, se potencian multiples perspectivas sobre un
mismo objeto de indagacion, otorgando a su vez importancia a los sentimientos

y emociones que estos contienen (Harper, 2003).

El trabajo con imagenes redimensionado como una practica social es
atento a las realidades en las que estas se producen, a sus contextos de circulacion
y a las practicas formativas que se derivan de ellas. También resignifican el rol y
la practica del artista como investigador donde es necesario explicitar la toma

de decisiones para tener lectura de pares que posibiliten su legitimacion (Lacy,

1996; Sullivan, 2010; Wesseling, 2011).

Las estrategias compartidas permiten materializar aquello que acontece
en el aula de formas inacabadas, imprevistas y silenciadas en donde lo que se
potencia desde las artes, es la materializacion del gesto, atrapar lo inefable que da

cuenta de lo que sucede en la accion educativa.

Comprender la produccion y creacion de imagenes en su sentido amplio
dentro del escenario educativo, cuya produccion y creacion esta atravesada por
el cuerpo, las narrativas, los relatos, los conceptos y las experiencias de quienes
participan de este proceso educativo, hace parte de una generacion de conoci-
miento que pasa desapercibido y que las artes lo que hacen es poner de presente

la gestualidad que de ellos emana.

Por ello la invitacion a una apertura de fronteras blandas del conoci-
miento, que se proponen en este capitulo, posibilitarian presentar de una manera
concreta eso que llamamos gesto; y desde este lugar convocar a su vez el proceso
educativo en perspectiva de creacion/investigacion, para comprender que se
investiga desde la practica misma, desde el sensorium que esta presente en las

artes como aporte para revisar cuidadosamente las gestualidades que acontecen
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en el aula y, de este modo, activar de manera critica y poética los materiales que

de alli surgen.

CONCLUSIONES

Hacia modos otros de conocer: lo gestual y/o el gesto en artes se entiende como
aquella traza, impronta o elemento que trasciende la dicotomia entre forma y
contenido, evidencia la intencionalidad del artista en su proceso de creacion
donde la materia para la creacion o las materias que alli se trabajan (espacio/
tiempo/imagen/movimiento/ mirada/ cuerpo) activan otras maneras de crear y
se reitera la necesidad de trascender la representacion. Por ello, es muy valioso
encontrar relaciones entre lo que implica el gesto en el acto de creacion y el gesto
en la educacion que dialoga con apuestas liminales que cuestionan las perspecti-

vas de la representacion en el aula (McLaren, 1994, 1995).

Es desde este lugar que se plantean unas miradas que recogen la nocion de
experiencia entendida como accion que esta atenta a lo que emerge del aula y que
por ello deviene en acontecimiento, para poder comprender esa relacion entre
experiencia y gesto que se da en la creacion artistica y en la pedagogia. De este
modo, resulta relevante la articulacion con pedagogias de la presencia y las artes
desde perspectivas disciplinares amplias que aportan elementos para comprender

otros modos de conocer y estar atentos a la materialidad del gesto.

Lo anterior plantea revisiones en torno a lo que implica el lugar de las
artes que atraviesa los cuerpos sin disociarlos de la razon y la emocion al dispo-
nerlos de manera simultanea en procesos creativos y educativos. Se entiende el
gesto pedagogico como la potencia que acompana la accion de manera simulta-
nea al hacer/crear presente en el acto pedagogico. En ese sentido, es muy impor-
tante reconocer esos otros modos de saber que activan los vinculos existentes

entre el arte y la educacion y que se comparten a continuacion:

En primera instancia, mencionar que las relaciones con el conocimiento
no son solo de un Gnico orden y que desde alli la gestualidad resulta relevante.
Por tanto, la apuesta es hacia un conocimiento relacional que reconoce aquello
que nos sucede en medio de la relacion pedagogica, en donde distintas fuerzas,
diferentes niveles de autoridad y diversos modos de comprender el conocimiento

se traducen en conversaciones culturales donde las experiencias tanto de estu-
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diantes como profesores se sitiian en reciprocidad, asi como los saberes y contex-

tos que circulan en medio.

Por otro lado, identificar las potencias del conocimiento situado, donde
hay una reivindicacion de miradas parciales y renuncias a la totalidad, conlleva un
reconocimiento a aquello que pasa por los cuerpos, tanto de quien ensefia como
de quien aprende, proporciona una perspectiva no solo situada sino corporea.
Esto invita a pasar por el cuerpo la experiencia y conocimiento desde las artes.
Esta afirmacion parece ser un lugar que se da por hecho, pero atin es un desafio
desde ciertas formaciones disciplinares como la musica o las artes visuales. Reco-
nocer que el lugar del cuerpo también se afecta, se transforma y produce relato,
conocimiento y saber en un campo especifico y que a su vez aporta otra manera

de estar presente en el aula tanto para el profesor como para el docente.

Asi mismo, esta el conocimiento artistico que implica modos de compren-
der realidades desde las potencias comunes en las artes mas alla de las disciplinas
artisticas y sus desempenos técnicos. Si bien es cierto, en la escuela la relacion
con el aprender y el conocer el mundo pasa por revisiones en sus modos de habi-
tarlo, no se necesita como requisito tener un conocimiento técnico disciplinar;
esto a diferencia de lo que pasa en las formaciones profesionales de artistas. Sin
embargo, se considera importante no dejar la discusion en ese plano sino reco-
nocer que en los elementos comunes de las artes, como el cuerpo, la imagen
en movimiento, el sonido, los modos de leer una imagen, los modos de mover
un cuerpo y de percibir el sonido, se empiezan a plantear comprensiones de
un conocimiento complejo relacionado con las inteligencias multiples (Gardner,
2005), pero que sus concreciones se dan desde un hacer artistico que no pasa
tnicamente por el aprendizaje de las tecnicas, los formatos y los contenidos sino
que pasa por una dimension experiencial de lo que implica entender el arte hoy
en dia, sus modelos de aprendizaje, las maneras contemporaneas y actuales en las
que ninos, padres de familia y maestros viven y comprenden las artes. Las lineas
anteriores proponen alternativas o sinergias que complejizan la ensefanza misma
del campo de las artes y que, a su vez, se amplia en una dimension de conoci-

miento artistico que, reiteramos, dialoga con las potencias comunes de las artes.

Por ultimo, estaria el conocimiento narrativo que implica comprender
intenciones humanas y significados desde lo vivido. Este conocimiento narra-
tivo pasa por no solo reconocer la voz y el relato que hay detras de cada accion,

tanto el profesor como el estudiante, sino también reconocer los relatos que se
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han construido socialmente a partir de un problema en el aula o que surgen al
identificar narrativas existentes alrededor de los problemas que se habitan en
una comunidad educativa y que de alguna manera necesitan presentarse de otra
forma, hacerse visibles y no silenciarse, para poder hacer conciencia o superar
estigmas y estereotipos al respecto. Lo anterior empieza a dialogar con lo que no
se dice, pero si se comunica a partir del cuerpo, de la mirada, de la voz y otros
elementos presentes en la accion educativa, detonando construcciones de cono-

cimiento desde los actores y agentes involucrados.

En medio de las relaciones que vinculan arte y educacion se plantean
varios elementos que dialogan con lo que ya se menciono, en tanto experiencia
y frontera que disipa distancias disciplinares de las artes y se pueden nombrar de

la siguiente manera:

Comprender la dimension colaborativa en donde el otro y lo otro del acto
pedagogico tienen lugar y aquello que se pone en juego surge de lo desconocido
(De Pascual y Lanau, 2018) para llegar a lugares inesperados y trabajar, no solo,
a partir de las potencias de los actores sino de esas zonas grises de conocimiento

que generan nuevas maneras de comprender y habitar la realidad.

Por otro lado, esta el caracter emancipatorio de la educacion que dialoga
con la posibilidad de permitirle al otro y a uno mismo ser y estar de manera
critica y poctica en el mundo que se configura en el aula o en el contexto inme-
diato por el que transitamos y que implica no solo la recuperacion de las voces,
sino resignifica lugares de enunciacion de aquello que se crea donde cada quien
pueda ser reinvencion de si mismo. Esa capacidad emancipatoria de la educacion
tiene un correlato en las pedagogias criticas, pero tambien implican otros modos

de presencia que trascienden la representacion del acto educativo.

Como tercer elemento esta la relacion dialogica que pone de presente/
sitia las potencias, las vulnerabilidades, las escuchas, las miradas y los cuerpos a
partir de un proceso de ida y vuelta. El saber no esta dado de antemano en su
totalidad, por ello, las elaboraciones in situ que emergen donde el gesto acontece
son el fin y proposito de la accion educativa. Se ponen de manifiesto las relaciones
reciprocas en las que los roles de autoridad y de poder son transitorios, mutables

y no desaparecen.

Un cuarto elemento es la relacion experiencial en donde la vida, la viven-

cia y la experiencia en torno a un tema/problema/proyecto especifico toman
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forma partiendo de la individualidad y procesos de subjetividad para trascender
a procesos de subjetivacion y reconocer una vida en comun. Esa experiencia no
solamente pasa por la autorreferencia y algo que se sintio y se vivio, sino que
también irradia y problematiza otros que se dialoguen/se relacionen con ella. Por
tanto, la escuela invitaria a pensar curriculos abiertos (Da Silva, 2001) en donde
la dimension cultural se pone en perspectiva, no solo de los contenidos prees-
tablecidos y los marcos previos a lo que implica el hecho pedagogico sino que

se pone en el centro de la experiencia del estudiante y los curriculos culturales.

En dialogo con lo anterior, la relacion con la experiencia narrativa tiene
que ver con esos modos de contar historias, de generar relatos que, puestos en
perspectiva, otorgan otra mirada a la realidad habitada. Aquello, lo que me/
nos interesa, lo que me/nos afecta y lo que me/nos apasiona de lo que hago/
hacemos, se relaciona con dar una posibilidad de contar otras historias que han

sido invisibilizadas en los procesos educativos.

Por taltimo, hay un vinculo afectivo que de alguna manera tiene que ver
con eso que aprendo/aprendemos, eso que creo/ creemos, eso que vivo/ vivimos
y las maneras en que tiene que ver conmigo/con nosotros. Se generan dinami-
cas de convivencia, las cuales no se pueden dar por sentadas: como profesor, ;de
qué manera empiezo a generar un dialogo afectivo con los estudiantes?, ;como se
manifiestan en mi aula los espacios de afecto, mas alla de las palabras tranquilas?
Sobre todo, cuando aparece el disenso en los tiempos actuales que vivimos y que

reclaman atencion.
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INTRODUCCION

La experiencia se tiene continuamente porque la interaccion de la criatura viviente b4

las condiciones que la rodean estd implicada en el proceso mismo de la vida. En condi-
ciones de resistencia y coz}ﬂicto, determinados aspectos y elementos del yo y del mundo
implicados en esta interaccidn recalifican la experiencia con emociones e ideas, de tal
manera que surge la intencién consciente. A menudo, sin embargo, sobreviene la experien-

cia. Las cosas son experimentadas, pero no de manera que articulen una expen'encia.

Joun Dewey, 1980

Abrir el camino de las sendas torcidas

A menudo hemos experimentado en nuestras vidas, en nuestros cuerpos la
vivencia de transitar por un camino que alguien ha pensado, imaginado o dibu-
jado como “torcido”. Son los mismos individuos que en determinados momen-
tos de nuestras vidas han intentado inculcarnos la verdad sobre el “buen y recto
camino”. Pero como la vida es fragil y a la vez dificilmente aprehensible, a menudo
escapamos a dichas formas de control social y biopolitico. Este trabajo se sittia en
dicha orbita y tiene por objeto presentar una reflexion sobre diferentes cuestio-
nes relacionadas con las formas de transmitir saberes vinculados con el cuerpo y
la educacion en el contexto universitario, y de forma concreta en la formacion de
profesionales de la educacion. Este trabajo se inscribe en un programa de investi-
gacion mas amplio que lleva por titulo “Pedagogias Sensibles” y que con distintos

investigadores venimos desarrollando en los Gltimos afios. Fruto de este trabajo

50. Catedrético de Pedagogia Social. Universitat Oberta de Catalunya, Espafia. Educador social, licenciado
en Filosofia y Ciencias de la Educacion, posgraduado en Teoria sistémica y doctor en Pedagogia. Orcid:
https://orcid.org/0000-0003-0463-4177. Correo electrénico: jplanella@uoc.edu
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esla publicacién de los libros Pedagogias Sensibles: sabores y saberes sobre el cuerpo y la

educacién (Planella, 2017) y Cuerpo, cultura y educacién (Planella, 2019).

Lo que presento es una revision de algunas de las ideas elaboradas vy sis-
tematizadas a lo largo de dicho programa de investigacion y que tienen como
principal objetivo clarificar como se transmiten, en la universidad, las cuestiones
vinculadas directamente con el cuerpo, el género y la educacion (social, escolar,
etc.). Para ello me he servido de diferentes autores que son relevantes por su
produccion y por determinadas formas de pensar y entender este tipo de edu-
cacion. Con dichos autores se ha establecido un dialogo, y de forma especial con
Valeria Flores, Gloria Anzaldta y Gayatri Ch. Spivak. De igual forma, he incor-
porado elementos vinculados a un subproyecto denominado Corpografias Esco-
lares que recogen las vivencias de estudiantes de la Maestria de Psicopedagogia

(en su mayoria maestras y maestros en ejercicio).

En un breve ensayo editado en forma de optsculo bajo el titulo Afectos,
pedagogias, infancias y heterenormatividad. Reflexiones sobre el dafio, Val Flores (2016),
escritora, maestra y activista queer se hace una serie de preguntas que me sirven

para arrancar mi trabajo:

¢Como docentes nos podemos imaginar promoviendo imagenes de carifio entre
varones, nenas con pelo corto, chicos con vestidos o paseando bebés, nifias que
quieran desarrollar la musculatura, de familias con madres lesbianas, gays o trans,
por ejemplo? ;Podemos imaginar una sala de maestrxs donde las conversaciones
sobre sexualidad gay o de identidad trans no sean motivo de burla permanente o

donde la sexualidad lesbiana no sea un acallamiento indisoluble? (p. 8)

Me parece mas que evidente que en educacion se trata de pensar y buscar
determinadas preguntas que orienten el trabajo cotidiano, pero tambien el
trabajo de investigacion sobre las formas de transmitir. A la estela de lo dicho,
el objetivo principal de este trabajo es compartir los resultados de diferentes
experiencias de transmision e investigacion de saberes vinculados al campo de
la educacion, que podemos calificar como “pedagogias sensibles” o “pedagogias
corporales”y que, desde mi punto de vista, se convierten en fundamentales en la
formacion de profesionales del campo de la educacion. Tal vez se traten de peda-

[ d did “ das pieles” 11
goglas que puedan ser entendidas como “segundas pieles”, como aquellas que
presentan o representan otras formas de pensar, entender y ejercer la educacion.

Las segundas pieles tienen esa capacidad de cubrir y descubrir, de transformar,
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de “performar” determinadas realidades, y eso es relevante en un ejercicio que se
propone ofrecer otras miradas a la educacion simbolica del cuerpo y a las posi-
bilidades de ejercer y vivir la diferencia corporal (en especial de género) como
algo que no debe “esconderse” bajo el manto de la normalidad (y de la normali-
zacion pedagogica). La educacion simbolica del cuerpo (Leib) se contrapone a la
educacion fisica de los cuerpos (Kérper). En esta Gltima se privilegia una determi-
nada vision y concepcion de los cuerpos basada en sus perspectivas anatomicas y
fisiologicas. La dimension simbolica posibilita una hermencutica corporal desde
la palabra encarnada y a partir de la comunicacion del ser humano en todas sus

dimensiones (corpografia).

Las cuestiones que aqui aparecen se enfocan desde la“experiencia”y tienen

que ver con lo que nos propone Foucault (2013):

no hay libro que no haya escrito sin, al menos en parte, una experiencia directa,
personal. He tenido una relacion personal, compleja, con la locura y con la Ins-
titucion psiquiatrica. He tenido con la enfermedad y con la muerte también una
cierta relacion. He escrito sobre el Nacimiento de la clinica y la introduccion
de la muerte en el saber médico en un momento en que esas cosas tenian cierta

importancia para mi. (p. 187)

Uno de los elementos clave de este tipo de pedagogia es la no separacion
entre lo que estudian los autores que estan vinculados a ella y sus propias vidas.
Y en ello insiste Vicenzo Costa (2018) al decir que “conviene, en suma, ilumi-
nar la radicacion de la experiencia educativa en la vida, a fin de entenderla como
interna a su movimiento” (p. 30). Conectar la educacion con la vida, un reto rele-

vante y nada facil para poder pensar las formas de transmision contemporaneas.

Se trata de una pedagogia encarnada, de algo en lo que insiste con claridad

Tolokonnikova (2018) cuando dice que:

Creo en la union de la teoria y la practica, de las palabras y los hechos. Procuro no
hablar demasiado sin hacer algo a medias (...) En el principio existia la palabra,

pero como todos sabemos, los hechos le siguieron de cerca. (p. 20)

Me parece que este hecho, la conexion entre el cuerpo y la palabra, entre
lo dicho y lo vivido, se convierte en algo realmente central. De ello se desprende
la idea de la corpografia, de una vida vivida desde y con el cuerpo y de poder

pensarnos como seres bioculturales o encarnados. Es asi que entiendo que “la
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Figura 1. Contranaturaleza del género de La Devesa. Girona (Espana). Fuente: Planella, 2020

encarnacion consiste en el hecho de tener carne, mas atn, de ser carne. Los seres
encarnados no son, pues, cuerpos inertes que no sienten ni experimentan nada,

sin conciencia ni de ellos mismos ni de las cosas” (Henry, 2018, p. 9).

A VUELTAS CON LOS CUERPOS TORCIDOS

Si, el cuerpo es algo que nos remite a una cierta obviedad, a una cierta cotidianei-
dad pero no por ello debemos dejar de reflexionar y pensar sobre ¢l. Asi, es nece-
sario verlo como algo que atraviesa nuestras vidas casi sin darnos cuenta, pero
lo queramos 0 no somos seres primariamente corporales y no podemos escapar
a esta condicion. Es necesario, en la medida de lo posible, poder recuperar una
parte de esa dimension corporal que, a menudo, las sociedades contemporaneas
insisten en poder tapar y hacer desaparecer de forma velada. De hecho, en otros
contextos, la cuestion del cuerpo y la educacion es algo que de forma constante
aparece una y otra vez. La revista Les cahiers du travail social (editada por el Insti-
tute Regional deTravail Social de Franche-Comte) en su namero 77, se centra de
forma directa en el cuerpo (Le corps).Y ese monografico empieza con un poema

muy claro:

CUERPO

Sin ¢l, nada.

Ni joyas ni penas, ninguna sensacion, ni tampoco —para los creyentes—
templo para el alma.

Para ¢l, todo.
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Una infinidad de intercambios con el mundo, con el otro;

Dialogos intimos con uno mismo.

De nuestro primer lloro a nuestro Gltimo aliento es la sombra que nos
acompafia,

la pareja obligada de todos nuestros despertares;

el aprendiz paciente, atento e incomodo, juzgando y sufriendo

los primeros amores y de los que seguiran, mezclando la risa con las lagrimas;
el alumno estudioso, curvado, sofiando despierto en los bancos de la escuela;
la maquina perfecta y exultante, superandose en el deporte;

la imagen proyectada y reenviada en un incesante juego de seduccion.

Pero tambien lo que envuelve la carne, la red de mtsculos y de nervios que no
soporta la minima imperfeccion, que rompe vidas a la minima

Handicap, que duele y rompe con la armonia general ante el menor signo de
enfermedad.

El amigo a través del cual todo se obtiene, el enemigo por el cual todo se
rechaza.

El que nos transporta con alegria o nos entrega a los dolores de la locura.
Aquel con quien debes componer, a menos que el mal de vivir

se convierta en algo insoportable y que la revuelta se gire contra él.

Philippe Decoutflé®!

A tenor de la lectura del texto de Decoufle podemos afirmar que el
Cuerpo nos atraviesa, atraviesa nuestras vidas Yy nuestra existencia sin que nos
demos cuenta (o por lo menos algunos eso creen). Pero ese “sin darnos cuenta”
nos lleva, en situaciones extremas, a sufrir, a ver al cuerpo como algo que nos
transmite “dolor”, como algo que en ocasiones nos dificulta el ejercicio de “vivir”.
Y esas vivencias han sido gestionadas, pensadas, organizadas y dominadas por los
modelos biomedicos. Desde la educacion se puede y se debe dar un giro a esas
perspectivas y dimensiones. El cuerpo era (y en su esencia sigue funcionando
de esta forma) asimilado a los organos, a lo fisiologico, a lo biologico pero no a
su dimension cultural o vivencial. Desde hace mas de cincuenta afos el filbsofo
aleman Edmund Husserl hizo una distincion que me parece fundamental para
entender esta cuestion y que consistio en diferenciar el concepto Leib (cuerpo

vivido) de Korper (cuerpo fisico).

Se trata de dos terminos complejos y que como propone Escribano (2013):

51. Bailarin y coredgrafo francés
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traducimos Kérper por cuerpo fisico y Leib por cuerpo vivido, conscientes de
la existencia de otras posibilidades. Dada la dificultad de encontrar en catalan,
inglés o frances, por ejemplo, dos términos de referidos al cuerpo que recojan el
contenido semantico de Korper y Leib respectivamente, ciertos traductores lo

resuelven a través de distinciones meramente tipograficas. (p. 141)

Siguiendo lo que nos propone este filosofo de Barcelona, me centraré en
los términos originales de la version alemana Korper y Leib para exponer ideas
vinculadas con el tema que me ocupa y preocupa. Se trata de una diferenciacion
relevante para lo que me traigo entre manos, ya que lo que propongo a lo largo
de este texto es un trabajo vinculado, justamente, con las dos dimensiones: con
la perspectiva del cuerpo fisico y con la perspectiva del cuerpo vivido (o como lo
denominan algunos autores, del cuerpo simbolico). Se trata de desplegar, analizar
y exponer las posibilidades de pensar como se transitan determinadas cuestiones.
Ello no me interesa plantearlo desde la perspectiva de la biopolitica, del control
politico de la vida o de los cuerpos que sustentan esas vidas. Para Lemke (2017)
“la biopolitica es considerada como la fusion de dos conceptos que se contradi-
cen, pues la politica, en el sentido clasico, es actuar y decidir en conjunto, justo

eso que sobrepasa la ‘mera’ criatura y lo corporal” (p. 14).

CAMINOS SOM/\TICOS, DESBORDANTES Y CREATIVOS

El método, en un trabajo de investigacion o en un proyecto de innovacion, hace
referencia al camino seguido. Metodologicamente hablando, he organizado el
trabajo a partir de tres grandes cuestiones: a) preguntas de investigacion y objeti-
vos, b) fuentes de informacion y corpus textual, y c) el analisis de los resultados.
Ello permite disponer de una perspectiva mas amplia porque implica partir de
las preguntas que guiaran el proceso de investigacion, el manejo de los distintos
corpus textuales como fuentes de informacion y el posterior ejercicio herme-
neutico que desvela sus claves. La investigacion que presento ha tenido por obje-
tivo situar y analizar las pedagogias que se relacionan con el cuerpo y el género
en tres categorias generales. En este sentido, algunas de las preguntas que han
guiado la investigacion han sido: ;Puede la pedagogia transmitir en la formacion
de profesionales de la educacion cuestiones vinculadas a lo sensible? ;Lo sensible
tiene sentido en un contexto donde priman los aprendizajes y las transmisiones

operadas desde lo intelectual? ;Quién decide lo que es y lo que no es transmisible
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en relacion con los cuerpos y los generos? ;Existen patrones heteronormativos

que imperan en los modelos pedagogicos?

He contado con diferentes fuentes documentales para el desarrollo del
trabajo. Se han manejado libros (monografias como fuentes primarias y secunda-
rias) y narrativas de los estudiantes que han participado en la elaboracion de las
corpografias escolares en formato audiovisual. Para ello, partimos de lo que nos
proponen Giribuela y Nieto (2010): “las palabras dichas por otros, tanto aque-
llas que provienen de testimonios como los procedentes de las lecturas del pro-
fesional, suelen tener un espacio significativo en los informes sociales” (p. 89).
Para esta investigacion nos parecia relevante la inclusion de otras voces, voces de
estudiantes y de otros investigadores, testimonios de las pedagogias sensibles que
hemos estudiado. La cuestion de las narrativas de los propios sujetos se convirtio

en algo fundamental, y de ello nos interesaba especialmente:

como cuentan sus historias los individuos —lo que enfatizan, lo que omiten,
su postura como protagonistas o victimas, la relacion que la historia establece
entre el que cuenta y el auditorio— todo ello moldea lo que un individuo puede

afirmar sobre su propia vida. (Rosenwald y Ochberg, 1993, p. 2)

El analisis de las informaciones se ha desarrollado desde la hermenéutica
y se sitta en el campo disciplinar de la Filosofia de la Educacion. A partir del
marco teorico en el que hemos ubicado la investigacion (hermencutica educa-
tiva y narrativa pedagogica) hemos llevado a cabo el analisis de las informacio-
nes recogidas y segmentadas. En este sentido comparto por completo lo que nos
propone Barrio (1994) : “Los saberes filosoficos de la educacion pueden aportar
(...) ese nivel de radicalidad del que naturalmente carecen otros saberes positi-

vos, pero que igualmente son necesarios” (p. 143).

El analisis se ha realizado a partir de tres grandes categorias: 1) Pedagogia
Sensible, 2) Transdiversidad y 3) Poscolonialidad. Se ha trabajado con unidades
de relato que designaban episodios sociales y teorias concretas de las experien-
cias formativas que han tenido lugar en las asignaturas, seminarios o jornadas.
Para la concrecion de las categorias he tenido en cuenta lo que Duverger (1996)
propone: “El trabajo material de examen del texto es casi secundario respecto de

la formulacion de las categorias que le sirven de marco” (p. 181).
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TRANSFORMACIONES, PERFORMACIONES
Y VIDAS CORPORALES

La investigacion que presento permite analizar un tema amplio y en realidad
poco definido, pero que preocupa e interesa cada vez mas a una parte nada des-
preciable de profesionales vinculados, de una u otra forma, al campo de la edu-
cacion. La idea de formar desde la perspectiva de lo sensible se alinea con lo que
propone Flores (2016): “este trabajo pretende incitar a (re)pensar la infancia en
nuestras practicas pedagogicas como instancia de sexualizacion, su articulacion
con los modos heterosexualizados del saber escolar, y como los afectos partici-
pan de esta pedagogia heteronormativa” (p. 3). Resituar lo normativo en rela-
cion con las transmisiones sobre género se convierte en algo fundamental para
poder abrir la mirada, para poder acoger el desarrollo de vivencias no atravesadas
por cierta hegemontia de las masculinidades en las aulas. Ello implica, necesaria-
mente, pensar y repensar como se forma a los profesionales de la educacion: “la
accion educativa esta condicionada también por el modo en que se educan los
educadores” (Brezinka, 2002, p. 18).

La pedagogia sensible se entiende como una forma genérica que incor-
pora diferentes miradas y perspectivas sobre la educacion, y estas perspectivas o
dimensiones pueden tener diferentes lecturas y enfoques epistemologicos. Una
de las lecturas posibles tiene que ver con el hecho de tener o mantener los senti-
dos despiertos, no anestesiados. Los sentidos nos relacionan directamente con el
cuerpo humano y con determinadas formas de concebirlo y de ejercer, a traves
de ¢l, la condicion de sujeto encarnado. A menudo la pedagogia busca adormecer
(anestesiar) mas que despertar a los sujetos de la educacion. En pleno Semina-
rio sobre Corpografias y Pedagogias Sensibles en la urGrs (Porto Alegre, Brasil)
el ano 2015 y visitando el Museo da Historia de la Medicina de Rio Grande do
Sul (Munm), vimos de forma muy clara esta metafora cuando nos encontrabamos,
justamente, en la sala dedicada a la anestesia. Mas tarde, al compartirla con los
estudiantes, aparecieron muchas sensaciones y experiencias vividas a lo largo de
su formacion que se podian vincular de forma directa con aquella imagen de un
paciente tumbado en el quirofano, quieto y del que se espera un alto nivel de

pasividad. El texto de presentacion de dicho seminario anunciaba:

El seminario Corpografias y Pedagogias Sensibles busca mostrar a los estudian-

tes el estado de las investigaciones que vinculan las cuestiones corporales (Body
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Studies) con las praxis pedagogicas. La pedagogia sensible, la educacion de la cor-
poreidad u otras formas de denominar algo que mas alla de la tecnificacion, de la
mecanizacion y la excesiva didactizacion, busca ofrecer otras miradas a la educa-
cion. Dichas miradas intentan ir mas alla de lo puramente mecanico, anatémico,
fisico para atreverse a ofrecer algo del orden pedagogico que no produzca situa-
ciones de anestesia en los dispositivos pedagogicos. (Universidade Federal de Rio

Grande do Sul, Porto Alegre, Brasil. Agosto de 2015)

Algunas pedagogias (y sus representantes) siguen sonando con este estado
de anestesia de sus estudiantes; una anestesia, que a menudo se traduce en el deseo
de hacer desaparecer el cuerpo y todo lo que la condicion corporal recuerda a

nuestra dimension de “sujetos de carne”. Henry (2018) insistira en que

los seres encarnados son seres sufrientes, atravesados por el deseo y el temor.

) y >
que sienten toda una serie de impresiones vinculadas a la carne por cuanto que,
constituidas de su sustancia —una sustancia imprcsional por tanto— comienzan

y acaban con lo que ella experimenta. (p. 9)

Vinculado a la idea de la anestesia, pero en sus antipodas, encontramos la
idea fundamental de resistencia y de otras pedagogias que apuestan por las dimen-
siones sensibles y corporales de los sujetos. Esta carta de una de las participantes

en el citado Seminario es un claro ejemplo de lo que acabamos de plantear:

Recuerdo también que una vez llegaron unas muchachas de Saba a darnos una
“charla”; ese dia nos separaron a las nifas de los nifios. No s¢ qué habra pasado
con ellos, pero a nosotras nos hablaron de la regla y de las toallas que podiamos
usar nosotras que éramos mas pequenas. Por la edad que teniamos, se acercaba
ese momento de que nos “viniera” y teniamos que estar preparadas para no man-
charnos. La idea que me quedaba (o mas bien, que nos queda a varias) fue que la
regla tenia que esconderse, que era algo sucio y que nos cuidaramos mucho para
que nunca apareciera ninguna mancha roja. Esa fue (o es) una de las grandes lec-

ciones que nos dan a las mujeres y que tanto dafio nos hacen. (Carta 1)

En una direccion parecida, Corazza (2002) nos habla de la “pedagogia del
infierno” al hacer referencia a la educacion anunciada por Nietzsche, Deleuze y

otros malditos afines, y apuesta por una pedagogia que se proponga:

la tarea especifica de ser capaz de pensar lo impensable, lo intratable, lo impo-

sible, lo no pensado del pensamiento educativo (...) Pensamiento que iguala las
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verdades recibidas, metamorfosea el valor de las opiniones establecidas, y busca

suspender y transvalorar el valor de todos los valores y las verdades. (p. 31)

Figura 2. Ni la tierra ni las mujeres somos territorio de conquista. Girona, 2019. Fuente: Planella

Retomando la idea de anestesia (Gvauo@noia), este es un término de
origen griego que significa ausencia de sensaciones, ausencia de sensibilidad. El
estado de ausencia de dolor, por ejemplo, para las intervenciones quirtrgicas,
contrasta con su sentido en el campo educativo. Es asi que podriamos hablar
de pedagogia anestesiada y de pedagogia anestesiante. La pedagogia anestesiada
toma la forma verbal del pasado y se presenta como algo ya concluido; la peda-
gogia anestesiante toma la formal verbal —activa— de la potencia, del potencial
futuro de negacion de determinadas subjetividades. Ya sabemos que el fin de la
anestesia es la paralizacion de determinadas partes del cuerpo humano para rea-
lizar alglin tipo de operacion en ellas o con ellas. No despertar al sujeto (con sus
pasiones, saberes, placeres, encarnaciones) sino mantenerlo dormido y pasivo
—corporalmente hablando—. He aqui, el fin de determinadas pedagogias. Se
trataria, en definitiva, de no aceptar que el cuerpo podria estar controlado en
todos sus aspectos, reemplazado, y haber asi alimentado, a menudo sin darse
cuenta, el fantasma de un dominio absoluto sobre ¢l. Pasa a ser, entonces, un
cuerpo tendido en una camilla, en un quirofano, o bien sentado pasivamente en
un pupitre de nuestras universidades, sin moverse, atento y sin molestar. Otra de

las cartas de participantes en el Seminario plantea lo siguiente:

Decido huir de las técnicas del cuerpo. Estudio 5° curso de primaria en una
escuela donde el cuerpo debe, tiene, necesita disciplinarse. Tengo 10 afios y
hemos dejado atras la dictadura franquista ;Por qué seguir con esa paraferna-
lia? ;Cuando nos hablaran del cuerpo? ;Deberemos correr eternamente dando

vueltas al patio? Noto que se me desgarra el alma: s¢ que no quiero ser un
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nimero, una pequefia pieza de un gran engranaje, carne destinada a obede-
cer, a deformarse, a normalizarse. Resistir, resistir frente a muchas cosas, pero
sobre todo a la produccion uniforme de cuerpos masculinos (las nifias llegaran el
siguiente afio pero a un curso inferior), blancos, burgueses, limpios, cristianos y

no s¢ cuantas cosas mas. (Carta 2)

De este sujeto de la educacion se espera —sobre todo— que no se mueva,
que este pasivo (;no es este el significado de paciente en el campo medico?)
Y esto, a la pedagogia, le sigue costando entenderlo y aceptarlo. Para muchas
pedagogias los cuerpos no hablan, son silencio y no gritos desgarrados, y cuando
deciden tomar la palabra (prestada, robada o arrancada de las manos del poder)
la pedagogia se teme lo peor e imagina mundos subversivos, incontrolados y

peligrosos.

INSTRUCCIONES FORMATIVAS PARA
TRANSGREDIR LA NORMA

¢Puede, la pedagogia, transgredir algo del orden social, politico y educativo
ya establecido? Para responder a esta pregunta me servire de experiencias, de
discursos encarnados, que van desde Gloria Anzaldta hasta la vivencia de la
transgresion por parte del activista y cantante punk Urko Gato. Dice Ricardo
Llamas (1998) que pensar el mundo desde la Teoria Queer es situarse en lo que
podemos denominar como “teoria torcida”, en una teoria que busca la frontera
como espacio de ruptura, como franja donde es posible pensar de otro modo.
Con el paso de los afios se ha hecho evidente que hay claras conexiones entre lo
que se ha venido denominando teoria queer y la pedagogia (podemos denominar
a esta unidad terminologica como pedagoqueer y de hecho esta denominacion ha
empezado a cuajar ya en diferentes discursos y publicaciones). Este hecho no
siempre ha sido evidente, e incluso ha sido visto y temido como algo extrano (y
por que no decirlo, peligroso). Mezclar diversidades sexuales con la educacion
podia tener un cierto sabor a “peligro”, podia hacer pensar a alguien (en especial
con mentalidades cerradas y ultraconservadoras) que poner en manos de educa-
dores la palabra queer era pervertir, era torcer la educacion misma, e incluso ha

sido visto y temido como algo extrafio. Asi lo narra Pepe Miralles (2014):

Realmente me ha importado poco saber las preferencias sexuales del alumnado
P P P
que he conocido. Contrariamente, en ocasiones si que he notado que a ciertos

estudiantes les ha importado mi preferencia sexual, que manifiesto con naturali-

171



MIRADAS DIVERSAS AL GESTO PEDAGOGICO

dad desde el primer dia de clase (...) En las clases que imparto, mis comentarios,
aportaciones y analisis estan contaminados por mi preferencia sexual. Ser marica
es una forma concreta de afrontar la existencia, consecuencia de anos de expe-
riencias generalmente relacionadas con la injuria. Ser marica conlleva formas de
relacionarse distintas, de percibir y ser percibido. Pero también implica, al menos

en mi caso, habitar un espacio fuera de la norma. (p. 155)

Pero tambien es cierto que lo que sucede en los contextos o dispositi-
vos educativos es un claro reflejo de lo que trasluce en la sociedad: estigmatizar,
sefialar, condenar determinados usos del cuerpo, de los cuerpos que deciden

“habitar un espacio fuera de la norma”. Lo dice Trujillo (2013):

Ser queer es ser raro, diferente, escaparse de la heteronormatividad, del bina-

rismo de género y sexual. Un chico “afeminado” al que le gusta jugar con sus
. . . (13 : »

amigas a la goma en el patio de la escuela o una chica “marimacho” que se pasa las

horas dandole patadas a la pelota no encajan en lo que se espera de sus compor-

tamientos como chico y chica respectivamente. (p. 8)

La manipulacion de los cuerpos (y lo que representan o pueden represen-
tar) toma una fuerza especial en las praxis pedagogicas. El cenit (o la imaginacion
de otras fronteras) de las politicas educativas vinculadas a la diferencia es de una
limitacion increible. ;Qué entienden estas politicas por diferencia? ;Quien dic-
tamina, otorga, clasifica, distribuye o redistribuye a los sujetos de la educacion
considerados diferentes? El normalismo (una practica demasiado extendida en
la sociedad contemporanea) ha provocado dafos irreparables, ya que ha sido el
patron que ha regido y marcado lo que esta permitido y lo que no, el patron que
ha marcado el ritmo de clasificacion y ordenacion de grupos y sociedades. Para
Flores (2016):

Este régimen de conocimiento y desconocimiento que establece la heteronorma-
tividad, construye una distincion radical entre lo que se considera pablico, admi-
sible en el campo de lo dicho, lo autorizado socialmente acerca de como deben
ser leidos o comprendidos los cuerpos, y lo infame, lo indecible, aquello cuyo
solo nombre produce espanto, indignacion, escandalo o corrupcion de la estruc-

tura social y de las buenas costumbres. (p. 7)

Podemos afirmar con rotundidad que el normalismo esta instaurado de

forma estable en nuestras sociedades; de hecho, es quien las ordena, quien las
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Figura 3. Empoderamiento(s) Corporal(es) Porto Alegre (Gasémetro). Fuente: Planella, 2015

guia, quien administra su ritmo. En una carta de otro de los participantes en el

Seminario de Porto Alegre (2015) se plantea que:

Mi experiencia en la escuela estuvo marcada por el hecho de tener los pies hacia
adentro. Para mis colegas yo era el pie torcido, pie de hoz, entre otros juegos de
palabras. El hecho de caminar de forma diferente despert6 gracia en los otros
nifos, y un sentido de correccion en mi. Las discusiones que tuvimos en el semi-
nario posibilitaron trascender el concepto de cuerpo para explorar la dimension
simbolica y convivir con colegas que experimentan de maneras diversas lo coti-
diano. Para mi, revisar este hecho a través de los desafios propuestos en clase,
despert6 necesidad de repensar las formas como reaccionaba por el hecho de

tener pies torcidos en la escuela. (Carta 3)

Lo transdiverso se sitta, no solo en el plano de lo sexual (diversidad sexual
en un sentido amplio) sino en la idea misma de diversidad corporal, de cuerpos
no normativos en todas sus perspectivas. Desde esta posicion me parece intere-
sante poder poner de lado la cuestion de los cuerpos “torcidos” (ejemplo de la
Carta 3) con los cuerpos con orientaciones sexuales diversas por la retroalimen-
tacion que pueden hacerse estas tematicas al pensar en el sentido profundo de lo
trans. Asi lo plantea Misse (2018):

Me refiero a que nos han robado la posibilidad de vivir el cuerpo de otra forma,

que se nos ha impuesto una interpretacion unica sobre algunas de sus partes. Me
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refiero a que para explicar nuestro malestar se nos ha dicho que no deberiamos
haber nacido en este cuerpo pero que podemos lograr el adecuado con trata-

mientos hormonales y algunas intervenciones quirtirgicas. (p. 11)

Tratar el cuerpo por tener una “deformidad” fisica o de otro tipo, conlleva,
muchas veces, la praxis violenta del normalismo, de la sujecion (fisica o moral) a

esa norma que regula las formas de ser y estar en sociedad.

Si compartimos laidea de que la orientacion sexual y laidentidad de género
integran aspectos esenciales de la vida de la persona, entenderemos la relevancia
de introducir esta perspectiva en las politicas y praxis educativas (Clade, 2014).Y
este hecho es relevante porque es justamente en la infancia (y en las instituciones
y dispositivos educativos) donde se construyen y generan las miradas negativas
a la diferencia. La discriminacion directa o indirecta por motivos de orientacion
sexual esta a la orden del dia y es una de las principales fuentes de malestar y

sufrimiento en los chicos y las chicas trans.

Se hace evidente a través de discursos y proyectos que necesitamos romper
con el control biologico sobre las poblaciones, sobre los cuerpos disidentes,
sobre los militantes de la diferencia. Romper con las relaciones entre pedagogia
y biopolitica. Un control y un acompafiamiento social y educativo que busca (en
su mayoria) producir cambios biologicos en los sujetos trans (a traves de la hor-
monacion, la cirugia, la patologizacion, etc.). Pero la perspectiva trans situada en
la dimension transgenérica (o queer) se abre a otras dimensiones y posibilidades
de ser pensada, entre las que encontramos la pedagogica. Para algunas personas
trans, “lo trans” no es un problema medico, sino que se trata de un sintoma del
malestar de los roles de género clasicos. Tras la hegemonia imperante del poder
biomédico sobre las poblaciones, debemos buscar otras formas de afrontarlo. Y
la educacion es una de ellas; es una praxis con una potencia radical para trans-
formar determinadas formas de injusticia y malestares en algunas poblaciones.
Hasta hace poco las agencias sociales y educativas se mantenian cerradas en si
mismas, como formas de anquilosamiento institucional, como garantes socia-
les de las formas de normalidad y como actores de los medios de control de las
subjetividades excesivamente perturbadoras. La necesidad y las formas como la
pedagogia construye las normatividades corporales, con respecto a la sexualidad,
ha llevado a pedagogos, maestros y educadores a repensar qué hacen, como lo

hacen y que producen en sus praxis en relacion con las tematicas sexuales.
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DECOLONIZAR LOS CUERPOS

El tercer acto de nuestra investigacion nos acerca a la cuestion de la colonizacion
de las subjetividades en los procesos formativos. Me interesa en especial el con-
cepto “poscolonial” porque como ocurre con muchos otros no es habitual que
se le relacione con las teorias y praxis educativas y ello nos permite un sinfin de
posibilidades reflexivas. Aparece con frecuencia en el campo de las humanida-
des, los estudios culturales, la sociologia, la filosofia, etc. pero a menudo queda
muy alejado del campo pedagogico. Para entender algunas de las cuestiones fun-
damentales de los Estudios poscoloniales nos parece sugerente lo que propone

Montserrat Galceran (2016) en un reciente trabajo:

La importancia de las perspectivas que voy a recorrer en este libro rebasa su
condicion de documentos de formas de pensar interesantes. Desestabilizan la
tranquilizadora conciencia intelectual europea que, incluso con buena intencion,
esta convencida de que la validez universal de sus doctrinas, avalada por la buena
fama de que gozan en muchos centros intelectuales del mundo es a prucba de su
valia. Escuchar las voces de las/los intelectuales postcoloniales y descoloniales
nos advierte de que esta presencia universal del pensamiento europeo no es nece-
sariamente la prueba de su valia intelectual, sino mas bien de su poder colonial.
No se impone universalmente porque sea valioso, es valioso y se impone univer-

salmente porque es el pensamiento dominante. (p. 17)

Galceran nos sitta, de manera clara y directa, en lo que sucede con las
formas dominantes de producir e instaurar saberes. Discrepo de ella cuando sitta
esta forma de produccion de saberes solo en Europa, porque en el campo que
nos ocupa (la educacion) la produccion y distribucion dominante de saberes debe
ubicarse también en los Estados Unidos. En educacion hemos dejado de mirar
hacia otras posiciones geograficas donde se producen saberes y que en algin
momento han sido significativas: Francia e Italia, o Brasil, Colombia, México,
Chile, etc., con produccion de saberes pedagogicos de gran valor. Solo por citar
un contexto geografico como el italiano, los trabajos de Costa (2018), Potestio
y Togni (2011), Striano (2004), Martini (2005) son ejemplos de ello en campos
variados como la pedagogia social, la filosofia de la educacion o la educacion de
adultos. Esta claro que hemos asistido a un giro (pedagogical turn) en el enfoque
de la mirada, y el contexto anglosajon domina el panorama de la produccion

de saberes educativos. Da a todo ello un soporte relevante el imperialismo del
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idioma y el control de determinadas bases de datos donde se publican la mayor

parte de investigaciones vinculadas al sector educativo.

Figura 4. Cuerpo(s) en el Limbo Espectéculo Limbo (Barcelona). Fuente: Jordi Planella (2015)

Como contraposicion a este pedagogical turn, es relevante destacar lo que
propone una de las principales autoras poscoloniales. Asi, Gayatri Chakravorty
Spivak (1999) nos dice que debemos pensar en la forma como la educacion ins-
titucional o conjunto de discursos y practicas se encuentra relacionada con la
autodeterminacion de las poblaciones subalternas, asi como de su subordinacion.
Los Subaltern Studies, vinculados a la idea de poscolonialidad, han servido para
sustentar nuevos discursos (la mayoria de ellos desmembrados de las tendencias
dominantes) y abrir la pedagogia a otras posibilidades, a otras formas de pensar
e interpretar el acto educativo mismo. Spivak (1999) termina su texto Subaltern

Studies de forma contundente:

El subalterno no puede hablar. No hay virtud en las listas globales de lavanderia
con “mujer” como un articulo piadoso. La representacion no se ha marchitado. La
intelectual femenina como intelectual tiene una tarea circunscrita que no debe

rechazar con una ribrica. (p. 83)

Los estudios poscoloniales son un eje potente para pensar, desde posicio-
nes teoricas encarnadas, cuestiones como la formacion desde la perspectiva de
genero, el lugar de la diferencia en las aulas, el analisis critico de las politicas de
discriminacion positiva, el cuidado de si como forma o elemento de control en

la sociedad contemporanea, etc. Asi es, la pedagogia puede (y debe) hacer uso de
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las herramientas intelectuales que le permiten repensar las formas relacionales
que vehiculan los procesos de produccion de alteridad. Contra el uso del lenguaje

imperialista y colonial escribe Flores (2016):

Hay palabras que resultan —todavia— imposibles de escribir en pizarrones y
cuadernos escolares. Palabras que manchan, que ensucian, que contagian, que
no tan s6lo son impronunciables sino también in-escribibles. Palabras estrangu-

ladas por las leyes de la civilizacion, la moral, la normalidad, la buena educacion.

(p- 17)

La perspectiva poscolonial sirve para intentar (con las dificultades reales
que implica) que nuestra mirada sea menos europea, menos blanca, menos mas-
culina, menos catolica, menos normalizadora, mas corporal y quizas, menos inte-
lectual y también mas carnal. La mirada puede transformarse, mutarse o girarse
hacia otras direcciones. Es justo a traves de la mirada que ponemos en juego la
metafora que simboliza la vida misma y a traves de ella se pueden romper ciertos
limites. Para Han (2018) “los limites o fronteras cuya forma esta determinada
por la autenticidad u originalidad cultural, se disuelven. La cultura se libera, en
cierto modo, de todas las costuras, limitaciones o hendiduras; pierde los limites,
las barreras” (p. 21). Al romper los limites con la mirada creamos realidades y les
damos sentido y forma, y es por ello que podemos pensarlas y concebirlas dis-
tintamente. La pedagogia, en clave poscolonial, trata justo de romper con cierta
idea preconcebida sobre un ser humano a imagen y patron de una determinada
normalidad. Pero tanto para estudiantes como para profesores, no se trata de un
ejercicio facil cuando uno ha encarnado —la mayor parte de su vida— un cuerpo
preestablecido. Ello requiere llevar a cabo, en los dispositivos pedagogicos, otro
tipo de practicas, tal vez “practicas que intenten cuestionar el signo masculino/
femenino a traves de la transgresion. La denegacion o la incorporacion parodica.
Ir mas alla del limite manteniéndose en el limite, intentar sobrepasar el cuerpo

en la insistencia de un cuerpo” (Castillo, 2015, p. 12).

Pensando en esto me siento comodo con la frase que escribe el filosofo
Enrique Dussel (1998) en su libro Etica de la liberacién: “Ahora, pretendemos
situarnos en el horizonte mundial, planetario, mas alla de la region latinoameri-
cana, de la ‘heleno’ y euro-centrismo propio de Europa o Estados Unidos actua-
les, desde el centro y la periferia hacia la mundialidad” (p. 46). Intentar despla-
zar el centro, algunos centros, es lo que hemos procurado en este trabajo. Hay

que llevar a cabo este giro, este desplazamiento hacia otras epistemologias. Y lo
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haremos teniendo muy presente una autora que ha marcado nuestra forma de
pensar los cuerpos, Gloria Anzaldta. La fuerza de sus palabras es ejemplo de

texto-encarnado:

Me daba miedo que fuera evidente a los ojos de todo el mundo. El secreto que
procuraba ocultar era que yo no era normal, que yo no era como las otras per-
sonas. Me sentia ajena, sabia que era ajena. Era la mutante a la que se expulsa del
rebafo a golpes de piedra, un ser deformado con el mal de su interior. (Anzal-
dua, 2016, p. 42)

CONCLUSIONES

Abriendo espacios para la transmision de otros gestos: bajo esta estela de la pedagogia
he presentado las tres categorias analiticas que en los ultimos afios han ocupado
nuestro trabajo de investigacion y docencia en la universidad y que conforman
ventanas abiertas a pensar la educacion desde otras dimensiones y perspectivas,
con otros enfoques y posiciones. Pero el giro hacia la incorporacion de toda esta

perspectiva solo es posible a partir de lo que plantea Pallares (2018):

La concientizacion ni es s6lo el resultado de unas interacciones racionales ni es la
consecuencia de unas practicas educativas que han fracasado (o de otras que han
triunfado) sino, mas bien, es una dosificacion variada que se racionaliza en ana-
lisis, consensos y compromisos que, puestos al servicio de la Pedagogia, reflejan
relaciones de hechos educativos que permiten desarrollar expectativas y normas
culturales compartidas entre los miembros de la comunidad escolar; hablar de

hacer cambios para mejorar la educacion es ya un punto de partida necesario.

(p-129)

Y en esa generacion de cambios posibles, lo sensible explota de forma
clara en muchas de las narrativas analizadas a lo largo de distintos seminarios. Se
trata, de poner en juego otras dimensiones que vinculen la subjetividad con el
saber, mas alla de las coordenadas cognitivas. Lo sensible pone en juego la piel,
la carne, el cuerpo y le pide —a gritos— que abra sus poros para dejar traspirar
sus anhelos, pero también para permitir que a traves de ellos penetren micropo-
ros de saber. El aprendizaje no puede presentarse como algo cortado o aislado
de la vida. Sobre esta cuestion insiste Foucault (2015), al hablar del papel de la
filosofia en la constitucion de los sujetos: “La meta de las escuelas griegas de filo-

sofia era la transformacion del individuo. La meta de la filosofia griega era dar al
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individuo la Capacidad que le permitiera vivir distintamente, mayor, mas feliz,

que otra gente” (p. 149).

Figura 5. Velar y desvelar el rostro Proyecto: As punk as possible
(Sala Becket, Barcelona).52 Fuente: Planella, 2019

La perspectiva de la transdiversidad nos abre a otras formas de entender
al ser humano y los procesos formativos que lo envuelven mas alla de un patron
(43 . » . . .

normativo” que pone en juego praxis normalistas. El debate entre ser normal y
no serlo no es algo banal; y aunque nos pueda parecer alejado de marcos legales
y politicos (como el de los derechos humanos), las 16gicas rasuradoras de la dife-
rencia operan con total impunidad. El testimonio de Andrea Achilli es muy claro

y directo:

Llegando a la adolescencia me di cuenta de esa diferencia tan grande con las
demas, sobre todo a la hora de ir al boliche, vestirse y todo eso. Odiaba los
escotes, los tacos, las botas!!! Grrrrr! Terrible! Pero bueno, por un tiempo fui un
poco mas femenina, lo cual duré bastante poco. Aunque ya era mas grande y atin
asi, segui construyéndome a mi manera y buscando mi propia satisfaccion en ese
mundo. En fin, nifa en patas, desprolija, rotosa, despeinada, rabiosa, machona,

grufona, bruja, bocasuelta y libre. (Tron y Flores, 2013, pp. 16-17)

Pensar en la pedagogia desde la poscolonialidad implica tener presente
este desplazamiento de las intenciones y del papel del sujeto educando. Se trata

de dotarlo de los elementos que lo hagan, siempre en cierta medida, un sujeto

52. https://www.salabeckett.cat/es/laboratori/collectiu-as-punk-as-possible-cossos-dissidents/
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autonomo, pensante y con capacidad de dirigir moralmente su vida (sin la nece-
sidad de preceptos y recetas pensadas para los demas). Se trata de pensar en el
formar, de-formar y transformar, en imaginar “la emancipacion como micropoé-
tica pedagogica (y) suponer un cambio en términos de conocimiento, de ubica-
cion y posicion de los cuerpos, y de relacion entre las palabras” (Flores, 2016, p.

18).
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scapar a la tentacion de las definiciones es dificil. Parece ser que la cons-
truccion del sentido se gul'a mas por la fuerza de la tradicion de objetivar

los significados que intentar estallar los conceptos.

Se parte de explicitar la nocion de gesto pedagogico para una compren-
sion del campo que se aborda, asumiendo que es una de multiples apreciaciones
al respecto, que puede ser controvertida en cualquier momento. Para efectos de

este escrito, de acuerdo con Borges de Barros y Sanchez (2020):

Es necesario comprender (...) el cuerpo y la corporeidad como una pulsion y una
potencia de convergencia e integracion curricular (...) considerar en el apren-
dizaje la nocion de experiencia como una produccion cultural, social, econo-
mica y discursiva de subjetividades en contexto. Desde esta perspectiva el gesto
pedagogico en el aprendizaje se (des)articula etnologicamente, intersubjetiva-
mente y sinestésicamente entre y desde cuerpos en un lenguajear que oscila entre
el sentido y el excedente de sentido. Si consideramos epistemologicamente, el
aprendizaje o el gesto pedagogico, como una praxis social compleja que sucede
entre cuerpos, deberfamos también considerar la resignificacion epistemologica
de la didactica hacia una praxis corporal en contexto historico, social, politico y

economico. (p. 69)
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Los gestos pedagogicos desde esta perspectiva no son una categoria plural
en abstracto, sino que son una mediacion pedagogica del sujeto encarnada en
su propia sustantividad. Valga decir, esa posible singularidad y particularidad del
sujeto, configurada por su historia, su discurso (cadena azarosa de sentidos/sig-
nificantes/significados), su deseo, se presenta/representa/comunica a traves de

modos de ser/hacer vinculos pedagogicos con otros sujetos.

Desde estas nociones preliminares los gestos pedag(')gicos no estan por
fuera de las constituciones de los sujetos, sino que dependen justo de su produc-
. ) L . . . ,
cion. Haciendo un ejercicio de comprension se diria que los sujetos pedagogl—
cos son producidos por gestos pedagégicos y los gestos pedagégicos producen

sujetos en contextos pedagogicos.

En una delimitacion necesaria para la construccion intencionada que
este texto pretende —romper con la universalidad del concepto Gestos peda-
gogicos—, aparece una determinante de su sentido y es el contexto donde se
produce el gesto (por sujetos individuales y/o colectivo). Con base en los sujetos
individuales o colectivos, tratar de comprender y significar los gestos pedagogi-
cos requiere, por ahora, de sujetos (no solo el docente) y de los contextos. Asi las
cosas, los sujetos de la época contemporanea —ninos(as), jovenes y adultos— se
configuran distinto que en la modernidad. Ademas, son diferentes, de acuerdo
a los origenes de los cuales provienen pese a la tendencia homogenizante de la

globalizacion, la mundializacion de la cultura, y del agenciamiento del mercado.

Varios filosofos modernos y posmodernos han presentado debates sobre
las condiciones sociales que constituyen los horizontes de sentido de sus concep-
ciones sobre el ser/el sujeto/el individuo/el dividuo dependiendo del contexto

temporal donde nos ubiquemos.

Con base en lo anterior pensar los gestos pedagogicos, leerlos, incluye
tener en cuenta sujetos y contextos que para este caso serian lo contemporéneo

y el escenario de la escuela (;Rural? ;Urbana?) en Colombia.

Haciendo una delimitacion de sujetos (;docentes?, ;estudiantes? o ambos)
vinculados pedagogicamente, tendriamos varias formas de conocerlos por sus
afiliaciones. En este caso se trata de pensarlos desde dos campos distintos al saber
ilustrado, que adquieren relevancia para las generaciones presentes en la relacion

pedag()gica.
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EL ARTE COMO MEDIACION DE EXPRESION
ESTETICA DE LA SUBJETIVIDAD

Los sujetos que se expresan a traves del arte estan inmersos en un conjunto de
relaciones complejas desde el punto de vista del poder, de la subordinacion, de
las tensiones propias de la creacion artistica, de la financiacion y de la visibilidad

simbolica del producto del trabajo artistico.

Este conjunto de condicionantes modela, afecta, da forma a las relaciones
establecidas entre los artistas, y los contextos culturales ¢ historicos en los cuales
se desenvuelven. Se trata de comprender que los procesos artisticos son escena-
rios atravesados por variados habitos culturales, elaboraciones discursivas, que
inciden en la construccion de la obra de arte; es decir, escenarios que no pueden

escapar a las influencias del medio social e historico en los cuales se desenvuelven.

Esta reflexion inicial respecto de la particularidad de las relaciones en las
cuales se encuentran inmersos los sujetos que abordan el quehacer artistico en
cualquiera de los roles, modalidades y funciones existentes o novedosas permite
contextualizar este desempeno. Al decir de Solomon (2003, citado por Lachino,
Prado y Romero, 2016):

El arte moderno buscaba el monismo, el autoritarismo, lo utopico, jerarquico,
uniforme, distanciado, sobrio, teorico, entre otros, mientras que el arte pos-
moderno, por su parte, busca ser pluralista, democratico, populista, anarquico,

diverso, participatorio, ironico, practico (p. 258).

Se trata de ubicar la creacion artistica, la expresion artistica en cualquier
escenario, ya sea en el teatro, en el museo, en la sala de danza, en la escuela, en
la academia de artes, en un territorio de enunciaciéon en donde los saberes se
cruzan, las estrategias de composicion se comparten y los formatos artisticos

sufren de hibridaciones.

Uno de los escenarios de emergencia del arte puede ser el de la escuela,
de la educacion superior, de la academia de artes, en los cuales interesa pensar y
realizar el arte como escenario de conflicto en donde se cuestione los discursos
que soportan los valores esteticos hegemonicos dominantes que dan soporte y

validez a esteticas reproductoras de las narrativas del poder.

Siguiendo a Penuela (2010),
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se considera necesario realizar también una critica a los discursos y practicas
pedagogicas latinoamericanas, comenzando por el analisis de las diferenciaciones,
distanciamientos y procesos de apropiacion del discurso pedagogico moderno
occidental y eurocéntrico, problematizando los procesos de validez hegemonica
con los que se han constituido y han operado historicamente. En particular, para
el caso de la pedagogia, el situar su configuracion en América Latina en el devenir
modernidad-posmodernidad, permite desnaturalizar sus procesos de funciona-
miento y a la vez, evidenciar su estrecha relacion con proyectos ético-politicos

educativos propios. (p. 161)

Se trata de identificar de acuerdo con Penuela (2010) “(...) las regulari-
dades, las discontinuidades, los vacios, los puntos de ausencia y los procesos de
apropiacion y produccion del conocimiento y de la subjetividad, al igual que las
formas de resistencia emergentes y muchas veces invisibilizadas (...)” (p. 163).
Es en el hecho artistico, en la emergencia del sujeto artista que, a traves de su
expresion, da cuenta de percepciones dispersas, particulares, fragmentarias de la

realidad en la cual surge, y de la cual es producto.

La obra de arte, el ¢jercicio de los sujetos en cuanto artistas, busca dar a
conocer distintos angulos y miradas, los cuales permiten la emergencia de pers-
pectivas problematizadoras diferentes a la existente, a la validada historica y cul-
turalmente, a los discursos hegemonicos que a lo largo del tiempo han construido
y definido el arte, los cuerpos, el espacio y el tiempo. La escuela ha servido de
receptor de esta variedad de influencias que apuntan, de un lado, a reprodu-
cir una mirada sobre el quehacer artistico, sobre lo bello, sobre lo expresivo
de modo individual, trazado y repetido a traves de los curriculos, e implemen-
tado en los Proyectos educativos institucionales y en las actividades de aula. De
otro lado, se perciben expresiones artisticas mediatizadas a traves de los docentes
“artistas”, o sensibles al arte, en cuanto expresion tnica de los individuos estu-
diantes y docentes en un contexto especifico, social, definido de forma historica

y cultural.

En la Colombia rural y urbana, la escuela, en el sentido amplio del con-
junto de instituciones educativas de la primaria a la basica y media, se pueden
identificar variadas iniciativas, estudios y analisis al respecto, que pasan por la
ensefanza de la pintura, de la danza en sus variaciones folcloricas —bailes inter-
nacionales como el tango, el danzon cubano, el vallenato, entre otros—, de la his-

toria del arte, de la historia artistica de las comunidades afrodescendientes, entre
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otras. El ejercicio consiste en hacer una lectura minuciosa de estas experiencias,
documentadas o no, en esta perspectiva, con miras a identificar los gestos peda-

gégicos propios del contexto cultural en que surgen y toman vida.

La reflexion de algunos academicos y pensadores de las comunidades afro-
descendientes, andinas y sabanera, sobre la forma de transmision de las cultu-
ras respectivas en Colombia, a traves del dispositivo pedagogico denominado
“Semana cultural” en las instituciones educativas, permite pensar acerca de su
caracter, alcances y horizonte de sentido construido ante todo en la comunidad

educativa de docentes y estudiantes.

De acuerdo con Rojas et al. (2016), en su articulo “Semana cultural, una
expresion de procesos pedagogicos en el territorio rural de Ciudad Bolivar”, se
apunta a dotar de sentido este dispositivo pedagogico de una manera contextual,
situada, en la cual emergen los saberes culturales en relacion con el territorio que
habitan los sujetos docentes y los sujetos estudiantes, mediados por la accion de

la institucion educativa. Alli afirman que:

La Semana Cultural se ha convertido en dispositivo para favorecer la convivencia
centrandose en el “respeto por la vida”, desde la tolerancia y la responsabilidad.
Como consecuencia del proceso desarrollado Colegio — comunidad. (...) La
Semana Cultural Institucional y Comunitaria en el Colegio Rural José Celestino
Mutis, es la expresion de los procesos pedagogicos construidos por docentes,
estudiantes, directivos y padres de familia en el marco del analisis del territorio
y el interés institucional por recuperar la memoria campesina de la region. (...)
proponen un encuentro cultural que permite expresar y hacer visible los saberes
de los habitantes de nueve veredas rurales de Ciudad Bolivar, saberes construi-
dos de manera empirica mediante formas simbolicas como: la danza, el teatro la
musica, la poesia y las artesantas. (...) La Semana Cultural queda validada como
un proceso pedagogico que permite la construccion de conocimientos acade-
micos y empiricos, abordando el territorio como herramienta pedagogica en
los procesos de investigacion en aula y en la construccion de saberes desde las

tradiciones, la memoria y los aportes cientificos construidos en la escuela. (p. 4)

LAS TECNOLOGIAS DE COMUNICACION,
APRENDIZAJES Y CONOCIMIENTOS

Seria bueno comenzar con una enunciacion, que por “evidente y hasta obvia” no

deja de ser importante mencionarla como punto de partida, de base, sobre la cual
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podemos desarrollar nuestra reflexion. Esta es, que cada persona, nifio, joven en
el sistema educativo, es tnico, es excepcional, en el sentido de particular, y debe
ser reconocido como tal siempre, en todo momento del acto educativo, en el cual
participan los docentes, los ninos y los jovenes de manera directa, mediada por el
conjunto de instrumentos, herramientas, infraestructuras que el sistema educa-

tivo provee y constituyen el soporte de su quehacer educativo.

Para enunciar lo anterior, se retoma el texto de Carlos Skliar (2011), en su

apartado “Gestos minimos”:

Hoy se habla demasiado de una educacion para todos, pero en ése “Todos sin
excepcion” —donde se marca en demasia lo sustantivo, lo mayusculo, otra vez la
totalidad— no parece caber un cualquiera: cualquier nifo, cualquier nifa, cual-
quier joven, en fin, cualquier otro, con cualquier cuerpo, cualquier modo de
aprender, cualquier posicion social, cualquier sexualidad, en fin: cualquier, cual-
quiera. Lo que quiero decir es que hay la pretension de un gesto siempre desme-
surado, siempre excesivo en esa enunciacion del “todos” y nos faltan, nos hacen
falta, hacen falta los gestos minimos para educar. Para educar a cualquiera...
Digo, de nuevo, una vez mas: dar la bienvenida, saludar, acompanar, permitir, ser
paciente, posibilitar, dejar, ceder, dar, mirar, leer, jugar, habilitar, atender, escu-
char. Asi, quiza, seria posible educar no ya a todos, en sentido abstracto, sino a
cualquiera y a cada uno. La cualquieridad y la cada-unicidad con las que venimos

al mundo.Y con las que nos marchamos de ¢l. (p. 20)

Los contextos en los cuales los nifios y jovenes se insertan en el sistema
educativo son un elemento esencial para la comprension de su unicidad, de su
particularidad, de sus caracteristicas, a las cuales se debe estar atento desde

. .
quienes asumen la funcion de maestros, docentes, educadores, y su correspon-
sabilidad en los engranajes administrativos que hacen que el sistema educativo

funcione y opere.

Estos contextos abarcan las condiciones sociales, culturales, economicas,
politicas, y dentro de estas, la influencia y afectacion de las Tecnologias de la
Informacion y las Comunicaciones (TiC) y las Tecnologias del Aprendizaje y el
Conocimiento (TAC) en su desenvolvimiento social y, particularmente, para el

caso que nos ocupa, de su desenvolvimiento escolar.

Para el efecto, retomamos a Buritica y Saldarriaga (2020), en su articulo
“Voces infantiles y gestos pedagogicos en la escuela rural” cuando abordan su

comprension del “gesto pedagogico” desde una nocion teorica, definida como la
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articulacion de relaciones, de actitudes afectivas (amor pedagogico) y procedi-

mientos técnicos de ensehanza:

Estudiar el gesto pedagogico y la relacion con los procesos de participacion y
agencia de los nifios y nifas en el contexto de la educacion rural es una tarea
importante..., porque este puede dar cuenta de la practica del maestro, la par-
ticipacion de los nifos, su reconocimiento y su inclusion en lo educativo, social,
politico y cultural de su territorio, y por tanto, su visibilizacion o invisibilizacion

como un sujeto que participa, negocia, interviene, ensena y aprende. (p. 20
jeto que p Pa, negocia, > yap P

La influencia, las implicaciones, las trasformaciones en las mentes, en los
sujetos sociales de esta época contemporanea, que para efectos de esta reflexion
abarca desde finales del siglo xx al presente, generan caracteristicas diferentes
en estos, tanto en sus formas de pensar como de relacionarse entre si y con el
mundo, familiar, educativo y social. En especial, es a partir de las posibilidades
que les proporcionan los elementos tecnologicos que se encuentran en posicion
de establecer relaciones diferentes y novedosas, los sujetos estudiantes inmersos
e inscritos en el sistema educativo, entre los que incluimos los sujetos mayores
de 40 afos. Hernandez, Arciga y Garcia (2010) conceptualizan las nuevas tecno-

logias como tecnocultura:

Se demuestra la génesis y el desarrollo de un nuevo y emergente entorno comu-
nicativo, que aqui se denomina territorios hipermediaticos. Ello permite profun-
dizar en como estos cambios tecnoculturales pueden conducir a la comprension
de otras formas de la reconfiguracion de la subjetividad, y como éstas se ligan a

una nueva epistemologia social. (p. 1)

Dichas reflexiones nos llevaron a considerar un reciente y constante nuevo viraje
tecnologico, informativo y comunicacional, que no solo ha transformado y pro-
movido medios y entornos mediaticos hibridos que fomentan o exigen nuevos
tipos de configuracion subjetiva por parte de los sujetos y sus practicas cultura-
les, sino que ha acarreado transformaciones en los sistemas cognitivos humanos
y, consecuentemente, en la organizacion social; ello ha producido cambios en una
nueva epistemologia digital social, que impacta en la manera de ver a los sujetos
sociales de la educacion y, por ende, en el modo en que ha de ser repensada una
reflexion sobre la pedagogia dentro de los nuevos entornos hipermediaticos y

posmodernos. (p. 8)

Deibert (1997, citado por Hernandez et al., 2010) comenta que “diferen-

tes medios actlian como extension de los sentidos humanos acarreando transfor-
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maciones a los sistemas cognitivos humanos y asi también a la organizacic')n social”

(p- 23).

Es interesante ver como en el debate educativo acerca de las nuevas tecnologias
no es comun que se introduzca dicho viraje que ofrece esta aproximacion a los
medios y orienta los debates mas hacia una vision determinista de la tecnologia;
en su lugar, nosotros buscamos resaltar el caracter constitutivo de los medios en
la subjetividad humana, como una dimensién cultural de como entender la tec-

nologia. (Hernandez et al., 2010, p. 5).

Hernandez et al. (2010) resaltan, de acuerdo con Lankshear, Peters y

Knobel, que

las practicas sociales que involucran el uso de nuevas tecnologias dentro de con-
textos no educativos e informales, poseen un impacto crucial con respecto a
como hemos de concebir la verdad y el conocimiento y consecuentemente su
repercusion en su relacion con respecto a la practica pedagogica. (2000, p. 25,

citados en Hernandez et al., 2010, p. 5)

Se trata de resaltar la importancia del analisis y comprension de los facto-
res culturales, economicos y/o sociales que han configurado el uso y disefio de
las redes de internet, poniendo el énfasis en la incidencia, el grado y caracteris-
ticas de la afectacion que los sujetos, las subjetividades, han construido, que han

influido en su transformacion.

De nuevo, siguiendo a Castells (2005) citado por Hernandez et al. (2010),

Por lo tanto, lo que es especifico desde un punto de vista historico del nuevo
sistema de comunicacion, organizado en torno a la integracion electronica de
todos los modos de comunicacion, desde el tipografico hasta el multisensorial,
no es su induccion de la realidad virtual, sino la construccion de la virtualidad

real. (p. 405)

Tal como lo senala Aibar (2008, citado por Hernandez et al., 2010), se
trata de reconocer la realidad de un conjunto de comportamientos ético-politi-
cos incluidos en el uso, diseno e incorporacion de la tecnologia en la vida diaria
de los sujetos, dejando entrever una dimension por investigar entre cultura y tec-
nologia. Se trata de abrir la perspectiva analitica de la cultura tecnologica, con-
cebida como el entorno de entramados sociotécnicos en los cuales nos encontra-

mos envueltos los sujetos.
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Se piensan ambos campos como mediaciones y agenciadores del vinculo
pedagogico y por ende constituyente de los gestos pedagogicos. Para ilustrar este

vinculo, retomamos a Alvarez y Vélez de la Calle (2015) cuando afirman:

Indudablemente las relaciones entre 1ic y TAC (Tecnologias de aprendizaje y
comunicacionales) implican cambios radicales y diversos tambien en las formas
del trabajo (Teletrabajo) de la formacion a distancia (teleformacion) y de las vigi-
lancias y controles tecnologicos de las metas laborales. Sin embargo, los escena-
rios institucionales se demoran en asumirlos por su dinamica lenta y conserva-
dora de apropiacion social del comportamiento y el conocimiento. Sucede que,
de forma silenciosa pero constante la penetracion de las Tic/Tac en la vida aca-
démica es contundente y solo despues de sus impactos se reflexiona al respecto.
Siendo demasiado tarde reparar las distancias generacionales entre sujetos docen-
tes y sujetos estudiantes. Lo anterior obliga afirmaciones anacrénicas, moralistas
y naturalizadas de los docentes como la de valorar a los estudiantes como anal-
fabetas letradas, ignorando que los jovenes leen otro tipo de codigos simbolicos
mediados por las Tic comprendidos en un hipertexto amplio distinto a la lectoes-

critura convencional. (p. 234 )

CONCLUSIONES

Con base en estos supuestos e intencionalidades, este texto intento recoger las
discusiones del Seminario doctoral, acerca de los modos como las artes y las
Tecnologias de la Informacion y las Comunicaciones (TiC) y las Tecnologias del
Aprendizaje y el Conocimiento (TAC) configuran sujetos pedagogicos distintos
que producen gestos pedagogicos potentes anclados en dimensiones estéticas/
emocionales/afectivas/cognitivas/ ¢ticas diferentes a las racionalidades discipli-

nares raciociéntricas de otras épocas.

Entre los temas de profundizacion que se mencionaron con diversos grados
de especializacion en el seminario, se encuentran tres que pueden ser abordados
en un futuro evento académico. Mientras tanto, haremos una reflexion inicial que

siente algunos mojones o puntos de referencia para continuar su discusion.
* El Sujeto pedagégico contemporaneo y los gestos pedagégicos

*  Gestos pedagogicos y cuerpo danzante

*  Gestos pedagégicos tecnol(')gicos y robotizados
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Los gestos expresados por los sujetos pedagogicos en diversos escenarios
formales o informales, escolares o no, dan cuenta de las particularidades del ser
que los habita, del ser que habita un espacio y un territorio, un escenario simbo-

lico compartido parcialmente con otros sujetos.

De acuerdo con Corominas (2012, p. 49):

El gesto, en la acepcion primigenia de la palabra, remite al movimiento de partes
del cuerpo humano como las manos, brazos o la cabeza. Este movimiento cor-
poral, consciente o no, puede ser la principal via de expresion de pensamientos
y sentimientos, o colaborar para dotar de una mayor fuerza expresiva al lenguaje
verbal. También existe otra manera de entender el gesto, una conceptualizacion
que conecta con una determinada manera de ser y obrar, gesto entendido como

actitud, acto o intervencion.

Por ello, leer los gestos pedagogicos, requiere de una comprension pro-
funda del sujeto que los realiza, y de las circunstancias en las cuales toman forma

y S€ expresan.

En este sentido, pensar, abordar una reflexion acerca de los gestos peda-
gogicos del cuerpo que danza, lleva a la identificacion del sujeto danzante, de su
historia personal, de su historia social, de su antecedente como cuerpo entrenado
en unas tecnicas, en unos valores culturales de expresion artistica, vinculados a

una region, a una cultura, a un pais, y sobre todo, a una época.

Tal como lo afirman para el contexto de México Lachino et al. (2016):

La danza contemporanea que se hace en México se enfrenta, en general, a técni-
cas de danza descontextualizadas: el ballet, la técnica Graham, la técnica Hum-
phrey-Limon, entre otras, las cuales dan cuenta de sociedades especificas. Dentro
de este marco las técnicas son, a fin de cuentas, ideas de mundo y de sujeto,
sobre todo si se considera que “[...] todas las formas caracteristicas de moverse
de un cuerpo apelaban a valores estéticos y politicos” (Leigh, 2013). Entonces, la
apropiacion acritica de dichas técnicas, por el campo de la danza contemporanea
mexicana, dan cuenta de procesos de colonizacion en nombre de la eficacia y de

un deseo implicito de reafirmar su pertenencia a la Modernidad. (p. 260)

La pandemia puso de presente para todos algo que ya se habia evidenciado
varios anos atras, con la emergencia masiva de los aplicativos tecnologicos que
inundan hoy el medio a traves del cual se relacionan los individuos, los sujetos

que, en una relacion pedagogica, construyen, expresan deseos, sentimientos y

192



Carituro 7
GESTOS PEDAGOGICOS EN LOS SUJETOS EDUCATIVOS CONTEMPORANEOS.

AFILIACIONES DESDE EL ARTE Y LAS TECNOLOGIAS DE CONOCIMIENTO Y APRENDIZAJE

contenidos de conocimiento. El caso del robot, del aplicativo tecnologico a traves
del cual nos relacionamos sujetos, en contextos de intercambios, construcciones
y producciones de saber y de saberes, establece nuevas categorias de relaciona-

miento entre sujetos, situados en este momento historico contemporaneo.

Este sujeto se caracteriza entre otras cosas, por su versatilidad en el uso
de los aplicativos tecnologicos, en la confianza en la comunicacion establecida
con otros sujetos a traves de estos medios, en la aceptacion consciente o no, de
las decisiones sobre contenidos, medios y modos de produccion, transmision de
los saberes orientadas por los robots y los algoritmos que dominan el escenario

virtual.

El acceso de manera continuada a lo largo del tiempo que ha durado la
pandemia, y la década inmediatamente anterior, en la cual los algoritmos que
aprenden toman forma y presencia en los complejos procesos de produccion de
conocimiento, de intercambio de saberes en todas las areas del saber pedago-
gico, ha construido un escenario nuevo, diferente, con sujetos pedagogicos dis-
tintos a todos los que hemos conocido desde antes del surgimiento y desarrollo

de internet.

La relacion en desarrollo continuo es cambiante, adquiere nuevos visos y
matices que se reflejan en los nuevos conocimientos y datos que procesa el algo-
ritmo, y en las reacciones y aprendizajes por parte de los sujetos pedagogicos que

se construyen a cada paso, a cada nueva interrelacion.

La construccion de escenarios virtuales variados, tales como los blogs de
comentarios de docentes, de analistas de politica publica, de investigadores aca-
démicos, entre otros, unidos a la gran cantidad de material ubicado en la web,
como los videos de historias de vida, videos etnograficos, los diarios digitales, las
variadas y multiples herramientas tecnologicas nuevas, o por lo menos utilizadas
con mayor intensidad, constituyen una multitud de material de analisis que no se
puede dejar de lado, que nos fuerza a repensar nuestras presuposiciones analiticas
y nuestras posiciones como intelectuales y academicos. Es necesario no olvidar,
por un momento, que el uso de los escenarios virtuales reconfigura la mentali-

dad, la manera de ser y estar en el mundo social.

Entre los desafios del gesto pedagogico concebido como una combinacion
tensional del reconocimiento, la direccionalidad, y los procesos de subjetivacion,

se pueden enunciar de manera general la necesaria reflexion del docente, de
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sus didacticas y de su relacion contextual con el territorio, con los sujetos y con
las instituciones en las cuales se desenvuelve su quehacer. Alli toman forma los
reconocimientos de una y otra parte, las intencionalidades tanto institucionales
desde el curriculo como de las emergencias que evidencian sujetos inscritos en

un territorio y uno o varios contextos.

Las Tecnologias de la Informacion y las Comunicaciones (Tic) y las Tecno-
logias del Aprendizaje y el Conocimiento (Tac) son parte del mundo contempo-
raneo de la educacion, ya no nos abandonaran, y es indispensable incorporarlas
como parte integral de nuestro quehacer docente, educativo. En suma, los gestos
pedagogicos contemporaneos son multiples, variados, no univocos, carecen de
uniformidad, estan asentados en nuevos contextos, nuevas plataformas, escena-
rios configurados de maneras nunca antes vistas, ni previstas. La robotica, los
algoritmos, el mundo globalizado, la escenificacion politica de la ciudadania
global han servido de telon de fondo para la emergencia de un nuevo sujeto
pedagogico, o mejor, de unas caracteristicas diversas. La presencia politica y la
participacion ciudadana constituyen elementos claves de dicho telon, en el cual
los sujetos emergen hoy por hoy con fuerza, con energia y con expresiones antes
nunca vistas. Es labor de los investigadores, de los analistas simbolicos y de los
pedagogos atisbar las caracteristicas de estos nuevos sujetos. Para terminar, enun-
ciamos de nuevo el punto de partida, se diria, haciendo un ejercicio de compren-
sion, que los sujetos pedagogicos son producidos por gestos pedagogicos y los

gestos pedagégicos producen sujetos en contextos pedagégicos.
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INTRODUCCION

ste articulo pretende aportar a la comprension fenomenologica del gesto

pedagogico entendido como construccion cultural corporea, inter e intra-

subjetiva, que se manifiesta como un vector semantico que potencia el
encuentro interpersonal en el acto educativo, sus limites y fronteras, y que indica
aceptacion o rechazo, que guia un comportamiento o una accion, y que acontece
tanto en la escolaridad como en otras practicas sociales educativas. Por tanto, es
mucho mas alla que una expresion: “El gesto no es una expresion, no exprime
una forma de pensamiento; es la propia colocacion, en escena, de una forma de
ser del pensamiento” (Noguera, 2009, p. 140). En consecuencia, el gesto peda-
gogico materializa visiones del mundo, del otro, de los otros, actitudes, modos
de proceder, en la relacion pedagogica, en tanto “un gesto es una forma de ver y
de decir, una manera de relacionar palabras y cosas. En ese sentido, el gesto es un

acontecimiento, una produccion de novedad.” (p. 140).

El gesto pedagogico significa entonces la puesta en escena de una concep-
cion del mundo y una practica, en la relacion pedagogica, en funcion de la cons-

truccion de si del formando:

En ese sentido, por pedagogia es preciso entender aquel conjunto de saberes,
técnicas, practicas y experiencias dirigidos a la constitucion (gobierno) de si.
No son solo las prescripciones, los saberes elaborados, las técnicas preestableci-

das: se trata también de experiencias inéditas, particulares, singulares, de apro-
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piaciones, cuya condicion es la existencia de otro (maestro, médico, preceptor,

amigo). (p. 146)

De este modo, el gesto pedagogico teje la relacion intersubjetiva que
posibilita a quien se forma hacer su propia construccion, que no es po-

sible sin la presencia visible de otro.

Para la construccion de este articulo se ha tomado como referente empi-
rico los encuentros presenciales mediados por la virtualidad en el ejercicio coti-
diano de la docencia universitaria, cuatro grupos focales realizados con estu-
diantes de la Facultad de Educacion de la Universidad de Antioquia (Medellin,
Colombia), asi como las comunicaciones y conversaciones informales media-
das por la virtualidad con estudiantes universitarios en torno a su cotidianidad,
acontecida en el marco de la pandemia del covip-19 que comenzo en el mes de
marzo de 2020 y que se analizan desde un enfoque hermeneutico critico (Alva-
rez-Gayou, 2003; Bauman, 2002; Mejia-Quintana, 2014).

CONTEXTO: UN SALTO INTEMPESTIVO

La intempestiva decision de suspension de clases presenciales, ordenada por el
gobierno nacional de Colombia a todas las instituciones educativas del pais, y
entre ellas a las de educacion superior oficial, sin que se supiera a ciencia cierta
la fecha de retorno a la presencialidad, y el comienzo imprevisto e improvisado
de cursos virtuales o presenciales mediados por tecnologias, llevo a estudiantes
y profesores a asumir posturas diversas, desde las mas radicales de oposicion que
argumentaron que: “la educacion virtual se trata de una estrategia de privatiza-
cion y mercadeo de la educacion publica, para cerrar la universidad y para des-
movilizar a los estudiantes (...) de mala calidad...” (Entrevista conversacional,
Clase Programa de Pedagogia, sincronica, abril 9 del 2020, grabacion de Zoom),
hasta quienes afirmaron que “esta es la educacion del futuro y no nos podemos
negar a ello” (Reunion de profesores Programa Pedagogia, abril 15 del 2020),
con muchos matices a favor, en contra o aceptacion de su necesidad e importan-
cia, pero con muchos reparos. Una semana despues, los estudiantes de los pro-
gramas académicos de formacion de maestros y pedagogos, en asamblea, deciden
salir a cese de actividades hasta que no hubiese garantias de trabajo académico con
calidad a quienes continuaren, asi como garantias para estudiantes que tendrian

dificultades de conectividad, economicas o personales, o que no deseasen con-
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tinuar estudios desde herramientas virtuales (sincronicas o asincroénicas). Entre
las solicitudes presentadas en el pliego de garantias se encuentran expresiones

de actos compromisorios como: “respetar la individualidad de cada estudiante

», o«

; “encuentros virtuales de maximo dos

y con esto su decision de continuar o no
horas semanales”; “encuentros virtuales de maximo 2 horas por sesion”; “retomar
b b

[ . L))
no tomar asistencia

b b

clases desde el contenido dado a partir del 15 de marzo”;
“retomar el semestre después de la contingencia”; “que se dicten clases virtuales
para quienes quieran verlas”, etc. (Comité de garantias, Facultad de Educacion,

Universidad de Antioquia, abril 22 del 2020).

Al tiempo, los docentes se reunian para hablar de las dificultades de conec-
tividad, de la falta de preparacion para asumir esta forma de educacion, del deseo
de volver a la presencialidad, del miedo al contagio y de las limitaciones y posibi-
lidades de la educacion virtual, por la calidad de la educacion virtual, por las posi-
bilidades de permanencia y los riesgos de desercion de estudiantes. En cuanto a
la relacion pedagogica, el encuentro cara a cara se constituye en un lugar comun
de debate dado que la aparicion en camara no solo depende de la conectividad y
calidad de los dispositivos sino también del interés existencial de cada estudiante
e incluso docente, por aparecer y propiciar una relacion intersubjetiva corporal,

o permanecer en una relacion funcional.

Al dia de hoy, en el pais la situacion de la permanencia universitaria y de
los nuevos ingresos de estudiantes de educacion superior en Colombia arroja

datos muy preocupantes:

Sumado a la pandemia, la desercion estudiantil en las universidades alcanza cerca

del 50 %7 (...) Para este segundo semestre la Universidad Central present6 una

disminucion de casi 35 % en las matriculas de nuevos estudiantes, segin afirmo6
» 5¢g

el rector de la Universidad Central”. (Neira, 2020)

Si bien, muchos factores confluyen en la desercion escolar en tiempos de
pandemia, cabe la pregunta sobre lo que viene ocurriendo en el acto pedago-
gico en el marco de la virtualidad o de la presencialidad mediada por tecnolo-
gias de comunicacion y aprendizaje. Por tanto, la pregunta por las afectaciones
en el gesto pedagogico configurado en el marco de la presencialidad propia de la
escuela moderna, a causa de la intempestiva mediacion por entornos virtuales,
implica indagar por los modos de aparicion y de mediacion del gesto pedagogico

en la virtualidad, por las posibilidades y limites que esta le plantea a la relacion

199



MIRADAS DIVERSAS AL GESTO PEDAGOGICO

, , o .
pedagogica y a la pedagogia en general, al generar otras dinamicas educativas en
las que tanto la virtualidad y la presencialidad mediada por tecnologias de comu-
nicacion, como la no presencialidad en los procesos educativos formales e infor-

males, estarian configurando otro escenario formativo.

EL CUERPO COMO PRODUCTOR DE SIGNIFICADOS

Desde una mirada fenomenologica de la corporalidad humana, como nos la pre-
senta el sociologo frances David Le Breton (2018), el cuerpo humano, mas alla
de la convencional mirada biologica (lo animal de los humanos), es entendido
como un fenomeno social y cultural, como una construccion historica que las
distintas sociedades producen, tanto en lo material como en lo simbolico. En
consecuencia, el cuerpo se entiende como un vector de significaciones, como un
“vector semantico” (p. 9), por medio del cual se establecen todas las relaciones
con los otros, configurandose a partir de ellas las distintas visiones y construc-
ciones de mundo. Por tanto, se constituye el cuerpo en materia simbolica que se
despliega tanto desde los sentidos, desde las percepciones sensoriales —ver, oir,
oler, gustar, tocar—, como en el contacto con otros y con lo otro, atribuyendose
significados a cada objeto o cuerpo percibido, generandose asi respuestas corpo-
rales vividas pre-reflexivamente (Van Manen, 2016); hasta las producciones de
cuerpos prefigurados de modo intencional por los sistemas economicos, politi-
cos y culturales creados por las distintas sociedades, como cuerpos funcionales

a sus fines:

Las percepciones sensoriales, la experiencia afectiva y la expresion de las emo-
ciones parecen emanar de la intimidad mas secreta del sujeto, pero no dejan de
ser social y culturalmente modeladas incluso si traducen siempre una apropiacion

personal. (Le Breton, 2010, p. 21)

Como produccion cultural, el cuerpo se autoproduce y se resignifica en
sus propias expresiones, constituyendose asi en un nucleo de significacion, tal
como lo argumento Merlau-Ponty: Mi cuerpo es “el centinela que asiste silencio-

samente a mis palabras y mis actos” (Merleau-Ponty, 1986, p. 11).

El cuerpo es nuestro medio general de poseer un mundo. Ora se limita a los
gestos necesarios para la conservacion de la vida y, correlativamente, propone a
nuestro alrededor un mundo biologico; ora jugando con sus primeros gestos y

pasando de su sentido propio a un sentido figurado, manifiesta a traves de ellos
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un nuevo ntcleo de significacion: es el caso de los habitos motores, como el baile.
(Merleau-Ponty, 1993, p. 163, citado por Citro, 2006, p. 35)

No se trata solo de un cuerpo que ordena, emite y dirige un gesto como
si este ultimo fuese una simple expresion mecanica de un reflejo o de un pen-
samiento, sino que el gesto puede constituirse en un modo de ser cuerpo y, por
tanto, de ser sujeto: una gestualidad representa, identifica, constituye un refe-

rente, configura una subjetividad.

El gesto, al caracterizar un cuerpo, se hace objeto de representacion en
tanto se busca captar, en la pintura o en la fotografia, por ejemplo, la “esencia”
de un acto humano: en la pretension de convertir al cuerpo en objeto de repre-
sentacion de una “esencia”, el gesto concentra uno u otro modo de darse, de pre-
sentarse, tipifica a un sujeto, lo dota de una identidad, pero a su vez lo recrea, lo
magnifica. En tanto expresion, el gesto proyecta al cuerpo y, por tanto, lo poten-
cia. En tanto objeto de imaginacion, las sociedades producen los cuerpos que
comportan los ideales y referentes de ser humano, de modos de ser humano, al
tiempo que establecen con ello los marcos de lo inaceptable y de lo aceptable, de
lo normal y lo anormal. En este sentido, la investigadora argentina Silvia Citro

(2006) argumenta que:

Sin embargo, sobre esta materialidad comtn de los cuerpos, la vida sociocultu-
ral construye practicas disimiles (tecnicas corporales cotidianas, modos percep-
tivos, formas de habitar el espacio, gestos, expresiones de la emocion, sintomas,
danzas) y da lugar a representaciones de la corporalidad y de sus vinculos con el
mundo también diferentes. El cuerpo inevitablemente es atravesado por los sig-
nificantes culturales y ¢l mismo se constituye en un particular productor de sig-

nificantes en la vida social. (p. 1)

De este modo, al tiempo que el cuerpo se constituye en objeto de signifi-
cacion por parte de las sociedades que le atribuyen y le determinan un sentido,
permanece como un significante vacio, en tanto que, a pesar de ser objeto de
moldeamiento, no puede ser atrapado y prefigurado en su totalidad, permane-
ciendo en su caracter de inasible e ingobernable, con lo que se constituye en
un significante siempre abierto a otras posibles significaciones. En consecuencia,

concebir el gesto como “vector semantico” (Le Breton, 2018, p. 9), implica que:

Si nuestro cuerpo no nos impone, como lo hace con el animal, unos instintos

definidos desde el nacimiento, si es ¢l, cuando menos, el que da a nuestra vida
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la forma de generalidad y que prolonga en disposiciones estables nuestros actos
personales. En este sentido, nuestra naturaleza no es una vieja costumbre, puesto
que la costumbre presupone la forma de pasividad de la naturaleza. (Merleau-

Ponty, 1993, p. 163)

De este modo el cuerpo nos instala en el mundo, como un dasein, un “ser
en el mundo” (Heidegger, 1977), entendiendo aqui por mundo en una de sus
acepciones, como: “el mundo publico del nosotros o el mundo circundante pecu-
liar y mas cercano (domestico)” (p. 78). Esto es que el cuerpo no esta por fuera
de lo que somos o estamos siendo, y por el contrario nos constituye como ser-
en-el-mundo-con-otros, en tanto que: “los otros hombres jamas son para mi puro
espiritu: solo los conozco a traves de sus miradas, sus gestos, sus palabras, en

resumen, a traves de su cuerpo” (Merleau-Ponty, 2003, p. 48).

LUGAR DEL GESTO PEDAGOGICO EN
LOS PROCESOS DE FORMACION

El gesto humano acontece en la corporalidad como modo de aparicion frente al
otro o a los otros, en la escena piblica mostrandose como un vector de signifi-
cacion que se emite, consciente o inconscientemente, en la interaccion cotidiana
con otros seres humanos, como modo particular de expresion corporea materia-

liza una actitud, que atraviesa el ejercicio comunicativo publico y privado.

No obstante, el gesto no es una mera expresion individual: se configura en
el marco de escenarios sociales e historicos en los cuales las sociedades y sus cul-
turas generan gestualidades en las que se inscribe el encuentro con otros cuerpos,
con el otro que a su vez confluye en el acto con su propia gestualidad, configu-
randose una suerte de performance (una puesta en “escena”, una ritualidad) previa
a toda objetivacion de la relacion pedagogica: cuerpos que se perciben, se miran,

se oyen, preguntandose por ;qué va a ocurrir ahi?:

El lenguaje corporal y el lenguaje verbal son dos codigos diferentes,
sabemos que no pocas veces, lo que se dice no coincide con lo que se hace,
lo que se afirma con la palabra se niega con el cuerpo, o su inverso. Noguera
(2009) senala el caracter compuesto del gesto: categoria (pensamiento) y actitud
(puesta en escena): “El gesto no es una expresion, no exprime una forma de
pensamiento; es la propia colocacion, en escena, de una forma de ser del pensa-

miento” (p. 140). Al acto pedagogico concurre el gesto individual que emerge de
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la tension entre el posicionamiento, entendido este como la incorporacion de la
gestualidad propuesta por la sociedad, las instituciones, el contexto y la cultura
de los actores, en este caso los educadores, en funcion de las concepciones e ima-
ginarios sobre el educar, ensenar, formar; y la postura, vivida como el paso de
este posicionamiento a la accion, en la que la corporeidad configurada por cada
individuo se pone en, y en la que intervienen los modos como cada individuo
siente y vive su cotidianidad (Maitre de Pembroke, 2019). A ello me referiré mas
adelante. En dicha inscripcion no se exceptian los escenarios educativos, tanto
el escolar como los diferentes escenarios sociales que educan, ya sea espontanea-

mente o que tienen una intencion y planifican acciones educativas y gestos.

Estos escenarios educativos, en particular, procuran configurar corpora-
lidades, entendida la corporalidad humana, segiin Le Breton (2018), como un
“fenomeno social y cultural, como materia simbolica, como objeto de represen-
tacion y de poder” (p. 9). De este modo, los humanos, que partiendo de la per-
cepcion del mundo que nos rodea, configuramos nuestras acciones dotandolas de

significado y en el que,

El cuerpo es ese vector semantico por medio del cual se construye la evidencia de
la relacion con el mundo, esto es, no solamente las actividades perceptivas, sino
también la expresion de los sentimientos, las etiquetas de los habitos de interac-
cion, la gestualidad y la mimica, la puesta en escena de la apariencia, los sutiles
juegos de seduccion, las técnicas del cuerpo, la puesta en forma fisica, la relacion

con el sufrimiento y con el dolor, etc. (Le Breton, 2018, p. 9)

En el ejercicio de la corporalidad, los humanos atribuimos a nuestro
cuerpo un sentido, lo configuramos simbolicamente, y le damos forma en el
mundo compartido con otros como corporeidad, en tensiones que se producen
como ejercicio de poder en el que el gesto cumple un papel fundamental: buscar

la respuesta del otro, intentar que el otro actie como lo esperamos.

La pregunta por el gesto pedagogico traslada la reflexion sobre el gesto,
cuerpo y corporeidad al acto educativo y pone el foco en primer lugar en el edu-
cador, entendida su accion como ejercicio de poder y lo que significa en cuanto
posicion de sujeto, enmarcado en las sociedades, instituciones y grupos humanos
que configuran de forma directa sistemas educativos e instituciones para cuyos
actores (educadores y estudiantes, en este caso) prefiguran modos de aparicion,
o posicionamiento, en el sentido propuesto por Chamla, citado por Maitre de
Pembroke (2019):
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Segn Chamla (2008), el posicionamiento profesional es un proceso de construc-
cion identitario que permite enunciar su posicion en un contexto respecto a obli-
gaciones de multiples niveles. En lo que se refiere a la postura, ¢sta es una manera
de habitar un posicionamiento que implica actuar, asi como una interaccion con
los otros y con la situacion (Chamla, 2008). En ese sentido, la postura es vehicu-
lada por el cuerpo, y los gestos son los vectores de intencionalidad, de eleccion y

de sistemas de valores. (Maitre de Pembroke, 2019, p. 207)

En este sentido, el posicionamiento profesional esta ligado al gesto que
se espera sea puesto en la escena educativa por cada actor segn su lugar de
poder, el rol y las obligaciones que se preestablecen para cada posicion de sujeto.
Dichos gestos comportan valores, mientras que la postura producida por cada
actor puede tomar elementos del gesto esperado, como tambien hacer resisten-
cia a un predeterminado modo de posicionamiento que no se considere acorde
con su vision del mundo, su postura politica o ¢tica, e incluso, con rasgos propios

de su personalidad.

En la formacion de educadores, se da el aprendizaje del posicionamiento,
es decir del gesto que le permite ser reconocido como educador competente,
tanto por los educandos como por sus colegas, como autoridad y poder para
dirigir el proceso educativo; gestos que se espera que se conviertan con la prac-

tica cotidiana en “movimientos naturales” (2019, p. 206).

Por su parte, por postura se entiende el modo como el educador traduce
los gestos prefigurados que debi6 haber incorporado en su proceso de formacion
como educador, entendido este proceso de posicionamiento. La postura se va
estructurando como gestos cotidianos espontaneos, como construccion subjetiva
que tanto consciente como inconscientemente hace el educador del gesto que
considera correcto para interactuar con sus educandos, pero también como lo
reconfigura desde su subjetividad, desde creencias, emociones, actitudes, valora-
ciones, juicios frente a cada uno de sus estudiantes, en los diferentes momentos y

situaciones de interaccion educativa, que no son nunca las mismas.

Desde una mirada fenomenologica, el gesto pedagogico tendria que confi-
gurarse desde “cierta sensibilidad y receptibilidad fenomenologica hacia la expe-
riencia vivida, como son, por ejemplo, las realidades y el mundo de la vida de los

ninos, nifias y adolescentes” (Van Manen, 2003, p. 20).

En el contexto de la pandemia del covip-19, las escuelas formales se

vieron obligadas a instalar —a veces en forma planificada, a veces improvisada—
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ambientes educativos de aprendizaje mediados por la virtualidad, en los que la
interaccion corporal de los actores se restringio, en ocasiones drasticamente, a
relaciones entre cuerpos que no se tocan, no se sienten, no se huelen, y que en
muchos casos y a discrecion personal, ni siquiera se miran, aprenden o reconocen
sus rostros; en el que los juegos entre cuerpos, propio de la proxemia presencial,
dejan de existir. Emerge necesariamente la duda: ;que ocurre con los vinculos
que no se han construido previamente, con las interacciones que no se han conso-
lidado, en cuanto a la formacion y constitucion de si? ;Es el otro, el mismo de la
presencialidad que el de la virtualidad? ;Quién es ese otro que aparece a lo sumo
como un nombre puesto en la pantalla? ;Qué pasa con la palabra propia y la del
otro que no aparece y cuyo gesto desconocemos? ;Que significatividad puede

alcanzar el otro en la construccion de si cuando no lo reconozco?

Vale decir que muchos aprendizajes no requieren ni reclaman dicha sig-
nificatividad y que para muchas personas puede no existir un interes en que sus
aprendizajes esten mediados por otro significativo, sea educador o par educando.
Para estos sujetos O propuestas educativas quizés estos retos no sean relevantes.
No obstante, una apuesta pedagogica fenomenologica o sociocritica (hermenéu-
tica critica), no podria obviar ni restar importancia a estas consideraciones en

torno al lugar del otro en la formacion entendida como construccion de si.

(GESTO PEDAGOGICO COMO INTERACCION

Como ya se ha dicho, el gesto pedagogico, como otros gestos que acontecen
en escenarios sociales institucionalizados o prefigurados no solo por la ley sino
tambien por la costumbre (cuando la costumbre se hace ley), es subsidiario de
los diversos sistemas culturales que se configuran no solo para regular escena-
rios macro (como la gestualidad que se le debe ensefiar a todos los maestros en
formacion para lograr lo que en la jerga de las escuelas se suele nombrar como
“control de grupo” o “manejo de grupo”, y que en muchas ocasiones califican al
maestro en ejercicio o al maestro en formacion como idoneo ante sus colegas
y estudiantes), sino tambien en espacios micro locales que producen un modo
propio de interaccion, de “micro-cultura”, en el marco de la llamada cultura
escolar, entendida, siguiendo a Antonio Vihao (2002) como: “las viejas maneras
de trabajar, de las reglas basicas solidificadas en la escuela a lo largo de los anos, es
decir, de la cultura escolar o gramatica de la escuela” (p. 6). En tanto interaccion,

la cultura escolar es comprendida por el autor, asi:
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Es, pues, desde esta ‘cultura’, dicen, y con sus experiencias pedagogicas y su
formacion, ya sean academicas o autodidactas, que ¢l o clla organiza el ‘cuerpo
a cuerpo’ en la clase y lleva a la practica los objetivos pedagogicos de la escuela,
demostrando, asi, la utilidad y la real eficacia de la tradicion institucional. (Terrén

y Mato, 1995, citados por Vinao, 2002, p. 57)

Este CUerpo a cuerpo, rostro a rostro, gesto a gesto, constituye por una
parte un modo de ritual, y por tanto una gestualidad, en donde cada gesto se
constituye en una sefial de orientacion, de aprobacion o reprobacion, de lo que se

espera del educando como del educador, en esta performance cotidiana:

Esta (la gestualidad) se refiere a las implementaciones del cuerpo en los encuen-
tros entre los actores —rituales de saludo o de despedida (signos con la mano,
movimientos de cabeza, darse la mano, abrazar, besar en la mejilla, en la boca,
expresiones faciales, etc.), formas de asentir o negar, movimientos faciales o cor-
porales que acompanan la emision de palabras, la direccion de la mirada, varia-
ciones de la distancia entre los actores, maneras de tocarse o de evitar el con-

tacto, etc. (Le Breton, 2018, p. 65)

Pero el gesto pedagogico que en acto acontece en el marco de la interac-
cion educador/educando, se configura no solo desde la gestualidad prefigurada
por la cultura escolar y el educador —posicionamiento y postura (Maitre de
Pembroke, 2019)—, sino que se genera un efecto de espejo que hace que el gesto
puesto en escena, en cuanto es leido e interpretado por el otro, produzca a su
vez otro gesto de respuesta. En muchas situaciones educativas cotidianas, tanto el
gesto inicial como el de respuesta estan previamente configurados, pero en otras,
el gesto emerge de una interaccion espontanea que responde a la emocionalidad
que acontece en la interaccion, escapando del total control o planificacion, acon-

teciendo tambien de manera inconsciente y en apariencia anarquica,

pero para que el actor pueda experimentar y expresar un sentimiento, este, de
alguna manera, debe pertenecer al repertorio cultural del grupo (...), al reparto
de un elemento simbolico que cada actor traduce con su propio estilo, pero

dentro de una zona de reconocimiento mutuo. (Le Breton, 2018, p. 77)

En los escenarios educativos, en especial en la escuela, la interaccion y la
gestualidad que la soporta hace su aparicion segin el modo como los educado-
res se despliegan en la relacion con los educandos, desde su posicion de sujeto

entendida como posicion de verdad en cuanto al modo de vida, la conducta y
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los saberes que se espera que los educandos asuman y construyan. Esta posicion
de sujeto se materializa en el estilo y en el tono personal del docente, que Le
Breton va a nombrar desde la oposicion Maestro de sentido/Maestro de Verdad
(Le Breton, 2010, p. 28):

El primero (maestro de sentido) concibe su tarea como una iniciacion, una for-
macion del hombre. (...) Sabe que solo el alumno posee una respuesta y que éste
debe recorrer a su propio ritmo el camino hacia ella. El maestro de verdad es
un maestro de desidia y sumision; no incita a la investigacion, sino que obliga a
imponer un sistema en que las formas son intercambiables y se inscriben en una

via tnica, indiferente a su personalidad. (Le Breton, 2010, p. 29)

De este modo, el gesto, instalado en sistemas de gestualidad diversos,
se inscribe en las formas de poder que se despliegan en las culturas escolares
para configurar sujetos y modos de sujecion (Foucault, 1988), sea sujeto a otros

(maestro de verdad) o a si mismo (maestro de sentido).

No obstante, en el contexto actual de la pandemia y la implementacion
generalizada de la educacion mediada por la virtualidad, parece ser que se pro-
ducen modificaciones importantes en la llamada cultura escolar al alterarse los
modos cotidianos de relacion cara a cara, cuerpo a cuerpo, que se establecen
desde el gesto pedagogico prefigurado en y para la presencialidad (posiciona-
miento). Esto exige la creacion o recreacion de otros modos de relacion (otra
postura, otra actitud), de los cuales atin no sabemos qué modos de subjetividad o
qué modos de identidad, de aparicion puedan derivarse: ;sujetos mas individuali-

zados, mas circunscritos al mundo privado, temerosos del mundo que les rodea?

EL GESTO PEDAGOGICO EN EL CONTEXTO DE
LA EDUCACION MEDIADA POR TECNOLOGIAS

El gesto pedagogico tradicionalmente configurado para el escenario escolar, dise-
flado de modo primario para la presencialidad, rostro a rostro, cuerpo a cuerpo,
tiene hoy un momento de crisis emergente en la contingencia de la pandemia
covip-19, pero que hace visible la tension que han propuesto otros modos de
educacion que relativizan la presencia y el encuentro entre educador y educando
en el espacio fisico como indispensable en la formacion de sujetos, y necesario
en la aproximacion a los saberes. Hoy, por motivos de la pandemia, pero desde

décadas anteriores la oferta educativa no presencial emergio por la urgencia de
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contar con modalidades educativas tecnologicamente pertinentes para contextos
en los que la presencialidad no es posible (en particular contextos rurales), y en
los que los procesos educativos se ven forzosamente mediados por tecnologias de
comunicacion; pero también una educacion virtual que para otros representa un
medio mas eficiente por los recursos no solo audiovisuales sino por el acceso a
centros académicos y de informacion que con dificultad son posibles bajo la pre-

sencialidad convencional.

Mas alla del debate sobre las posibilidades y limites de la mediacion tecno-
logica para la formacion y la ensefianza de saberes en contraste con la presencia-
lidad, la educacion mediada por la virtualidad, emerge la pregunta sobre ;como
esta aconteciendo el encuentro y la interaccion intersubjetiva sin el encuentro
cara a cara, cuerpo a cuerpo, donde la posibilidad permanente de aparicion y des-
aparicion del cuerpo frente a la mirada del otro, pone en crisis formas y manifes-
taciones del gesto pedagogico convencionalmente presencial? Por tanto, surge la
reflexion en torno a: ;Como acontece hoy la relacion pedagogica en general y el
gesto pedagogico en particular, en sus modos de aparicion y mediacion tecnolo-

gica contemporéneas?

Un primer dato que surge de la practica cotidiana docente mediada por
la virtualidad es la posibilidad que los educandos tienen, por la mediacion tec-
nologica, de usar a discrecion el poder para hacer aparecer y desaparecer su
cuerpo, en especial su rostro, quedando por fuera del control visual. En con-
versacion colectiva con docentes del Programa de Pedagogia en torno a la pre-
gunta, ;Como se vienen sintiendo en la “virtualidad”?, emergen expresiones
como: “La gran mayoria de los estudiantes permanecen con la camara apagada y
solo unos cuantos la prenden, especialmente cuando uno se los indica”; “cuando
hay un grupo nuevo uno no conoce casi los estudiantes porque no los ve, no los
recuerda”; “yo siempre les digo, cuando los encuentre en la calle no los voy a

» o« : »
reconocer”; “esto no es lo mismo”;

“uno se siente hablandole a la pared (...) a
una pantalla negra”, entre otras expresiones. La lectura del rostro se constituye
en un elemento clave para que el docente construya una postura actualizada al
otro presente (Maitre de Pembroke, 2019).

El encuentro cuerpo a cuerpo que ha sido un privilegio del educador pre-
sencial, se encuentra afectado al verse en un escenario en el que el desciframiento
del otro depende de su aparicion. Al no “ver” al otro se hace dificil descifrar el

gesto del otro, su respuesta a la puesta en escena: “Y el hecho es que nadie, hasta
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ahora, ha determinado lo que puede un cuerpo, es decir, a nadie ha ensenado la
experiencia, hasta ahora, lo que puede hacer el cuerpo”. (Spinoza, citado por Pla-
nella, 2017, p. 102).

Al respecto emerge la pregunta si: ;Esta siendo el uso discrecional del apa-
recer/no-aparecer una forma de resistencia a la vigilancia del educador o al juicio
de los otros, o un modo de individualizacion de los educandos en consecuencia

con las légicas de la globalizacion educativa?

Un segundo dato que emerge de la practica cotidiana docente es la dificul-
tad para el encuentro entre pares educandos cuando estos no se han reconocido
mutuamente, de modo que puedan responder de forma colectiva frente al gesto
del educador, en un escenario virtual en el que el gesto pedagogico acontece sin
el cara a cara o el cuerpo a cuerpo. El gesto del educador, corporeo, ha sido por
tradicion objeto de juicio colectivo espontaneo entre educandos que nunca han
dejado de comentar sobre dicho gesto, tratando de descifrarlo colectivamente,
en ocasiones legitimandolo, reconociéndolo, generando gestos de acogida; en
otras descalificandolo, generando gestos de resistencia e incluso de menosprecio,
como ha sido remedar, ridiculizar su gesto. Los gestos del educador, cuando son
percibidos en colectivo como agresiones por parte de sus educandos, han sido
objeto de rechazo y de confrontacion, asi como son reconocidos cuando son valo-

rados como aportantes a la construccion de si.

En este contexto se tratara a continuacion de presentar algunas tensiones
en torno del encuentro cara a cara tanto entre educadores y educandos en el que
propiamente tiene lugar el gesto pedagogico, como entre los pares, con base
en algunas reflexiones y testimonios de estudiantes universitarios generados en
encuentros intencionales (grupos focales), para hablar a proposito de lo que les
ha significado la relacion pedagogica y de pares en la actual modalidad de “pre-

sencialidad mediada por la tecnologl'a de comunicacion”.

CONFIGURACION DE UN NUEVO
ESCENARIO DE APRENDIZAJE QUE PERMITE
EL APARECER O NO APARECER

Se pas6 de educarse en un escenario publico abierto, de debate politico y aca-
démico, deliberativo, de encuentros y desencuentros entre pares, de socialida-

des, de apertura a la posibilidad de acceder a multiples saberes, a las mas diver-
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sas vivencias no solo en el encuentro cara a cara en el aula, sino también en los
pasillos, en los teatros, en los espacios abiertos, en los auditorios, a construir un
escenario de aprendizaje en un medio disperso y fragmentado, y en muchos casos
estrecho e interferido (interrumpido), como lo es el espacio familiar (domes-
tico): “Digamos que el cambio mas abrupto, en lo personal, para mi ha sido no
poder estar totalmente o ir directamente en la universidad” (Grupo focal 1, joven
universitario, hombre). El espacio universitario en general amplia el encuentro
pedagogico y el gesto pedagogico mas alla del aula fisica donde este aparece,
el cara a cara toma otros escenarios de expansion tanto en lo plblico como en
lo privado. Mientras que el traslado al espacio privado del hogar implica otras
condiciones, otras relaciones, a veces restricciones en la experiencia del mundo

publico universitario:

esto no me afect6 solo a mi, sino a muchas de mis compafieras, casi 3 afios y
medio acostumbrada a levantarnos, ir a la universidad, a reunirnos con la com-
pafiera para hacer trabajos.Y cambiar todo y de estar todo el dia sentados en el

computador se hace mas dificil. (Grupo focal 3, mujer universitaria)

La restriccion del encuentro corporal también ha obligado a los educadores
a buscar otros medios para lograr el acercamiento a sus estudiantes, de hacer
posible el gesto pedagogico mediado por unas tecnologias que hacen depender
el encuentro de la posibilidad de una camara abierta, en donde el cara a cara se
limita, cuando no esta apagada o no se tiene camara, a un pequefio recuadro que

no logra hacer patentes los gestos.

La no aparicion, por su parte, ha llevado al anonimato de muchos estudiantes,
a veces voluntario y otras con frecuencia causado por limitaciones economicas
y tecnologicas, que trata de ser enfrentado por herramientas virtuales especial-
mente audiovisuales y técnicas interactivas que posibiliten alcanzar la emocion y
reflexion, la interaccion que propicia el cara a cara: “los maestros han tenido que
cambiar, han tenido que buscar y aprender primeramente el manejo de las distin-
tas herramientas tecnol(')gicas para poder tener un acercamiento con nosotros y

toda esta modalidad” (Grupo focal 2, estudiante mujer).

Esto ha significado para muchos tener la obligacion y la urgencia de conocer y
familiarizarse con dichas herramientas, lo que implica acceder a otros lenguajes y
mediaciones, experiencias de las cuales emerge la percepcion (no generalizada),

de que el encuentro pedagogico se diluye en el frecuente anonimato: Las expre-
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siones, ‘hablarle a una pantalla’, ‘hablarle a un muro’, entre otras, o la sensacion
e no recibir respuesta, de no estar siendo escuchado, de sentir que la clase se
d b puesta, d t d hado, d tir que la cl
convierte en un monologo. En ultimas, no saber si al estudiante le importa o no
le importa lo que se viene trabajando o se limita a hacer las intervenciones obli-
gatorias y elaborar los productos académicos exigidos. (Conversatorio. covip-19:
Politicas publicas, crisis de modos de vida y pedagogia. Departamento de Peda-

gogia. Facultad de Educacion, Universidad de Antioquia. 15 de mayo del 2020)

El encuentro pedagogico que acontece en el escenario familiar hace que la
relacion entre estudiante y docente, estructurada desde el gesto pedagogico, esté
condicionada no solo a la posibilidad de conectarse (que para algunos esta ligada
de modo directo a sus recursos economicos y de sus familias: escaso dinero para
comprar aparatos suficientes y tecnologicamente actualizados, planes costosos
o compra de datos para el celular, que condiciona y en ocasiones determinan la
posibilidad y calidad del encuentro) sino también al deseo de aparecer o de no
aparecer, que en el escenario domestico implica hacer visible el mundo privado
familiar; y también intimo, porque prender una camara implica mostrar la casa,
la habitacion, los familiares, la estética y el arreglo mas personal que se tiene en

la cotidianidad de casa: “Profe, a mi me da pena, no estoy arreglada.”

Este aparecer, entonces, no solo es frente al educador sino también ante
sus pares visibilizando el mundo privado e intimo, lo cual no todos estan dispues-
tos a permitir, con lo que se resta muchas posibilidades a la corporeizacion del

gesto pedagogico en tanto interaccion.

POSIBILIDAD DE EVADIR EL GESTO
VIGILANTE DEL EDUCADOR

Aparecer o no aparecer permite al estudiante ponerse por fuera de la mirada del
educador frente a posturas y construcciones corporales que en la presencialidad

son con frecuencia objeto de censura o de reconvencion por parte del educador.

Es a traves del cuerpo que los estudiantes responden con tension, irri-
tacion y otras formas que molestan, provocan y “perturban” el trabajo intelec-
tual. El cuerpo es el que provoca las distracciones de los educandos, y también

mediante el cuerpo ocuparan este tiempo de distraccion (Planella, 2017, p. 112).

La vigilancia ha sido una de las funciones centrales que la escuela moderna

ha otorgado a los maestros, sea bajo la forma disciplinaria de panoptico (Foucault,
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1984), o sobre la forma indirecta e interiorizada de control (Deleuze, 1991). La
predeterminacion y la consecuente vigilancia de las posturas personales y de la
estetica uniforme ha sido uno de los dispositivos mas destacados de las practicas
de disciplinamiento escolar, y que revela un comportamiento obediente. No obs-
tante, el paso a una presencialidad mediada en donde los cuerpos no aparecen o
hacen su aparicion intermitente como cuerpos restringidos a los tonos de voz o a
una imagen del rostro minima o desdibujada, produce paulatinos distanciamien-

tos comunicativos y emocionales, cuando no un desconocimiento del otro:

Yo necesito recuperar el reconocimiento del rostro de alguien, o sea, tocarlo,
sentirlo, olerlo, con la virtualidad se pierde tambié¢n la demarcacion de cada ser,
o sea, es como una cosa muy general y no esta esa especificidad de cada quien, o

sea, se pierde ese asunto. (Grupo focal 3, estudiante mujer)

Yo inici¢ un curso con companeros que no conocia y lo que mas tristeza me dio
fue terminar sin que nos pudi¢ramos siquiera ver. Nos los vi. .. ni siquiera al pro-
fesor... Si me los encuentro no los voy a reconocer. (Grupo focal 4, estudiante

mujer)

La decision de aparecer o no aparecer es una novedad significativa en la
relacion pedagogica en educacion mediada por la virtualidad que modifica la
puesta en escena del gesto pedagogico, tanto en las escuelas como en otros esce-

narios educativos, tal como se ha venido mostrando:

ya estoy como soy, en la casa desnuda tal cual, si prendo la camara o no la prendo
y muestro lo que quiera mostrar, porque también es una manera de exponer el

mundo privado a otros. (Grupo focal 2, estudiante mujer)

ya no es solamente aparezco en lo piblico, sino como aparezco, cuando apa-
rezco, como tengo que presentarme a los otros, como quiero presentarme, como
puedo presentarme, hasta donde me da y de alguna manera aparece una decision
de por medio que es entonces, decido no aparecer o decido aparecer. (Grupo

focal 1, estudiante mujer)

El juego del aparecer/no aparecer, cuando aparezco, como aparezco, etc.,
se plantea como tension, pues, en la puesta en escena del gesto pedagogico frente
a la actitud del educador aparece la actitud del estudiante (de apertura, de cierre,
de indiferencia, de evasion), que hace posible, o no, que el gesto pedagogico

pueda aportar a la construccion de si.
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El no-reconocimiento, tanto entre docentes y estudiantes como entre
pares, genera un paulatino distanciamiento en donde los cuerpos van siendo
otros, donde los cuerpos no cuentan en los intercambios, donde aparecer no solo

. « » - /
no es decisivo en el “aprender”, sino que quizas lo mas deseable es no aparecer,
abriendose paso la posibilidad de “abandonar las coordenadas del cuerpo”, como

lo plantea la filosofa Paula Sibilia:

El protagonista de los intercambios comunicacionales es ese otro cuerpo nuevo,
virtualizado, capaz de extrapolar sus antiguos confinamientos espaciales: ese
organismo conectado y extendido por las redes teleinformaticas. “La telepresen-
cia nos da un nuevo sentido del yo” (...) explora la posibilidad de abandonar las
coordenadas del cuerpo para interactuar con otras personas a distancia, todo en

ambientes sintéticos creados con computadora. (Sibilia, 2013, p. 51)

De este modo, la reduccion del deseo o de la posibilidad del aparecer en
. . 14 . ./ A . / . . /

el espacio educativo llevaria la interaccion pedagogica al minimo, y se convertiria
en un espacio pragmatico donde el riesgo que implica en la sociedad contempo-
ranea el hecho de darse a conocer, de exponerse en publico, quedaria resuelto
con la no-aparicion. En consecuencia, vale preguntarse si el gesto pedagogico
estaria significativamente ante el no-aparecer como una posibilidad de ser y de
estar en los escenarios educativos, o ;que otras configuraciones tendria o estaria

teniendo el gesto pedagogico ante una corporeidad inédita?

CONCLUSIONES

La indescifrable pandemia del covip-19, que por fuerza o imprevision politica
ha llevado de modo intempestivo a la educacion presencial a escenarios educati-
vos mediados por tecnologias, con temporalidades distintas (tiempo sincronico,
tiempo asincronico), exige a la pedagogia y a los pedagogos del presente volver a
la pregunta por el cuerpo, por su necesidad para el acto pedagogico, y por ende,
por el lugar del gesto pedagogico en el acto pedagogico, y su rol, determinante o

no, en los procesos de formacion.

En el gesto pedagogico, el cuerpo adquiere una centralidad simbolica
(corporeidades) en torno a hacer de la educacion una accion que trascienda la
transmision de contenidos de la cultura y de comportamientos, hacia la forma-
cion, entendida como un proceso de construccion de sentido desde los propios

sujetos (educandos) tanto desde lo personal como desde lo colectivo, donde el
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educador es concebido no como un “maestro de verdad”, sino como un “maestro
de sentido” (Le Breton, 2010, p. 28). Por tanto:

Hablar de la dimension simbolica del cuerpo y de su pedagogia es posible, entre
muchos otros aspectos, porque cada vez se analiza menos (por lo menos como
tnica afiliacion) desde posiciones objetivas (el cuerpo entendido como cuerpo-
objeto) y en cambio pasa a ser interpretado como parte integrante de los proce-
sos de subjetivacion que dan lugar a diversas producciones de subjetividad. Esta
dimension simbolica del cuerpo es traducida por Barcena et al. (2002), como
lenguaje poctico y el cuerpo pasa entonces a ser entendido como el lugar que da

lugar a los acontecimientos de la existencia. (Planella, 2015, p. 164)

En consecuencia, el primer reto que emerge en este nuevo contexto es
lograr reposicionar el cuerpo en el acto pedagogico, que hoy padece del cansan-
cio producido por la interaccion permanente a traves de las pantallas, por la pasi-
vidad del cuerpo, por el solipsismo del cuerpo, que flucttia en la tension perma-

nente entre el aparecer y el desaparecer de la vista de las pantallas.

Otro reto consiste en la constitucion de nuevas performances, de nuevos
modos de aparecer, de nuevas rutinas, y también de nuevas formas de acerca-
miento, de tal forma que la reduccion del encuentro cara a cara no termine
siendo la consolidacion de un modo de vida individualista donde el otro, sea por

principio, un extrano invisible.

Tambien, nos reta la urgencia de recuperar los espacios y momentos de
encuentro informal que acontecen en el dia a dia de la educacion presencial, en la
que el encuentro espontaneo de conversaciones profundas de pasillo, la pregunta
por la vida, el consejo, la interpelacion casual, el acompanamiento a situaciones
vividas, puede ir desapareciendo en la medida en que el otro se desvanece, vaya
perdiendo el rostro y por tanto se constituya €n una pantalla negra mas, con un

nombre de poca recordacion.
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