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Arte poema postal. EIl amor en sus manos
Tulio Restrepo (1990).
Técnica: Fotocopia intervenida con collage, impresion de sello de caucho sobre papel carta
Dimensiones: 21,59 x 27,94 cm.
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Editorial

https://doi.org/10.22395/csye.vInl7al

Ciencias Sociales y Educacién es un acto ficcional editorial. ¢éQué es una
revista sino el resultado de una performance escritural? La publicacién de
la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de la Universidad de Medellin
nacié en toda su dynamis creativa y académica en 2011. Con la publicacién
de su primer numero en 2012, imaginod un espacio tejido por un geometral de
expresiones multiples, todo un potencial topoldgico de lo que podria devenir
la revista como apuesta en el ritual un tanto magico y obstinado en tiempos
del marketing editorial. Asi, la revista ha proyectado un conjunto de fuerzas
en accién performatica, todo un dispositivo de representacion ficcional en el
teatro de las publicaciones cientificas, actuando y dando cuenta de un género
ubicado en el campo de las ciencias sociales y humanas, regido por un siste-
ma de dominacién ritualizado en un contexto capitalista. Estas ciencias hoy
experimentan una disolucién de su relato que correspondia al momento de
su nacimiento: el siglo XIX. En un mundo donde fluye el acontecimiento, los
vinculos y temas que abordaban, “esas ciencias” ya no pueden corresponder
al horizonte discursivo de su tradicién epistemoldgica. Hoy se dan nuevos
dispositivos de disciplina y control que utilizan una grammatiké que hace de
los vinculos sociales el entramado del miedo al contangere (contacto), mas
aun en tiempos de panico por la presencia del otro a causa de la pandemia de
la COVID-19. Por ello, el nimero 17 de la revista Ciencias Sociales y Educaciéon
dispone una serie de articulos, traducciones y resefias que permiten com-
prender el vértigo de la condicién humana contemporanea. Estos textos se
entretejen con la propuesta estética de Tulio Restrepo, desde donde es posible
analizar aquella gramatica de la sociedad en la que vivimos. Es necesario
resaltar que este ntimero de la revista pone de manifiesto el uso del lenguaje
inclusivo para evitar la generalidad masculinizada (superar el heterosexismo
y el falocentrismo en los usos del lenguaje), como se evidencia en algunos de
los articulos que la integran.

La primera parte de la revista esta compuesta, en su espacialidad topolégi-
ca ficcional, por nueve articulos. Cinco se relacionan con los estudios sobre el
cuerpo y las corporalidades y los cuatro siguientes se ponen en contacto con el
acto pedagogico, donde la ensenanza despliega aquella dynamis creativa que
requiere un maestro en su multiplicidad estética en las materialidades afectan-
tes, memorias reflexivas y ensayos performaticos. Los primeros cinco articulos
se relacionan con la Red de investigacion de y desde los cuerpos? la cual congrega

1 En este enlace se puede consultar la informacioén sobre la red: http://red.antropologiadelcuerpo.com/
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a investigadores de diversas disciplinas de Argentina, Brasil, Chile, Colombia,
Ecuador, Espana, México, Pert1, Uruguay y Venezuela, en un propdsito comun:
analizar el rol de las corporalidades y el movimiento en diferentes ambitos de
la vida social. Para ello, la red auspicia espacios de interacciéon académica en
eventos, ponencias, talleres, performances y audiovisuales. En este sentido, va-
rios investigadores de esta red participaron en el XI Congreso Internacional de
Ciencias Sociales y Humanas, concretamente en la mesa tematica Corporalidad,
performatividad y practicas de ensefianza, que se llevé a cabo en las instalacio-
nes de la Universidad de Medellin entre el 23, 24 y 25 de mayo de 2019. A partir
de los resultados de la mencionada mesa, se convino un proyecto editorial que
tendria su materialidad en el libro Cartografias corporales y pedagogias perfor-
mativas en América Latina (el cual se encuentra en imprenta), y un espacio en la
revista Ciencias Sociales y Educacion. Asi, cinco de estas ponencias integran la
primera parte de la version 17 de la revista, textos que siguieron todo el proceso
editorial en su conversién a articulos cientificos.

Elprimer acto de esta parte de la revista lo representa “Materialidades afec-
tantes, memorias reflexivas y ensayos performaticos. Movilizaciéon de saberes
encarnados en la universidad”, escrito por Silvia Citro y Manuela Rodriguez,
en colaboracién con sus equipos de investigacién de la Universidad de Buenos
Aires y Rosario (Argentina). El articulo condensa varios anos de trabajo en el
campo de los estudios de la performance y muestra como el acto performativo
de la ensenanza requiere de una materialidad afectante encarnada en ese otro
lugar de accién pedagdgica: el espacio universitario argentino. El despliegue
escénico de la revista contintia con “Ensayo fenomenoldgico experiencial de
ensenanza colaborativa en antropologia de las corporalidades” de Susana
Rostagnol y Emilia Calisto, quienes muestran los resultados de una experien-
cia pedagdgica ligada al curso de Antropologia del Cuerpo en la Universidad
de la Republica de Uruguay. Las consignas performaticas guiadas desde la
fenomenologia cultural, el embodiment y el trabajo de campo como actividad
encarnada, permitieron que los estudiantes de este curso ampliaran el campo
de saber antropoldgico. La tercera escena en este primer acto de la revista lo
constituye el articulo “El orden de las cosas: mujeres educadoras y desigualdad
de género en la educacién superior” de Ana Magdalena Solis Calvo. En este
articulo se muestra que el discurso del liberalismo, sostenido en la educacién
concebida como valor fundamental en una democracia real, es un artificio
porque las mujeres siguen padeciendo una exclusiéon que se inscribe en una
desigualdad de género fundamentada en el orden de lo social, lo cual activa
los frentes feministas en lucha para (re)semantizar lo social desde el espacio
educativo en México. El siguiente acto en la escena reflexiva que expone la
revista es “Los cuerpos ensenantes en el aula de filosofia”, escrito por Janett
Tourn Travers. Este articulo integra el campo de la ensenanza de la filosofia con
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EpimoriaL

los estudios sobre el cuerpo en una accién performatica efectiva en el aula, que
ve en la subjetividad el campo corporal donde los sujetos se tejen en el mundo
en convulsion intersubjetiva. En su repertorio escénico la revista contintia con
“Aprendizajes corporales en la escuela”, escrito por Valeria Sardi, Violetta Vegay
Luz Diana Ocampo. Estas autoras muestran los saberes corporales como lugares
de configuracién de la subjetividad en instituciones educativas en Argentina
y Colombia, en el campo de la educacién secundaria y en la formacién de pro-
fesores y profesoras en la trama que configura los procesos de apropiacién de
los saberes corporales en contexto.

Las cuatro escenas dialégicas que contintian en nuestro teatro editorial se
expresan en “Educacién y pobreza: una aproximacién documental a los procesos
educativos en entornos de exclusién y desigualdad social. Chocd, Colombia.
2010-2019", escrito por Mirsa Chaverra Santos, donde se muestra que las ma-
neras de administraciéon de la pobreza, que siguen presentes en el proyecto
educativo social, continian fundamentando la exclusién y la desigualdad social.
En esta direccidn, la escena teatral de la revista contintia con “La autobiogra-
fia lectora: una herramienta para la construccién de sentido en el quehacer
docente”, presentada por Juan Camilo Tobén Cossio. El articulo deja ver como
“ser lector” ilumina una historia de vida en sus contradicciones, aprendizajes
y aperturas en el devenir maestro en una sociedad donde los sujetos son en
una conciencia del yo que se hace accién en la postura critica, en la apertura
que se da en la vivencia de un lector critico. Esta vivencia como lector critico
tiene su espacialidad enunciativa en “La competencia discursiva potenciada
a través de textos multimodales”, escrito por Mary Luz Hoyos Hoyos, Gladys
Lucia Acosta Valencia y Solbey Morillo Puente, donde el logos que puede ser
expresado en el sujeto, pone en juego una interaccion en el soporte donde hoy
nos disolvemos: la practica social del texto multimodal. Termina esta parte de
la presente edicién con el articulo “Disefio y aplicacién de estrategias meta-
cognitivas para mejorar la comprension lectora en estudiantes de secundaria”,
escrito por Eliana Maria Castrillén Rivera, Solbey Morillo Puente y Luz Adriana
Restrepo Calderdn, quienes despliegan una pregunta por el acto educativo a
partir de una estrategia metacognitiva que tuvo por objeto afianzar la com-
presion lectora en sus tres dimensiones: literal, inferencial y critica para el
aprendizaje auténomo, autorregulado y dirigido a la formacién de subjetividad
analitica en tiempos de un proyecto educativo contradictorio.

El acto performatico escénico contintia con seis traducciones del francés al
espanol: textos de Bernar Stiegler, Chistophe Bonneuil, Jean-Baptiste Fressoz,
Guillaume le Blanc, Pierre Zaoui y Yan Moulier Boutang, en la voz interpretativa
del traductor Luis Alfonso Paldu-Castano. Estos textos nos hacen pensar como
se ha inscrito en la arquitectura social contemporanea aquello que ha sido
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denominado Antropoceno, que pone en escena un no retorno ante la huella
parasitaria de lo humano en la Tierra. Estas traducciones despliegan una
pregunta en comun: écomo los modos de produccion capitalista hoy han mutado
en un locus de interacciones simbdlicas ligado a un capitalismo cognitivo que
instala al cuerpo como mercancia de consumo libidinal, en el que solo se hace
real en un design del miedo permanente de intimidad antropocéntrica?

La ultima escena de la revista esta constituida por cinco resenas en las
que se evocan autores y obras en su luminiscencia de efectos afectivos y de
palpitaciones reciprocas: el homenaje a “Jairo Escobar Moncada”, La différence
anthropologique, Pensar la did4ctica, La democracia a través de los derechos y
la provocacién estética de la obra de Tulio Restrepo, la cual se hace presencia
incardinada en la propuesta grafica de la revista.

Esperamos que este numero de la revista Ciencias Sociales y Educacién con-
voque la experiencia sensible de una lectura que se hace critica en la medida en
que el lector comprende lo que se le otorga cuando la evidencia se hace carne
reflexiva para comprender el mundo en el que vivimos hoy, ligado a practicas y
rituales entretejidos en el orden biopolitico y del miedo al contacto.

Hilderman Cardona-Rodas
Editor



Editorial

https://doi.org/10.22395/csye.vIn17al

Ciencias Sociales y Educacioén is an editorial fictional act. What is a journal if
not the result of a writing performance? The publication of the Social Sciences
and Education Faculty of University of Medellin (Facultad de Ciencias Sociales
y Humanas de la Universidad de Medellin) was born in all its creative and aca-
demic dynamis in 2011. Its first issue was published in 2012 and alongside it,
the journal imagines a place threaded by a geometric of multiple expressions, a
whole topological potential of what the journal might become as a bet and en-
deavor in the ritual, both magical and stubborn, in times of editorial marketing.
Thus, the journal has projected a set of forces in performative action, a whole
dispositif of fictional representation in the theatre of scientific publications,
acting and giving an account of a genre located in the field of social sciences
and humanities, ruled by a ritualized domination system in a capitalist context.

These sciences currently undergo a dissolution from their narrative that co-
rresponded to the moment of their origin; the XIXth century. In a world where
the events flow, the bond and themes tackled by “those sciences” can no longer
correspond to the discursive horizon of their epistemological tradition. Today,
there are new dispositifs for discipline and control that use a grammatiké that
makes a framework of fear to the contangere (contact) out of the social bonds,
even in times of panic for the presence of the other due to the COVID-19 pan-
demic. That is why the 17th issue of the journal Ciencias Sociales y Educacién
provides a series of articles, translations, and reviews that allows the compre-
hension of the vertigo of the contemporary human condition, intertwined by the
proposal by Tulio Restrepo, from which is possible to analyze the grammar of
the society we live in. It is important to highlight that this issue of our journal
stands out for its use of inclusive language to avoid the masculinized generali-
zation (overcoming the heterosexism and phallocentrism in the use of common
language) as is evidenced in some of the articles that make part of this issue.

The first part of the journal is composed, within their topological fictional
specialty, by nine articles. Five of them are related to studies on the body and
corporealities. The next four of them are put in contact with the pedagogic act,
where the teaching displays that creative dynamis that requires a teacher in the
aesthetical multiplicity in the affective materialities, the reflective memories, and
performance exercise. These first five articles are related to the Red de investi-
gacién de y desde los cuerpos’ (Research network for and from the bodies), which
congregates researchers from different disciplines from Argentina, Brazil, Chile,
Colombia, Ecuador, Spain, Mexico, Peru, Uruguay, and Venezuela, with a common

1 Further information about this network can be found in this link: http://red.antropologiadelcuerpo.com/
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purpose: analyzing the role of corporations and the movement in different realms
of social life. For that, the network sponsors academic interaction in spaces such
as events, lectures, workshops, performances, and audiovisuals. Thus, several
researchers of this network participated in the XI Congreso Internacional de
Ciencias Sociales y Humanas (XIth International Congress of Social and Human
Sciences), concretely in the Corporeality, performativity and teaching practi-
ces panel, held at Universidad de Medellin (University of Medellin) between
the 23rd, 24th, and 25th of May 2019. Based on the results of the panel before
mentioned an editorial project materialized in the book Cartografias corporales
y pedagogias performativas en América Latina (already in the print) (Corporal
cartographies and performative pedagogies in Latin America) and also a place
within the Ciencias Sociales y Educacién journal. Consequently, five of these
papers integrate the first part of this 17th issue of the journal, texts that went
through the complete editorial process in their becoming scientific articles.

The first act of this part of the issue was represented by “ Affective mate-
rialities, the reflective memories and performance explorations. Mobilization of
knowledge(s) incarnated in the university”, written by Silvia Citro and Manuela
Rodriguez, and with the collaboration of their research teams from Universidad
de Buenos Aires and Rosario (Argentina). The article condenses several years
of work in the field of performance studies and show how the performative act
of teaching requires an affected materiality incarnated in that other place of
pedagogic action: the Argentinean university space. The scenic deployment of
the journal's issue continues with “Phenomenological-experience exercise of
collaborative teaching in anthropology of corporealities” by Susana Rostagnol
and Emilia Calisto, who displayed the results of a pedagogic experience tied to
the Anthropology of the Body course in the University of the Republic of Uruguay.
The performative premises guided from the cultural phenomenology allowed
the students of this course to widen their field of anthropological knowledge.
The third scene in this first act of the journal is starred by the article “The order
of things: educator women and gender inequality in higher education” by Ana
Magdalena Solis Calvo. In this article, she shows how the liberal discourse,
held in the conception of as a fundamental value of real democracy, is an artifice
given how women are still suffering an exclusion inscribed in gender inequality
fundamented in the social order, and which activates fighting feminist fronts
for (re)semanticize the social from within the educational space in Mexico. The
next act in the reflective scene presented by the issue is “The teaching bodies
in the philosophy classroom”, written by Jannet Tourn Travers. This article
integrates the fields of philosophy teaching with studies on the body in an
effective performative action within the classroom that sees in subjectivity the
corporeal field where subjects thread each other with the world in intersubjec-
tive convulsion. Continuing with its subjective repertoire, the journal presents

=12 Ciencias Sociales y Educacion, 9(17) * Enero-junio de 2020 * ISSN (en linea): 2590-7344



EpimoriaL

“Corporeal teachings in school”, written by Valeria Sardi, Violetta Vega, and
Luz Diana Ocampo. These three authors display the corporeal knowledge(s) as
configuration places for subjectivity in educational institutions in Argentina and
Colombia, in the realm of high school education and the formation of teachers
within the thread that configures the processes of appropriation of corporeal
knowledge(s) in context.

The next four dialogical scenes in our editorial theatre are expressed in
“Education and poverty: a look to educational processes in exclusion and so-
cial inequality environments. Choco, Colombia. 2010-2019”, written by Mirsa
Chaverra Santos, where she displays how the administration of poverty, that
are still present in the social educational project, continues to develop and esta-
blishing exclusion and social inequality. In this direction, the theatrical scenery
of the journal continues with “Reader’s autobiography: a tool for the construc-
tion of sense in the teaching job”, presented by Juan Camilo Tobén Cossio.
The article allows us to see how “being a reader” illuminates a life story in its
contradictions, learnings, and openings in the becoming a teacher in a society
where subjects are in a conscience of a me that becomes active in the critical
stand, in the openness present in the life experiences of a critical reader. This
life experience as a critical reader has an enunciative spatiality within the arti-
cle “The potentiated discursive competence through multimodal texts”, written
by Mary Luz Hoyos Hoyos, Gladys Lucia Acosta Valencia and Solbey Morillo
Puente, where the logos that may be expressed by the subject sets in motion
an interaction in the platform where we, today, dissolve: the social practice of
the multimodal text. This part comes to an end with the article “Design and
application of metacognitive strategies for improving the reading comprehen-
sion in high school students”, written by Eliana Maria Castrilléon Rivera, Solbey
Morillo Puente, and Luz Adriana Restrepo Calderén, who deployed a question
of the educational activity through a meta-cognitive strategy that had as an
object strengthening the reading comprehension in its three dimensions: the
literal, the inferential and, the critical one for autonomous learning, autoregu-
lated and directed towards the formation of analytical subjectivity in times of
a contradictory educational project.

The scenic performative act continues with six translations from French to
Spanish. texts from Bernar Stiegler, Cristophe Bonneuil, Jean-Baptiste Fressoz,
Guilaume le Blanc, Pierre Zaoui, and Yan Moulier Boutang, in the interpretative
voice of the translator Luis Alfonso Palau Castano. These texts make us think
how deeply inside our contemporary social architecture is inscribed that we call
Anthropocene, which puts into the light of the scenery a no-return in front of
the parasitic print of the human on the planet earth. These translations deploy
a common question: how the capitalist mode of production has mutated in a
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locus of symbolic interactions tied to cognitive capitalism that installs the body
as merchandise of libidinous consumption in which the only thing made real is
a design of the permanent fear of anthropocentric intimacy?

The last scene of the journal is constituted by five reviews in which authors
and their works are evoked in the luminescence of affective effects and reci-
procal palpitations: “Jairo Escobar Moncada”, The différence anthropologique,
Thinking didactics, Democracy through rights and the aesthetical provocation
of the work of Tulio Restrepo, which is made an incarnated presence in the
graphical proposal of the journal.

We hope that this number of the Ciencias Sociales y Educacién journal con-
vokes the sensitive experience of reading made critical to the extent in which
those who read it understands that given to her/him when the evidence is made
reflective flesh in order to understand the world we live in today, tied to prac-
tices and rituals intertwined in the biopolitical order and the fear for contact.

Hilderman Cardona-Rodas
Editor



Editorial

https://doi.org/10.22395/csye.vIn17al

A Ciencias Sociales y Educacién € um ato ficcional editorial. O que é uma revista
sendo o resultado de uma performance escritural? A publicacdo da Faculdade
de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidad de Medellin, Colémbia, nasceu
em toda sua dynamis criativa e académica em 2011. Com a publicacdo de seu
primeiro niimero em 2012, imaginou um espacgo tecido por um geometral de
multiplas expressoes, todo um potencial topoldégico do que a revista poderia
devir como aposta no ritual um tanto magico e obstinado em tempos do mar-
keting editorial.

Assim, arevista vem projetando um conjunto de forcas em acao performatica,
um dispositivo de representacéo ficcional no teatro das publicagdes cientificas,
atuando e evidenciando um género localizado no campo das Ciéncias Sociais
e Humanas, regido por um sistema de dominacao ritualizado num contexto ca-
pitalista. Essas ciéncias hoje experimentam uma dissolugdo de seu relato que
correspondia ao momento de seu nascimento: o século XIX.

Num mundo em que o acontecimento flui, os vinculos e temas que abordam
essas ciéncias ja nao podem corresponder ao horizonte discursivo de sua tra-
dicao epistemoldgica. Hoje, h& novos dispositivos de disciplina e controle que
utilizam uma grammatiké que faz dos vinculos sociais a estrutura do medo do
contangere (contato), ainda em tempos de panico pela presenca do outro devido
a pandemia da COVID-19. Por isso, o numero 17 da revista Ciencias Sociales y
Educacién disponibiliza artigos, tradugdes e resenhas que permitem compreen-
der a vertigem da condigdo humana contemporanea, permeada pela proposta
estética de Tulio Restrepo, a partir da qual é possivel analisar a gramatica da
sociedade na qual vivemos. E necessario destacar que alguns artigos deste
numero da revista manifestam o uso da linguagem inclusiva para evitar a ge-
neralidade masculinizada (superar o heterossexismo e o falocentrismo no uso
da linguagem).

A primeira parte da revista esta composta, em sua espacialidade topolégica
ficcional, por nove artigos. Cinco deles estao relacionados com estudos sobre o
corpo e as corporeidades. Os quatro seguintes colocam em contato com o ato
pedagdgico, em que o ensino desenvolve a dynamis criativa que exige um do-
cente em sua multiplicidade estética nas materialidades afetantes, memorias
reflexivas e ensaios performaticos. Os primeiros cinco artigos estao vinculados
a Rede de pesquisa dos e a partir dos corpos (Red de investigacion de y desde
Ios cuerpos)! que congrega pesquisadores de diversas disciplinas da Argentina,

1 Para mais informagdes sobre essa rede, consulte o link: http://red.antropologiadelcuerpo.com/
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do Brasil, do Chile, da Colémbia, do Equador, da Espanha, do México, do Peru,
do Uruguai e da Venezuela, em um objetivo comum: analisar o papel das cor-
poreidades e do movimento em diferentes contextos da vida social. Para isso, a
rede promove espacos de interagéo académica em eventos, palestras, oficinas,
performances e dispositivos audiovisuais. Nesse sentido, varios pesquisadores
dessa rede participaram do XI Congresso Internacional de Ciéncias Sociais e
Humanas, em especifico da mesa tematica “Corporeidade, performatividade e
praticas de ensino”, realizado na Universidad de Medellin, de 23 a 25 de maio
de 2019. A partir dos resultados da mencionada mesa, foi idealizado um projeto
editorial que teria sua materialidade no livro Cartografias corporales y peda-
gogias performativas en América Latina (no prelo) e um espago nesta revista.
Assim, cinco destas palestras integram a primeira parte deste niimero, textos
que seguiram todo o processo editorial em sua conversido em artigos cientificos.

O primeiro ato desta parte darevista é representado pelo texto “Materialidades
afetantes, memorias reflexivas e ensaios performaticos. Mobilizagao de saberes
encarnados na universidade”, escrito por Silvia Citro e Manuela Rodriguez, com
a colaboracgao de seus grupos de pesquisa da Universidad de Buenos Aires e
Rosario (Argentina). Esse artigo condensa varios anos de trabalho no campo dos
estudos da performance e apresenta como o ato performativo do ensino requer
uma materialidade afetante encarnada nesse outro lugar de acdo pedagdgica: o
espaco universitario argentino. A demonstragao cénica da revista continua com
“Ensaio fenomenoldgico experiencial de ensino colaborativo em antropologia
das corporeidades”, de Susana Rostagnol e Emilia Calisto, as quais mostram os
resultados de uma experiéncia pedagogica ligada ao curso de Antropologia do
Corpo da Universidad de la Republica de Uruguay. As diretrizes performaticas
guiadas a partir da fenomenologia cultural, do embodiment e do trabalho de
campo como atividade encarnada permitiram que os estudantes desse curso
ampliassem o campo de saber antropoldgico. A terceira cena deste primeiro ato
da revista é constituida pelo artigo “A ordem das coisas: mulheres educadoras
e desigualdade de género no ensino superior”, de Ana Magdalena Solis Calvo.
Nesse artigo, mostra-se que o discurso do liberalismo, apoiado na educacao
concebida como valor fundamental em uma democracia real, é um artificio,
porque as mulheres continuam sofrendo exclusdo, que esta vinculada a uma
desigualdade de género fundamentada no ambito social, o que ativa as frentes
feministas em luta para (re)semantizar o social a partir do espago educativo
no México.

7

O préoximo ato na cena reflexiva desta edigao é “Os corpos ensinantes na
sala de aula de Filosofia”, escrito por Janett Tourn Travers. Esse artigo integra
o campo do ensino da Filosofia com os estudos sobre o corpo em uma agao per-
formatica efetiva na sala de aula, que vé, na subjetividade, o campo corporal em
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que os sujeitos sao entrelagcados no mundo em convulséo intersubjetiva. Em seu
repertoério cénico, a revista continua com “Aprendizagens corporais na escola”,
escrito por Valeria Sardi, Violetta Vega e Luz Diana Ocampo. Essas autoras
apresentam os saberes corporais como lugares de configuracao da subjetividade
em instituicoes educativas na Argentina e na Colémbia, no campo do ensino
médio e da formagao de professores e professoras na trama que configura os
processos de apropriagao dos saberes corporais em contexto.

As quatro cenas dialégicas que continuam no nosso teatro editorial sao
expressas em “Educacédo e pobreza: uma aproximacdo documental dos pro-
cessos educativos em ambientes de exclusao e desigualdade social em Chocd,
Colombia”, escrito por Mirsa Chaverra Santos, em que sao evidenciadas que as
formas de administrar a pobreza presentes no projeto educativo social conti-
nuam fundamentando a exclusao e desigualdade social. Nesse sentido, a cena
teatral da revista continua com “A autobiografia leitora: uma ferramenta para a
construgao de sentido no fazer docente”, apresentada por Juan Camilo Tobén
Cossio. Esse artigo permite ver como ser leitor ilumina uma histéria de vida
em suas contradigdes, aprendizagens e aberturas no devir do docente em uma
sociedade em que os sujeitos sdo em uma consciéncia do eu que se faz acdo no
posicionamento critico, na abertura que ocorre na vivéncia de um leitor critico.
Essa vivéncia tem sua espacialidade enunciativa em “A competéncia discursiva
potencializada por meio dos textos multimodais”, escrito por Mary Luz Hoyos
Hoyos, Gladys Lucia Acosta Valencia e Solbey Morillo Puente, em que o logos
que pode ser expresso no sujeito coloca em jogo uma interacdo no suporte em
que hoje nos dissolvemos: a pratica social do texto multimodal. Termina esta
parte do presente niimero com o artigo “Desenho e aplicacdo de estratégias
metacognitivas para melhorar a compreensao leitora em estudantes de ensino
médio”, escrito por Eliana Maria Castrillén Rivera, Solbey Morillo Puente e Luz
Adriana Restrepo Calderén, que desenvolvem uma pergunta pelo ato educativo
a partir de uma estratégia metacognitiva que teve o objetivo de consolidar a
compreensao leitora em suas trés dimensoes: literal, inferencial e critica para a
aprendizagem autOnoma, autorregulada e dirigida a formacéao da subjetividade
analitica em tempos de um projeto educativo contraditorio.

O ato performatico cénico continua com seis tradugbdes do francés ao es-
panhol. Textos de Bernar Stiegler, Chistophe Bonneuil, Jean-Baptiste Fressoz,
Guilaume le Blanc, Pierre Zaoui e Yan Moulier Boutang, na voz interpretativa
do tradutor Luis Alfonso Palau Castano. Esses textos nos fazem pensar como a
arquitetura social contemporanea vem sendo vinculada aquilo que vem sendo
denominado “Antropoceno”, que coloca em cena um nao retorno ante o rastro
parasitario do humano na Terra. Essas tradugoes apresentam uma pergunta em
comum: como os modos de producéo capitalista hoje tém se transformado em
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um locus de interagdes simbolicas ligado a um capitalismo cognitivo que instala
o corpo como mercadoria de consumo libidinal, no qual somente se torna real
em um design do medo permanente de intimidade antropocéntrica?

A ultima cena desta edigao esta constituida por cinco resenhas nas quais
sdo evocados autores e obras em sua luminescéncia de efeitos afetivos e de
palpitacoes reciprocas: “Jairo Escobar Moncada”, A différence anthropologique,
Pensar na did4tica, A democracia por meio dos direitos e a provocagao estética
da obra de Tulio Restrepo, a qual se faz presenca incardinada na proposta
grafica da revista.

Esperamos que este numero da revista Ciencias Sociales y Educacion incite
a experiéncia sensivel de uma leitura que se torna critica a medida que o leitor
compreenda aquilo que é outorgado quando a evidéncia se faz carne reflexiva
para compreender o mundo em que vivemos hoje, ligado a praticas e rituais
entrelagados na ordem biopolitica e na ordem do medo do contato.

Hilderman Cardona-Rodas
Editor
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Materialidades afectantes, memorias reflexivas y ensayos
performaticos. Movilizacion de saheres encarnados en la
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RESUMEN

Como investigadoras y docentes uni-
versitarias, nos interesa indagar sobre
la capacidad de agencia y reflexividad
que deviene de nuestras corporalidades.
Asi, ensayamos metodologias transdis-
ciplinares de performance-investigacion,
basadas en la exploracién performatica
y la reflexividad sociocritica. En primer
lugar, realizamos una reseia critica de los
patrones ontoldgicos, epistémicos y poli-
ticos de la modernidad/colonialidad que
llevaron a invisibilizar y silenciar las cor-
poralidades sensibles y en movimiento en
las ciencias sociales y humanas. Luego,
analizamos las principales propuestas
didacticas de performance-investigacion
que hemos desplegado: a) la indagacion
desde las materialidades afectantes pro-
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vocadoras; b) el ejercicio de la memoria
encarnada y la reflexividad analitica so-
bre las propias experiencias vividas y ge-
nealogias; vy c) los ensayos performaticos
colectivos del imaginar-desear. Nuestra
hipétesis es que la apertura a ensayar
articulaciones situadas y criticas de estas
diversas modalidades posee un peculiar
potencial para movilizar procesos de
reflexion sobre los saberes encarnados,
asi como micropoliticas de agenciamiento
que propicien su transformacioén y expan-
sion hacia un horizonte decolonial.

Palabras clave: practicas educati-
vas; corporalidad; materialidades afec-
tantes; performances; micropoliticas;
agenciamientos.
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Affective Materialities, the Reflective Memories and Performance
Explorations. Mohilization of Knowledge(s) Incarnated in the University

ABSTRACT

As researchers and university teachers,
we are interested in inquiring upon the
capacity for agency and reflection that
becomes from our corporealities. Thus, we
explored transdisciplinary methodological
exercises of a performance-research type,
based on the performative exploration and
the socio-critical reflection. In the first place,
we critically reviewed the ontological, epis-
temic, and political patterns of coloniality/
modernity that led to the invisibilization
and silencing of sensory corporealities in
movement with the social and human scien-
ces. Then, we analyzed the main didactic
proposals of the performance-research
type deployed so far: a) an inquiring from

provocative affective materialities; b) the
exercise of incarnated memory and analyti-
cal reflection about the own life experien-
ces and genealogies; and c) the collective
performative explorations of imagining and
desiring. We hypothesize that the aperture
to exercise and try out new and critically
located articulations of diverse modalities
has particular potential for mobilizing
reflective processes about the incarnated
knowledge(s) as well as the micro-policies of
agency that promotes its transformation and
expansions towards a decolonized horizon.

Keywords: educational practices; cor-
poreality; affective materialities; perfor-
mances; micro-policies; agency.

Materialidades afetantes, memaorias reflexivas e ensaios performaticos.
Mohilizacao de saberes encarnatdos na universidade

RESUMO
Como pesquisadoras e docentes uni-

versitarias, € do nosso interesse indagar
sobre a capacidade de agéncia e reflexivi-
dade que advém de nossas corporeidades.
Assim, ensaiamos metodologias trans-
disciplinares de performance-pesquisa,
baseadas na exploracao performatica e
na reflexividade sociocritica. Em primeiro
lugar, realizamos uma resenha critica dos
padrdes ontoldgicos, epistémicos e poli-
ticos da modernidade/colonialidade que
levaram a invisibilizar e silenciar as cor-
poreidades sensiveis e em movimento nas
Ciéncias Sociais e Humanas. Logo, anali-
samos as principais propostas didaticas de
performance-pesquisa que desenvolvemos:
a) aindagacao a partir das materialidades
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afetantes provocadoras; b) o exercicio da
memoria encarnada e a reflexividade anali-
tica sobre as proprias experiéncias vividas
e genealogias, e c) os ensaios performaticos
coletivos do imaginar-desejar. Levantamos
a hipdtese de que a abertura a ensaiar
articulagdes situadas e criticas dessas
diversas modalidades tenha um peculiar
potencial para mobilizar processos de re-
flexdo sobre os saberes encarnados, bem
como micropoliticas de agenciamento que
promovam sua transformacgao e expansao
por um horizonte decolonial.
Palavras-chave: praticas educativas;
corporeidade; materialidades afetantes; per-
formances; micropoliticas; agenciamentos.
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Introduccion

Como equipos interdisciplinarios® dedicados a la docencia universitariay ala
investigacién, desde hace veinte anos venimos trabajando tanto en el campo
de las ciencias sociales y humanas como en el de las artes de la performance
en universidades de Argentina y otros paises de América Latina. Nos hemos
focalizado en la pregunta sobre la capacidad de agencia y reflexividad que
deviene de nuestras corporalidades. Asi, en nuestra labor de ensefianza en
ciencias sociales y humanas fuimos apreciando como predominaba la tendencia
a invisibilizar y silenciar el potencial de las corporalidades sensibles y en
movimiento, como una de las herencias del logocentrismo de la modernidad/
colonialidad. Pero también en la formacién en determinadas artes (en especial
musica, danza clasica y contemporanea, artes plasticas) se tiende a invisibilizar
y silenciar la reflexion sobre la diversidad sociocultural de las practicas estéticas
de cada regioén, en pos de un modelo de tecnificacién artistica de los cuerpos,
heredero de la modernidad/colonialidad. Esta reflexién nos llevé a ensayar,
desde 2012, metodologias alternativas de caracter transdisciplinar que hoy
denominamos “performance-investigacion”, basadas tanto en la exploraciéon
performatica como en la reflexividad sociocritica. Como veremos, estas
propuestas se enmarcan en un horizonte decolonial que aboga, especialmente,
por una interculturalidad critica. En este sentido, es importante situar que
nuestro decir-hacer-pensar como docentes hoy se halla inextricablemente
unido a dos caminos que también recorrimos: como performers en los ambitos
de la danza, la teatralidad y la musica, y como investigadoras antropélogas,
especialmente en los trabajos de campo. El trabajo de Silvia se ha centrado
en las practicas culturales de los pueblos originarios y el de Manuela en las
practicas de los afrodescendientes.

En la primera parte de esta presentacion realizaremos una breve resena
acerca de los caminos que nos condujeron hacia la performance-investigacién
a partir de la critica a los patrones ontoldgicos, epistémicos y politicos de la
modernidad/colonialidad. En la segunda parte, a través de la sistematizacién
de nuestras practicas educativas en la universidad, describiremos las princi-
pales propuestas de performance-investigacion que hemos identificado: a) la
indagacion desde las materialidades afectantes provocadoras; b) el ejercicio de
la memoria encarnada y la reflexividad analitica sobre las propias experiencias
vividas y genealogias; y c) los ensayos performaticos colectivos del imaginar-
desear. Asimismo, analizaremos sus diferentes antecedentes y resonancias

! Equipo de Antropologia del Cuerpo y la Performance (Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos
Aires)y area de Antropologia del Cuerpo (Facultad de Humanidades y Artes, Universidad Nacional de Rosario).
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performativas en los y las estudiantes?, retomando tanto sus narrativas como
nuestros registros etnograficos de las clases.

Nuestra hipdtesis es que la apertura a ensayar articulaciones situadas y
criticas de estas diversas modalidades pedagdgicas que involucran el trabajo
colectivo desde las corporalidades y materialidades sensibles y en movimien-
to, posee un peculiar potencial para movilizar procesos de reflexiéon sobre los
saberes encarnados, asi como micropoliticas de agenciamiento que propicien
su transformacion y expansioén hacia un horizonte decolonial.

Finalmente, deseamos aclarar que, si bien como coordinadoras de estos
equipos hemos asumido la tarea de dar un formato escrito final a estas
sistematizaciones y andlisis, estas son inseparables del trabajo colectivo vy,
por tanto, de las colaboraciones puntuales de sus diversos miembros. Entre
ellas, debemos citar, por un lado, los aportes realizados por Gabriela Iuso,
Adil Podhajcer, Rodolfo Puglisi, Luz Roa y Mayra Lucio en los seminarios de
Antropologia del Cuerpo de la UBA; por Patricia Aschieri en la materia Teoria
General de Movimiento de la UBA; y por Yanina Mennelli y Julia Broguet en
los seminarios de Antropologia del Cuerpo de la UNR. Por otra parte, Pablo
David Galvan y Ariadna Solis colaboraron en la sistematizacién y analisis de las
encuestas a los estudiantes y las estudiantes, y Wanda Balbé apoyd la seleccién
y edicién de los videos que acompanan este escrito.

De Ia critica a Ia modernidad/colonialidad a Ia performance-investigacion intercultural

Para comenzar nuestra reflexién, compartiremos la intervencién que propu-
simos en la mesa Corporalidad, perfomatividad y préacticas de ensefanza, en
el XI Congreso Internacional de Ciencias Sociales y Humanas celebrado en la
Universidad de Medellin en 2019. Alli, invitamos a los y las participantes a un
breve ejercicio autogenealdgico, cuyas consignas transcribimos a continuacién:

Cerremos los ojos y tratemos de rememorar c6mo usdbamos nuestros cuerpos
mientras éramos estudiantes en la universidad y tomabamos clases en las aulas...
Elijan una de estas situaciones, que haya sido la méas habitual, la que ocupaba la
mayor parte del tiempo en la universidad, y tratemos de recrear cémo era la expe-
riencia corporal en esa situacion.

2 Eneste trabajo utilizaremos un lenguaje inclusivo que supere la generalidad masculinizada, incorporando el
articulo femenino mediante el uso complementario de “los” y “las”. En este sentido, nos parece importante
senalar que en Argentina hace ya varios afios se ha instalado en el uso publico, incluso en las esferas esta-
tales, este tipo de lenguaje. Y ha sido incorporado, especialmente, en el ambito universitario, sobre todo en
las carreras de ciencias sociales, humanidades y artes, sumando también el lenguaje referido a las sexuali-
dades no binarias a través del uso de la letra “e". Por este motivo, y como nuestra investigacién se centra en
este ambito, hemos decido incorporarlo en nuestros escritos, como forma de adherir a un movimiento que se

propone superar el heterosexismo y el falocentrismo desde el lenguaje mismo.
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Una vez realizada esta recreacion, los y las invitamos a hacerse las siguientes
preguntas:

En esta situacién, éestaban solos, solas o acompainados?, en caso de elegir la
segunda opcién écomo eran las distancias corporales con los cuerpos de los otros
y las otras?

¢Como es el espacio en el que se dio esa situacion: cerrado-abierto, oscuro-
iluminado?

¢Qué objetos intervinieron... que materialidades sensibles, afectantes?
¢Coémo caracterizan a los cuerpos presentes, seguin tamano, forma, color?
¢Como estaban vestidos?

¢Qué tratamientos aplicados al cuerpo percibieron (maquillajes, tatuajes,
peinados)?

¢Cudl fue la postura corporal predominante: sentados, parados, acostados?
¢Qué partes del cuerpo pusieron en movimiento y cuales dejaron quietas?

¢Realizaron desplazamientos por el espacio? ¢Qué formas o disefios espaciales
adquirieron?

¢Como definirian la temporalidad de los movimientos realizados (lentos, rapidos,
moderados)?

¢Coémo fue el flujo de energia o dindmica que involucraron? (continuo, entre-
cortado)

¢Cul fue el tono muscular predominante (tenso, relajado)?

¢Qué sentidos perceptivos utilizaron mayoritariamente?

En esta situacion, ¢se hallaban degustando bebidas, comidas o cigarros?
¢Escuchando o produciendo musicas u otras expresiones sonoras?

¢Qué olores percibieron?

¢Qué emociones asocian a esta situaciéon?

¢{Qué deseos e intenciones?

¢Qué ideas?

¢Podrian asociar esta disposicién corporal a sus posiciones identitarias en
términos sexo-genéricos, étnico-raciales, de clase o de pertenencia geografica y
cultural? Es decir, éalgunos de estos aspectos podrian estar vinculados a estas
adscripciones? ¢Algunas de estas adscripciones modifican los cuerpos en ese
espacio institucional, de una manera perceptible? (Registro de una experiencia de
taller, 25 de mayo de 2019)

Luego les pedimos que abrieran los ojos y que realizaran un autorretrato
de las memorias sobre cémo usaron su cuerpo la mayor parte del tiempo que
pasaron en la universidad. Se les solicité que intentaran senalar aquellas partes
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en las que fijaron su atencién, y que intentaran retratar también sus posiciones
identitarias en esa situacion (sexo-genéricas, étnico-raciales, de clase o lugar
geografico), es decir, algunos de los rasgos diacriticos que se inscriben en y
se vinculan con sus cuerpos, y que consideren percibidos o registrados por los
otros. Para este autorretrato, les pedimos que utilizaran fundamentalmente
algun lenguaje visual o performatico que permitiera una captacién sintética de
la experiencia vivida a quienes lo percibieran. Podian realizar un dibujo, foto-
grafiarse o realizar un autorretrato performatico con una postura o secuencia
breve de gestos y movimientos, tal como se muestra en la figura 1.

Figura 1. Autorretratos en la mesa de trabajo Corporalidad, performatividad y practicas
de ensenanza, XI Congreso Internacional de Ciencias Sociales y Humanas, Facultad de
Ciencias Sociales y Humanas, Universidad de Medellin

Fuente: Hilderman Cardona-Rodas, archivo personal, 2019.

Los autorretratos realizados por los participantes y las participantes
encontraron puntos de convergencia con los documentados en otros espacios
académicos y también con nuestras propias genealogias. Para nosotras, la
educacion universitaria y la artistica transitaron por vias separadas. Por ello, las
experiencias ligadas al movimiento corporal creativo estuvieron circunscritas al
ambito institucional de escuelas publicas y privadas de arte, pero ausentes en
nuestras formaciones académicas en ciencias sociales. En este ultimo dmbito,
primero como estudiantes y luego como docentes e investigadoras académicas
abocadas al estudio del cuerpo, vivimos asi nuestra corporalidad: sentadas,
leyendo y escribiendo articulos, tesis y libros sobre el cuerpo en movimiento.
También, mayormente sentadas, compartiamos nuestras reflexiones sobre el
cuerpo en nuestras clases, ponencias y conferencias. Mientras esto sucedia, la
mayoria de nuestras “audiencias” (fueran estudiantes u otros colegas) también
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solian estar sentadas y mas calladas que nosotras, hasta que cada tanto
(especialmente cuando llegaba el momento de las preguntas), sus aquietados
y silenciosos cuerpos parecian empezar a revivir con algunos gestos, risas y
palabras®. Este aquietamiento de nuestros cuerpos en el &mbito académico
comenzob a ser vivido por nosotras como una escisiéon, una especie de doble
vida: artistas por un lado, cientificas por el otro. Paraddjicamente, las multiples
teorias que abundantemente citdbamos en nuestros articulos-ponencias-libros,
argumentaban sobre los modos en que las percepciones sensibles, gestos
y movimientos corporales eran capaces de generar saberes, afectaciones y
agenciamientos. Esto quiere decir que en las ciencias sociales y humanas,
incluso en ciertos autores ligados a las neurociencias, existe hoy un consenso
bastante generalizado acerca de que las diversas problematicas humanas ya
no pueden seguir eludiendo nuestra dimensién encarnada o corporal, sino que
es necesario reconocer la potencia intrinseca que esta involucra. Solo a manera
de una cartografia (figura 2) exponemos aqui una serie de autores y conceptos
que han sido clave para llegar a este consenso, en tanto comparten la critica a
los planteamientos iniciales del dualismo racionalista de Descartes, que redujo
el cuerpo humano a una cosa extensa o pura materialidad*.

Filosofia
- Spinoza: el conatus.

- Nietzsche: la voluntad de
poder.

- Merleau-Ponty:
conocimiento preobjetivo.
- Foucault: las practicas
corporales en los procesos
de subjetivacion.

- Deleuze-Guatari-Rolnik:
cuerpos y afectos en los
agenciamientos colectivos.

Antropo-sociologia del
cuerpo
- Bourdieu: habitus.

- Jackson: caracter activo y
transformador del cuerpo en
la practica social.

- Csordas: modos somaticos
de atencion.

- Blacking, Jackson,
Wacquant: participaciéon
observante.

- Latinoamérica: Pedraza,
Muiz, Citro, Scribano,
Bizerril, Kogan.

Psicologia del
aprendizaje, CS

g
Piaget: inteligencia sensorio-
motriz.
Gardner: inteligencia
corporal-kinestésica.
Damasio: cuerpos y
emociones en la generacién
del pensamiento.

Performatividad y
performance
- Austin, Butler: las palabras
y actos son
fundamentalmente
realizativos; producen
efectos que se materializan
en los sujetos; citas que
reiteran y a la vez
subvierten.
- Tascher, Schechner,
Taylor: reflexividad,
memoria y transformacion,

Figura 2. Corporalidades generadoras de saberes, afectaciones y agenciamientos
(critica al dualismo racionalista)

Fuente: elaboraciéon propia.

3 Existen diversos trabajos que analizan criticamente los modos disciplinantes en que han sido concebidos y
utilizados los cuerpos en los ambitos escolares. En el caso de Argentina, puede citarse a Milstein y Mendes
(1999); Aisenstein (2006); Morgade y Alonso (2008); Bravin (2013); Varea y Galak (2013), entre otros.

4 Entrabajos anteriores, analizamos los vinculos entre los autores y conceptos aqui mencionados (Citro, 1997;
2009; 2010).
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A pesar de esta nutrida genealogia tedrica, la corporalidad sensible (con
sus distintas percepciones sensibles y afectaciones), en movimiento y creando
vinculos con otros, rara vez es utilizada como una alternativa eficaz para la crea-
cion de conocimientos en un aula universitaria en ciencias sociales y humanas,
aunqgue silo sea en la vida. Por ello, sostenemos que este problema ontolégico
y epistemolégico en torno al persistente dualismo que atin desconfia y condena
las potencias del cuerpo, ha sido principalmente un problema politico. En este
sentido, se intersecan diversas genealogias de disciplinamiento y violencia so-
bre las corporalidades, las cuales son, en América Latina, inseparables de los
complejos procesos de la colonialidad/modernidad®.

Especialmente desde la modernidad tardia europea, se fue construyendo y
legitimando una ontologia en la que el cuerpo era una “parte” de la persona, la
parte material y sobre todo natural o animal —en tanto nace, se alimenta, crece,
se reproduce, enferma, cura y muere—, regido por las leyes cientificas y cuasi
universales de la biologia. No obstante, como ya demostré el antropélogo francés
Marcel Mauss en 1936, hoy sabemos que todos estos procesos vitales y hasta los
mismos modos de usar nuestra corporalidad en la vida cotidiana, son producto
de las relaciones sociales, los significados y valores histérico-culturales en los
cuales los denominados Homo sapiens nacemos, crecemos, nos reproducimos y
morimos. Es importante recordar que a este dualismo ontolégico mente/cuerpo
también se le superpusieron otros dualismos ontoldégicos, como el de cultura/
naturaleza y sus derivaciones sexo-genéricas y étnico-raciales: en los dualismos
hombre/mujer y civilizados/primitivos. La critica feminista, asi como las teorias
poscoloniales, se han encargado de develar la construccion histérico-cultural
de estos patrones.

Ahora bien, esta ontologia dualista se fue encabalgando con otros tantos
dualismos epistémicos concomitantes, como los de razén/emocion, teoria/
practica, abstracto/concreto. Si bien en el siglo XVII europeo esta diferencia-
cién cartesiana entre la cosa extensa (materia) y el pensamiento, fue una fértil
concepcion epistemoldgica para comprender de un modo renovado el funciona-
miento del mundo fisico y natural para desplegar los conocimientos cientificos en
esos campos, resultdé inadecuada para entender el dindmico y mas imprevisible
mundo de la vida humana.

En efecto, en el mundo humano, los procesos fisioldgicos, las sensaciones,
las emociones, los lenguajes y los pensamientos se entrelazan en una misma
experiencia vital que no puede ser escindida. Asi lo demostraron los filésofos,
psicologos, antropoélogos y sociélogos que confrontaron el dualismo racionalista

5 Losfragmentos que siguen en este apartado retoman algunas argumentaciones desarrolladas con mas detalle

en ponencias y publicaciones anteriores (Citro y Equipo de Antropologia del Cuerpo y la Performance, 2015;
Citro, 2018 y 2019).
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de diversos modos y que citamos en la figura 2. Pero también agregariamos a
muchos pueblos colonizados que ni siquiera imaginaron que existia algo de-
nominado cuerpo como separado de la persona o que la razén humana podia
operar escindida de los sentimientos o emociones que afectan al ser.

En suma, desde esta perspectiva poscartesiana y holista elaborada desde
diversos campos del saber cientifico y del saber-hacer de distintas culturas y
grupos sociales, podemos argumentar que, en tanto somos seres encarnados,
toda reflexién humana se origina en las experiencias senso-afecto-cognitivas
de nuestras corporalidades en-el-mundo. Como resumia poéticamente Artaud
(2005) “nunca hubiera nacido una idea sin el trabajo efectuado un dia por el
cuerpo...” (p. 20). Por ello, como adelantamos, la persistencia del dualismo y sus
desvalorizaciones de los cuerpos sensibles y en movimiento no puede explicarse
solamente como consecuencia de la inercia de un antiguo modelo ontolégico
y epistemoldgico, sino que implica una dimensién fundamentalmente politica:
es inseparable de los distintos procesos micro y macro politicos de dominacién
sobre los cuerpos que se han ido articulando desde la modernidad/coloniali-
dad, intersecando diferenciaciones sexo-genéricas, étnico-raciales y de clase.
Resumidamente, diremos que estos procesos abarcan los disciplinamientos
biopoliticos en las instituciones de la modernidad occidental (Foucault, 1987),
la consolidacion de la burguesia como clase social dominante con su peculiar
gestion de las corporalidades y emociones (Elias, 1993), la heteronormatividad y
el patriarcado como matriz dominante de las relaciones sexo-genéricas (Butler,
1999, entre otras autoras) y los procesos de racializacion y discriminacién de las
poblaciones que sustentaron la explotaciéon de territorios, recursos y personas en
el capitalismo extractivista colonial y poscolonial (Fanon, 2009; Quijano, 2000).

En estos procesos, las instituciones escolares de la modernidad operaron
como un espacio social clave no solo para reproducir el dualismo cuerpo-mente,
sino también para asegurar el disciplinamiento de los cuerpos y la regulaciéon de
las emociones. De esta manera, reorganizaron la antigua tradicién escolastica
y la dotaron de una renovada eficacia: formar cuerpos-personas “mas Utiles”
a los fines institucionales (aqui, la reproducciéon de un saber racionalizado),
pero a la vez mas “obedientes [...] en términos politicos” (Foucault, 1987). Asi,
garantizaron la disminucién de la potencia creadora de los cuerpos colectivos,
sensibles y en movimiento. Otro aspecto geopolitico para tener en cuenta es que
cuando estas pedagogias fueron trasplantadas a América Latina como parte de
los procesos de modernidad/colonialidad, generaron diversos epistemicidios, pues
no solo se conquistaron territorios y cuerpos, sino también modos de saber-hacer.
Como han destacado los estudios decoloniales, la expansion colonial convirtié
la racionalidad tecnocientifica moderna en el inico modelo valido de produccién
de conocimiento, dejando por fuera cualquier otro tipo de ontologias y epistemes

Ciencias Sociales y Educacion, 9 (17) * Enero-junio de 2020 © pp. 23-56  ISSN (en linea): 2590-7344 31 =



Silvia Citro y Manuela Rodriguez

generadas en nuestros territorios, como son las amerindias, afroamericanas
y las mestizo populares (Dussel, 2000; Lander, 2005; Mignolo, 2005; Souza
Santos, 2010). Y, como ya sabemos, cuando la vigilancia y el disciplinamiento
no fueron suficientes, las violencias del castigo corporal y las guerras acecharon
a aquellos cuerpos otros que pretendieron seguir resistiendo. He aqui otra de
las articulaciones politicas primordiales de estos patrones de la colonialidad/
modernidad, entre disciplinamientos y violencias inscriptas en los cuerpos:

Cuando el cuerpo es considerado la mayor parte del tiempo como una “cosa”
(pues es escindido del “verdadero ser” situado en la razoén) y cuando se lo ha in-
sensibilizado (obturando su capacidad sensible y afectiva a través del ejercicio
continuado de las rutinas disciplinares y la autorregulacién emocional), las personas
se transforman mas facilmente en un territorio fértil para el ejercicio de diversos
disciplinamientos y violencias. Las violencias que el racismo de unos ha ejercido
sobre los cuerpos esclavizados y colonizados de otros, pero también las violencias
de clase sobre los cuerpos de los y las trabajadores/as, a menudo apelaron, mas o
menos explicitamente, a esta ideologia dualista e insensible ante el dolor del otro:
aquellos que se auto-percibian como superiores en razoén, justificaban su derecho a
explotar los cuerpos de otros cuya razén consideraban inferior o poco desarrollada,
en favor de sus ganancias pero también del pretendido “desarrollo de la sociedad”,
pues bajo su guia racional, esos cuerpos podrian volverse utiles como una rentable
fuerza de trabajo o mano de obra. (Citro, 2019)

En conclusion, frente a las pedagogias del disciplinamiento y de la obedien-
cia, oponemos una pedagogia que recupere los cuerpos sensibles y en movi-
miento, asi como las practicas de libertad. Para enfrentar estas pedagogias de
la crueldad (Segato, 2018), hace falta también una pedagogia de la vincularidad
basada en la empatia sensible, la dialogicidad y la reciprocidad intersubjetiva e
intercultural (Citro, 2019). Una tarea sin duda compleja que, creemos, nos exige
empezar a construir nuevos horizontes en torno a una matriz decolonial inter-
cultural, a la manera de una guia que nos permita desmontar esas complejas
articulaciones performativas de la colonialidad/modernidad.

Asi, con nuestros equipos, hemos comenzado a ensayar las estrategias me-
todoldgicas que denominamos “performance-investigacion”, las cuales fuimos
desplegando en los campos de la docencia, la investigacion y la divulgacién.
Estas estrategias:

[...] buscan potenciar la articulacién de las dimensiones sensoriales, afectivas y
reflexivas de la experiencia, a través de las palabras pero también de la diversidad
de gestos, posturas, movimientos, sonoridades e imagenes de los que son capaces
nuestros cuerpos; y apelando a este potencial poético-epistemoldgico-politico de las
sonoridades y las corporalidades sensibles y en movimiento, intentamos propiciar
una reflexividad critica sobre la diversidad cultural y los regimenes de desigualdad
social, y también, ensayar practicas colectivas de empoderamiento, que propicien la
transformacién de esas desigualdades y el respeto a la diversidad. (Citro 2018, p. 279)
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Como podra apreciarse en los ejemplos que siguen, estas practicas, por
su cardacter transdisciplinario e intercultural, involucran un pluralismo y una
apertura metodoldgica. Desde una perspectiva intercultural critica (Walsh,
2008) o, como sostiene Rivera Cusicanqui (2015), desde una episteme ch’ixi®,
nos sumamos a la propuesta de ir mas alla de los limites de las epistemes de la
modernidad/posmodernidad occidental para indagar y experimentar en didlogo
y articulacién con otras practicas de saber-hacer: mitos, rituales y estéticas/
estésicas provenientes de los pueblos originarios, afrodescendientes, asiati-
cos, pero también de otras practicas populares hibridas o mestizas, rurales y
urbanas, las cuales han sido histéricamente deslegitimadas por los saberes
académicos. Asimismo, nos fuimos nutriendo de todo un conjunto de practicas
(en si mismas inter o transdisciplinarias) gestadas especialmente en el ultimo
siglo, como alternativas criticas a los modos hegemoénicos desarrollados en los
campos pedagodgicos, terapéuticos, artisticos y politicos de la modernidad/
colonialidad’. No obstante, como hemos venido advirtiendo en diferentes tra-
bajos, este pluralismo no implica una simple yuxtaposicién o montaje, al estilo
de cierto relativismo posmoderno multicultural (aunque si reconocemos que es
este un peligro siempre latente). En contraste, sostenemos que:

Cada incorporacién y cruce entre teorias y practicas exige primero una cui-
dadosa contextualizacién previa y anélisis critico, asi como un posterior ejercicio
creativo de trasposicion, en el que esa practica es readaptada y combinada con
otras, segun los fines y el contexto situacional y sociocultural en el que se realiza
cada investigacion, creacién y/o proceso pedagégico. De ahi que no se trate tanto
de técnicas prefijadas, sino de estrategias metodoldgicas que requieren ser espe-
cialmente disefiadas y readaptadas. (Citro, 2018, p. 283)

En suma, no se trata solo de aplicar o transponer una técnica, método o
dispositivo especifico prefijado, sino méas bien de trabajar desde una actitud
abierta y plural, pues el devenir especifico de cada proceso educativo e inves-
tigativo nos guia en la eleccién tactica de estas estrategias metodoldgicas. Por
tanto, se trata de aprender a dejarnos sorprender y transformar por el trabajo
con los otros, a permitirnos nomadizar, combinar, redisefar, readaptar e incluso
improvisar en nuestras metodologias de ensenanza e investigacion. En este

5 Coneste término, Rivera Cusicanqui (2015) caracteriza una episteme cuyo poder esté en una indeterminacién
situada que se sabe enraizada localmente a la vez que es comun a la humanidad, tomando lo contrario entre
si y lo complementario; un estar situados que nos permita dialogar y construir mundos comunes posibles
y deseables.

7 Entre estas destacamos “la ‘pedagogia del oprimido’ de Freire (1982) y las diversas experiencias de educacion
popular (...); las experimentaciones performaticas ensayadas en diversos &mbitos artisticos (...), las modali-
dades artistico-politicas participativas promovidas por el ‘teatro del oprimido’ de Augusto Boal en Brasil, los
diversos movimientos de ‘teatros’ y ‘danzas comunitarias’y, en el caso argentino, por muchos de los colectivos
artisticos surgidos con el retorno de la democracia y luego de la crisis del 2001; las diversas modalidades de
‘psicodrama’ (Moreno 1993; Kesselman y Pavlovsky 1989); y finalmente, las modalidades de activismo politico
y practicas autogestivas que se vienen gestando en diversos movimientos sociales” (Citro, 2018, pp. 281-282).
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sentido, buscamos promover una mayor interrelacién entre las practicas de
ensenanza-aprendizaje y de investigacion, invitando a que los estudiantes y
las estudiantes se conviertan en investigadores e investigadoras de aquellos
temas que nos proponemos aprender y ensenar mutuamente. Asimismo, nos
parece importante que los investigadores sociales y las investigadoras socia-
les se conviertan en aprendices de los diversos grupos sociales que pretenden
indagar. De esta manera, se tienden lazos mas estrechos entre los compo-
nentes de aquella matriz ternaria de docencia, investigaciéon y extension,
en la que se han dividido las universidades en las que nos desempenamos.

Ahora bien, este pluralismo y movilidad metodolégica no propone un rela-
tivismo a ultranza, sino que encuentra su limite ético-politico en una serie de
principios epistemoldgicos y politicos que, para nosotras, hoy constituyen el
horizonte decolonial e intercultural. En la tabla 1 se intenta retratar este hori-
zonte utopico y deseante que inevitablemente se monta sobre estas genealogias
criticas de la modernidad/colonialidad®.

Tabla 1. Sintesis comparativa entre patrones moderno/coloniales y matrices decoloniales

Patrones de la modernidad/colonialidad  Matrices del horizonte decolonial-intercultural

Interculturalidad critica en didlogo con modos
Colonialidad de las epistemes y peda- de saber-hacer de diversas regiones y origenes
gogias del “mundo occidentalizado”. culturales (indigenas, afroamericanos, asiati-
cos, mestizos).

Especializacion de los modos de saber- Interdisciplinariedad y apertura al intercambio
hacer y jerarquizacién de las relaciones con saberes no académicos o subalternizados
de saber-poder. (culturas populares, urbanas y campesinas).

Enfasis en el aprendizaje intersubjetivo en
un colectivo diverso, con momentos de re-
pliegue individual.

Enfasis en el aprendizaje individual en
un colectivo normalizado.

Herramientas para reflexionar, pero también
Transmisién de contenidos (“educaciéon para transformar diversas problematicas so-
bancaria”). ciales (ensayos performaticos de transforma-
cién micropolitica).

8 Cabe aclarar que esta tabla se ha ido reescribiendo, con algunas transformaciones, en los Gltimos trabajos
emprendidos por el equipo (Citro y Equipo de Antropologia del Cuerpo y la Performance, 2015; Citro, 2018).

= 34 Ciencias Sociales y Fducacion, 9(17) * Enero-junio de 2020 © pp. 23-56  ISSN (en linea): 2590-7344



Materialidades afectantes, memorias reflexivas y ensayos performdticos. Movilizacidn de saberes encarnados en la universidad.

Patrones de la modernidad/colonialidad

Matrices del horizonte decolonial-intercultural

Logocentrismo de la razén-palabra. Len-
guajes analiticos y conceptuales:

- Neutralidad afectiva.

- Uso preferencial de la vista y el oido.

- Perspectiva que resalta la importan-
cia de la observacién, la escucha y la
distancia como fuentes de una ansia-
da objetividad.

Performances: palabras-sonoridades, gestos-
movimientos, imagenes (audio)visuales, olfa-
tivas, tactiles y gustativas; lenguajes estéti-
cos, miticos y rituales; y lenguaje analiticos
y conceptuales.

- Diversidad de afectaciones.

- Diversidad de modos perceptivos.

- Multiplicidad de los puntos perceptivos, en
movimientos situados entre la distancia ana-
litica y el acercamiento participativo.

Micropoliticas del disciplinamiento
y la normalizacién:

- Jerarquias institucionales prefijadas:
directivos-docentes-alumnos.

- Procesos de sujecion: fijacién de las
“identidades” sexo-genéricas, étnico-
raciales, de clase, profesionales, etc.

Micropoliticas de las practicas de libertad
y vincularidad:

-Propiciar la horizontalidad y reciprocidad entre
las diversas posiciones institucionales.

- La circulacién por distintas “posiciones iden-
titarias” para generar empatia y reciprocidad
de los puntos de vista.

- Organizacion de los procesos (espe-
cialmente pedagogicos y productivos)
en esquemas evolutivos prefijados de
complejidad creciente, con control de los
tiempos vy fijacién de pruebas.

- Recorridos prefijados en espacios ce-
rrados, con divisién funcional-jerarquica
en zonas y disposiciones rectilineas que
facilitan el ejercicio del poder.

- Procesos que involucran la imitacién practi-
ca, los modos analégicos y el juego simbdlico
como proceso ludico-creativo que instaura su
propia temporalidad colectiva.

- Exploracién de espacios abiertos (conexiones
con el entorno), generacién de espacios institu-
cionales multifuncionales, disposiciones circu-
lares que promueven la vincularidad.

Fuente: elaboracién propia.

Sistematizando nuestras practicas educativas en la Universidad

Enlos ultimos afos, nuestros equipos comenzaron a ensayar diversas metodologias
de performance-investigacion con los estudiantes universitarios y las estudiantes
universitarias; también en los espacios académicos de congresos y conferencias.
Al principio, estos ensayos se dieron de manera mas o menos experimental
e intuitiva y posteriormente, al comenzar a sistematizar estas experiencias,
pudimos advertir tres grandes modalidades con diferentes variaciones: 1) aquellas
que apelan al impacto senso-perceptivo y afectivo de lo que denominaremos
materialidades afectantes, no habituales para el espacio del aula; 2) las que, en
cambio, invitan al ejercicio de una memoria encarnada y una reflexién analitica
sobre las propias experiencias vividas y genealogias; 3) las que incitan a elaborar
ensayos performaticos colectivos del imaginar-desear que ponen en escena
posibles transformaciones de nuestras practicas socioculturales. Como veremos,
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estas modalidades abrevan en diferentes antecedentes y suelen producir diversos
efectos o resonancias en los estudiantes y las estudiantes. Asimismo, tienden a
focalizar en las distintas dimensiones temporales de la experiencia: la inmanencia
del cuerpo presente, la memoria sobre el pasado y la proyeccion creativa de otros
futuros posibles. Tal vez por todo ello, cada vez mas tendemos a combinarlas en
una misma clase, por lo cual describiremos también algunos ejemplos de estas
modalidades hibridas.

Es importante aclarar que no pretendemos construir didacticas prefijadas
con esta sistematizacién, pues cada contexto y situacion especifica demanda
sus propias articulaciones y producira diferentes resonancias. Por ello, consi-
deramos necesario efectuar una breve caracterizacién de los contextos en que
estas practicas educativas han sido ensayadas. Estas se iniciaron en carreras de
ciencias sociales y artes, en la Facultad de Filosofia y Letras y la Facultad
de Ciencias Sociales de la Universidad de Buenos Aires y en la Facultad de
Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de Rosario, dos universidades
estatales de Argentina que reciben principalmente estudiantes jovenes (aunque
hay también algunos adultos y adultos mayores).

La mayoria de argentinos tienen ascendencia blanco-europea y de clase
media, aunque cabe aclarar que la UBA suele recibir cada vez més estudian-
tes de intercambio de paises latinoamericanos y, en menor medida, europeos.
Ademas, ambas universidades son de acceso libre (pues no hay restricciones
en el ingreso) y gratuito en sus pregrados. Ademas, las facultades mencionadas
tienen una intensa historia y un presente de movilizacién politica estudiantil, lo
cual crea espacios institucionales bastante peculiares, cargados de estéticas,
simbolismos y actos politicos. Con el tiempo, también fuimos llevando este tipo
de experiencias a universidades de otros paises como Colombia, Chile, Ecuador,
Espana, México, Pert, Uruguay, Chile y méas recientemente a Noruega, en una
maestria internacional que recibe estudiantes de todo el mundo. En la mayoria
de los casos se trataba de estudiantes con ese similar perfil econémico-social, y
en Latinoamérica, con una mayor diversidad étnico-racial que a la que estaba-
mos acostumbradas en Argentina, lo cual emergia en la diversidad de saberes
encarnados que movilizaban las practicas propuestas. A pesar de estas diferen-
cias, los estudiantes y las estudiantes han acogido de manera muy entusiasta
estas metodologias.

Desde las materialidades afectantes

Las estrategias que apelan al impacto senso-perceptivo y afectivo, intentan
producir cierto extranamiento o asombro frente al contenido tratado,
movilizando materialidades afectantes en principio impensadas o no habituales
para el aula.
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Utilizamos aqui el término materialidades afectantes para designar una
amplia gama de materiales de distinta procedencia (natural, tecnoldgica, arti-
ficial), cuyo comportamiento plastico y algunas veces efimero y cambiante, se
va transformando en los vinculos con los participantes y las participantes. Asi,
estas materialidades involucran, ademas de nuestras corporalidades, objetos,
sonoridades, olores, gustos y espacialidades, es decir, toda manifestacién actual
en el mundo que pueda ser percibida con nuestros sentidos (y no solo imagi-
nada o pensada introspectivamente), y que tenga la peculiaridad de suscitar
una particular atencién o puesta en foco perceptivo, la cual en muchos casos
deviene de la labor estético-reflexiva que los ha investido.

Estanocion de materialidad afectante abreva en algunas propuestas del giro
ontoldgico y de los estudios de performatividad, en los cuales hay una fuerte
critica a la reificacién de los entes y los seres. En términos de Ingold (2012), se
trata de ir desde la objetividad de las cosas hacia los flujos de los materiales con
la intencién de desontologizar y poner el acento en el hacer y en la interaccion
de la materia, que siempre posee una historia de afectaciones. Trabajar desde
las materialidades afectantes no implica tanto apelar al objeto en si mismo,
sino mas bien al fendmeno que suscita en su interaccién con la percepcion, la
sensibilidad, los imaginarios y las reflexividades de los sujetos en sus vinculos
con otros y con el entorno.

De la misma manera, la nocién cosas mediadoras de Latour (2005) insiste en
la capacidad de los entes para cocrear una historia, no solo para transportar un
simbolo o una idea externa a ellos, sino para crearla en el mismo proceso de la
comunicaciéon y el hacer. Asi, constatamos que el trabajo sobre las materialidades
en el aula, al promover la puesta en foco de estos movimientos de descontex-
tualizacién y recontextualizacién de entidades y cosas (es decir, provocando un
cambio en el devenir de sus propias historias), tiene el potencial de movilizar
los flujos en los cuales estos se encuentran solidificados o anquilosados, desde
el imperativo de habitus, normas o de situaciones de violencia. Por tanto, la
intenciéon de esta modalidad de trabajo es que, mediante estos movimientos,
se desnaturalicen estas historias sedimentadas y se abra una brecha para la
critica y el ensayo de nuevas historias posibles.

Dentro de estas estrategias que apelan al impacto y la afectacién directa,
pudimos identificar dos variaciones. En la primera, es el docente quien propo-
ne inicialmente alguna materialidad afectante provocadora a los estudiantes
y las estudiantes; en la segunda, el docente-investigador promueve que los
estudiantes y las estudiantes indaguen y traigan al espacio de la universidad
alguna de estas materialidades.
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Uno de los primeros ensayos que hicimos de la primera modalidad surgié
para la clase en la que trabajariamos la nocién cuerpos déciles de Foucault
en nuestro seminario Antropologia del Cuerpo de 2013 en la UBA, y fue di-
seflada por Silvia junto con Mayra Lucio. En ese momento, Silvia desempeid
el rol de “la profesora disciplinar” y Mayra de la “celadora-panéptica”. Esta
clase fue luego repetida en 2018. A continuaciéon, algunos fragmentos del
registro de estas clases:

Desde el inicio, los/las estudiantes eran convocados a integrarse a una perfor-
mance intensamente disciplinar, en la que experimentaban en carne propia cada una
de las facetas de la disciplina. La profesora contabilizaba y marcaba espacialmente
alos/las estudiantes al comienzo de la clase, en funcién de su promedio. Se les hacia
formar fila antes de entrar al aula y se les indicaba que se ubicaran en el espacio en
funcion de esa clasificacion. Al ingresar, se les leia el reglamento, que estipulaba el
comportamiento a seguir: la postura corporal correcta y eficaz (el modo de sentarse,
incluso la forma de escribir y el apoyo de los pies), los elementos posibles de ser
utilizados durante la clase (lapiz y papel), y los tiempos prefijados para escuchar,
escribir y responder a las preguntas de la docente. Se prohibia todo objeto y todo
movimiento que pudiera interrumpir la atencién. La profesora a cargo desarrollaba
los contenidos de Vigilar y castigar en un Power Point, de forma estructurada, con
tiempos prefijados para cada pantalla-mapa conceptual, y evaluaciones parciales,
de complejidad creciente. Mientras tanto, la celadora observaba y registraba a los/
las estudiantes con una camara filmadora durante todo el transcurso de la clase,
y advertia a la docente, cuando algun estudiante no respetaba la postura corporal
o los tiempos prefijados, para ser asi corregido, y eventualmente, sancionado [sic].
(Registro de una experiencia de taller, 8 de junio de 2013)

Los comentarios de los estudiantes y las estudiantes sobre esta clase acen-
tuaron la incomodidad vivida, en especial por la impostura de estar derechos
y por la prohibicién de tomar notas mientras la docente hablaba. Asimismo,
disparé muchos recuerdos de su paso por el colegio secundario, como lo expre-
saba una estudiante:

En lo afectivo algunas cosas me hicieron acordar a mi escuela secundaria,
cuando durante el dispositivo hablaban de los tiempos, de la eficacia, de la cantidad
de horas que teniamos que estar, etc. me hizo acordar al director de mi escuela ha-
bldndonos sobre todas las horas que pasdbamos en la escuela y que eso nos hacia
“distintos” al “resto de las escuelas” (iba a una escuela técnica entonces teniamos
mas horas). (Registro de una experiencia de taller, 8 de mayo de 2018)

Otra estudiante dijo haber experimentado “sentimientos de susto y repug-
nancia”, y “el impulso de levantarme y salir de la clase y al mismo tiempo no
me atrevia a moverme”. Otro estudiante aludié al acatamiento de las 6rdenes,
diciendo que “los momentos en que reprendian a un companero fueron incé-
modos, aunque algo hilarantes. Sin embargo, reprimi cualquier demostracién
al respecto”, y otra afirmaba:
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[...] algo me hacia acordar a la escuela secundaria de todo eso, algo de la
norma, del cumplir, del docente como otro separado que observa y dictamina qué
esta bien y qué esta mal y yo ahi haciendo caso a la norma (y la bronca contenida,
el querer salir corriendo pero quedarme inmévil). (Registro de una experiencia de
taller, 8 de mayo de 2018)

La experiencia de pasar por una situacién disciplinante extrema desperté
enojos, miedos y rechazos en los estudiantes y las estudiantes, pero no hubo
situaciones de critica o de indisciplina. Esto nos permitié reflexionar sobre el
poder que manejan los docentes y las docentes dentro del aula, incluso cuan-
do este se plantea como un juego, y cémo la norma instituida se reproduce
performativamente, con efectos profundos y duraderos, aiin en estos espacios.
Finalmente, el trabajo les hizo pensar en la eficacia de aprender teoria mientras
se la experimenta corporalmente.

Otro ensayo de esta modalidad surgié en la clase en la que trabajamos sobre
la nocion de performatividad de Judith Butler, en la cual Mayra sugirié invitar
a una performer del campo del activismo feminista:

La clase comenz6 mostrando una serie de videos asociados a distintas expre-
siones del erotismo, el cuerpo y el género: el videoclip del tema musical “Papichulo”
(un tema de reggaetén hipersexualizado en clave hegemonica, es decir, hete-
ronormativa) y el video de una performance de “posporno”. Paralelamente, una
performer proveniente del activismo feminista tomaba escena en el medio del aula
y comenzaba a sacarse toda la ropa y a ponérsela nuevamente, durante unos diez
minutos aproximadamente (el tiempo que duraron los videos). Al final, la performer
se sacaba un tampén con sangre de su vagina, que dejaba tirado en el piso del aula,
con un redondel a su alrededor marcado con fibrén que tenia una flecha indicando
la palabra “mujer”, escrita también en el suelo. Las estudiantes estaban bastantes
sorprendidas, pero a la vez inmovilizadas, solo una de ellas atiné a preguntar: ¢énos
vamos a quedar asi mirando?; a lo cual docentes y performers respondieron que
podian hacer lo que desearan.

Posteriormente, al final de la clase, se propuso bailar una “cumbia” de tres
maneras distintas: la primera, “normalmente”, es decir, como cada unx sabia hacerlo
sin pensar; la segunda, como si nos autopercibiéramos como “mujeres” apelando a
estereotipos de lo que cada unx comprendiera como “mujer”; y la tercera, lo mismo,
pero caracterizando a un “varén”. Para concluir, se hacian cruces de caracteriza-
ciones y una puesta en comun de lo que habia sucedido en estos tres “bailes”, qué
patrones emergentes se habian podido reconocer en cada momento, y también, se
lo relaciond con la performance anterior [sic). (Registro de una experiencia de taller,
8 de abril de 2013)

Como puede apreciarse, esta clase combind el impacto de la percepcién
de una performance no habitual para el aula (el cuerpo de una performer vis-
tiéndose y desvistiéndose, mostrando su sangre menstrual es aun recordado y
comentado entre los estudiantes), con la exploraciéon encarnada de las propias
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memorias corporales de los estudiantes y las estudiantes (el baile habitual de
cumbia) y un ensayo performatico creativo (bailar como el género opuesto). Asi,
esta experiencia permitié reflexionar sobre la performatividad y sus diversos
efectos en las corporalidades-subjetividades y, sobre todo, permitié que los
estudiantes y las estudiantes pudieran advertir y experimentar como operan
los patrones hegemonicos, pero también cémo pueden ser subvertidos en sus
propias corporalidades®.

Otra estrategia de este tipo emergidé en una clase sobre practicas afroame-
ricanas y discriminacién étnico-racial y religiosa, en 2017 y 2019, en el semina-
rio Artes, culturas y sociedades en América Latina de la Maestria en Estudios
Sociales Latinoamericanos de la Facultad de Sociales de la UBA. En esta clase,
Manuela propuso elaborar una instalaciéon performatica ambientada en una
ceremonia de Quimbanda (una de las variantes de las religiones afrobrasilenas,
difundida en Argentina), la cual incluia bebidas, comidas y aromas. Luego se
realizé una modalidad de taller en el cual se cantaron y bailaron danzas prove-
nientes del universo religioso del candomblé bahiano y se finalizé con la expo-
sicion de cuestiones tedricas y etnograficas de diversos autores (figuras 3 y 4).

Figura 3. Instalacién performatica. Facultad de Ciencias Sociales, UBA, 2017

Fuente: Citro, archivo personal, 2017.

Algunas imagenes en video de estas y otras clases pueden verse en el siguiente enlace: https://www.
antropologiadelcuerpo.com/index.php/cursos-overview/cursos-overview-2/812-seminario-de-introduccion-
a-la-antropologia-del-cuerpo-2013-uba.
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Figura 4. Instalacién performatica. Facultad de Ciencias Sociales, UBA, 2017

Fuente: Citro, archivo personal, 2017.

El objetivo fue trabajar con las sensaciones e imaginarios que despertaba
ese “mundo afro” a partir de las diversas materialidades convocadas, para
luego llevar la atencién hacia sus significaciones culturales, asi como a su
proceso de invisibilizacién y exotizacién, producto de los legados coloniales
racistas en nuestros paises. En ambas clases pudimos advertir que los es-
tudiantes que provenian de Colombia, Venezuela, Cuba o Brasil solian traer
instantaneamente recuerdos y situaciones vividas vinculadas a las practicas
religiosas afro de sus contextos cotidianos. En cambio, los estudiantes argen-
tinos y las estudiantes argentinas manifestaban una perspectiva mas laica,
secular y racionalista que los llevaba a desconfiar sobre este mundo. Algunos
fragmentos de nuestros registros:

En la clase de 2019, un joven de Venezuela coment6 que uno podia encontrar
religiosos vestidos de blanco por las calles (aludiendo a la vestimenta caracteristica
que usan los devotos en sus periodos de iniciacién), e incluso a algunos profesores
en la Universidad. En cambio, los/las estudiantes argentinxs lo primero que ma-
nifestaron fue su desconfianza hacia la “magia negra”. El vinculo con la Umbanda
hacia surgir apreciaciones sobre la religiosidad popular vinculada a lo “magico”,
e incluso cierta sospecha sobre el papel de los jefes religiosos y su carisma para
“engafiar” o “manipular” a los fieles [sic]. (Registro de una experiencia de taller,
21 de junio de 2019)
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Estas diferentes apreciaciones dieron el puntapié para reflexionar sobre
los distintos procesos de racializacién y de construccion de naciéon en América
Latina, aunque la deslegitimacién e impugnacién que atraviesa muchas de las
practicas vinculadas a tradiciones afroamericanas, en especial en los procesos
de blanqueamiento que sufrieron nuestros paises. Mediante la comparacion fue
posible problematizar las herencias moderno/coloniales de diferenciacién social
aun presentes en nuestros contextos.

Como puede apreciarse en estos diferentes casos, las materialidades que
solemos utilizar se caracterizan por convocar los diferentes sentidos perceptivos,
mas alla de los visuales. Cabe aclarar que también reconocemos la eficacia de
trabajar con fotografias, pinturas, videos o peliculas como objetos condensadores
de tematicas y problematicas socioculturales, capaces de provocar fructiferos
debates. De hecho, los utilizamos en nuestras clases. No obstante, dado el
énfasis de lo visual en nuestra sociedad contemporanea y la anestesia de los
otros modos somaticos de atencion que promueve, nos ha interesado desplegar
también aquellos sentidos menos explorados en las aulas mas tradicionales de
nuestras universidades, como son el cinestésico, la tactilidad, el gusto y el olfato.

En una segunda variacién de estas estrategias, el docente-investigador
y la docente investigadora promueven que los estudiantes y las estudiantes-
participantes perciban, busquen y traigan al espacio de la universidad al-
guna materialidad afectante que condense, represente, simbolice o resuene
con alguno de los contenidos a tratarse, para disponerlo en una instalacién o
performance colectiva. Estas materialidades pueden ser objetos cotidianos
o estéticos, una comida-bebida o aroma, una imagen (foto, dibujo, video breve),
sonidos, cantos o musicas, un texto poético o cuento, un gesto, movimiento o
breve montaje de acciones performaticas que quieran realizar. Esta estrategia
la hemos desarrollado en nuestras clases sobre la nocién de cuerpo sin érganos
en Deleuze y Guattari (1994), en una clase comparativa sobre la voluntad de
poder en Nietzsche (2001) y ser-en-el mundo en Merleau-Ponty (1993), con estu-
diantes de Artes y Antropologia de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA.
Estas practicas surgieron a partir de trabajos de performance-investigaciéon
con instalaciones artisticas y con objetos/elementos cotidianos de las propias
biografias, que venian haciendo con otra integrante del equipo de la UBA,
Adil Podhajcer.

En el caso de las materialidades afectantes movilizadas por Nietzsche, luego
de que cada estudiante y subgrupo presentara sus materialidades y comentara
los vinculos que habia encontrado, se produjo una articulacién o montaje de mo-
vimientos, sonidos, palabras y objetos que devino en una caravana-performance
que sali6 a recorrer los pasillos de la facultad: un agenciamiento colectivo de
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materialidades intensivas que encarné aquella nocién de voluntad de poder.
Asi lo expresaron luego los/las estudiantes:

En el momento en el que estaba debajo de la capa roja de Nietzsche senti una
suerte de sentimiento colectivo y de compainerismo entre pares (incluyendo a la
profesora que se encontraba al lado de nosotros como una més). También, al ser
“andénima” debajo de la capa, senti liberacién al momento de decir y gritar lo que
quisiera (liberdndome de los estereotipos y roles que me pertenecen por ser estu-
diante de la facultad). (Registro de una experiencia de taller, 12 de abril de 2017)

Otro comentario enfatizaba:

es interesante que al construirse este cuerpo colectivo mancomunado en el que
desaparecia el cuerpo singular como factor de individuacion, pude tener una expe-
riencia mas cercana (...) ala desmesura, a la pérdida de los limites de mi cuerpo con
el mundo y con los otros. (Registro de una experiencia de taller, 12 de abril de 2017)

Como puede apreciarse, el pasaje de lo individual a lo colectivo conecta las
materialidades afectantes, permite comprender carnalmente las nociones de
intersubjetividad y de poder propuestas por estos autores.

Finalmente, un tltimo ejemplo fue nuestra sugerencia para la corpoinstala-
cién colectiva con la que iniciamos la mesa de trabajo en el mencionado congreso
de la Universidad de Medellin (figura 5). Para ello, se le pidié a cada ponente que
trajera consigo una materialidad que evocara alguna dimensién de su trabajo.

Figura 5. Corpoinstalacién, en la apertura de la mesa de trabajo Corporalidad,
perfomatividad y précticas de ensefianza, XI Congreso Internacional de Ciencias Sociales y
Humanas, Facultad de Ciencias Sociales y Humanas, Universidad de Medellin

Fuente: Hilderman Cardona-Rodas, archivo personal, 2019.

0 Algunas escenas de esta clase pueden verse en el siguiente video: https://vimeo.com/354279766
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Reflexionando sobre los posibles antecedentes de este trabajo con las
materialidades, encontramos que este abreva sobre todo en el campo de las
artes: las primeras modalidades, especialmente en las artes de la performance,
el activismo y el artivismo, campos de los que justamente provienen nuestra
colega Mayra y nosotras mismas; las segundas, en las instalaciones y perfor-
mances de las artes visuales, del que proviene Adil. En ambas modalidades, se
trata de practicas estético-politicas que intervienen en los espacios publicos
o institucionales habituales. Con ello, se busca impactar desde lo sensible
para desnaturalizar lo instituido y movilizar nuevas preguntas, reflexiones y
afectaciones a través de signos que operan indexicalmente.

Tal vez por ello encontramos que hemos apelado a este tipo de practicas en
los casos en que trabajadbamos temas y autores que promovian una deconstruc-
cién reflexiva de los procesos de violencia, disciplinamiento y normalizacién
de los cuerpos, tanto en las micropoliticas de las instituciones de la modernidad
(los ejemplos de Nietzsche, Foucault, Deleuze y Guattari), como de segrega-
ciones y jerarquizaciones sociales basadas en la clasificacién sexo-genérica
(el ejemplo de Butler) y étnico-racial (el de los legados afroamericanos y el de
Fanon, que luego veremos).

Es importante destacar que estas modalidades se vinculan a una concepcion
contemporanea de las didacticas como “despliegues de signos y pistas”, que
han venido senalando diferentes autores, y que Gallo (2017) resume asi:

Ensenar y aprender consiste basicamente en ofrecer e interpretar los signos
que emiten las cosas (Barcena, 2014, D'Hoest y Barcena, 2011, Pardo, 2011). (...) Si
ensefar tuviese que ver con disponer signos y ofrecer pistas, la didactica perderia
su condicién normativa de guia, modelo, método, conducciéon y ocuparia el lugar
del acontecimiento, de la singularidad y de la diferencia (Vitorino, 2015, Corazza,
2015). (...) El acontecimiento es lo que llega, lo que viene por sorpresa y no se puede
anticipar, ni programar, ni planificar; depende mas del encuentro y de intercambios
en la relacién educativa. (Contreras, 2010, p. 200)

En lo especifico, diriamos que nuestras estrategias movilizan signos de
materialidades afectantes, y se acercan asi a lo que Gallo (2017) describe como
“bloque de sensaciones”, es decir, clases disenniadas “desde el compuesto con-
ceptos, afectos y perceptos” que hilvanan “la posibilidad de pensar la educacién
como acontecimiento y al cuerpo como lugar de la experiencia” (p. 202).

Desde la memoria encarnada y la reflexividad analitica sohre las propias experiencias vividas y
genealogias

Las estrategias que apelan a inducir la memoria senso-perceptiva, afectiva y
reflexiva sobre las propias experiencias vividas y genealogias, geopoliticamente
situadas, buscan poner en foco y traer a la consciencia practicas socioculturales

= 44 Ciencias Sociales y Fducacion, 9(17) * Enero-junio de 2020 © pp. 23-56  ISSN (en linea): 2590-7344



Materialidades afectantes, memorias reflexivas y ensayos performdticos. Movilizacidn de saberes encarnados en la universidad.

cotidianas que, por efectos de la rutina, permanecen invisibilizadas. A diferen-
cia de las estrategias anteriores, encontramos que estas no se inician apelando
tanto al impacto de una materialidad afectante provocadora, sino més bien al
acto de rememorar e indagar aquello que ya conocemos: nuestras experiencias
vividas o mundos cotidianos para generar luego un proceso de distanciamien-
to. Como veremos, estas propuestas se inspiran en diversas modalidades de
exploracién etnografica.

Un ejemplo es justamente el ejercicio que propusimos al inicio de este escrito,
al rememorar nuestras experiencias corporales en las aulas de la universidad.
En el contexto de la docencia universitaria, uno de los primeros ejercicios de
esta modalidad surgié para la clase en la que trabajariamos la nocién de habitus
de Bourdieu, en nuestro seminario que tuvo lugar en el 2013 de Antropologia del
Cuerpo en la UBA, y fue propuesto por otra integrante del Equipo de la
Universidad de Buenos Aires, Gabriela Iuso:

Esa préactica se iniciaba con aquello que en algunas dinamicas de grupos
suele denominarse “caldeamiento”, o preparacién para la actividad, y que en este
caso apuntaba a llevar la sensibilidad y la conciencia al espacio que habitamos,
a las otras personas presentes y al propio cuerpo, para de este modo comenzar a
generar vinculos entre los/las participantes. Luego, Gabriela les proponia recordar
a los estudiantes como usaban su cuerpo en la Universidad, e ir retrocediendo en
el tiempo, pasando por las diferentes instancias del sistema educativo, hasta llegar
al jardin de infantes. Finalmente, a la manera de un juego que se va improvisando
en el mismo momento, se invitaba a los participantes a pasar mas rapidamente
por estas diferentes corporalidades, o también a contrastarlas con momentos mas
libres, como el recreo, o otras practicas de la vida cotidiana. Asimismo, se proponia
explorar estos movimientos en modalidades expresivas individuales, intersubjetivas
y colectivas, en grupos de diversos tamanos. (Registro de una experiencia de taller,
5 de abril de 2013)

Lo peculiar del ejercicio es que no se trataba de explorar estas memorias solo
desde las imagenes mentales que proporcionan nuestros recuerdos introspec-
tivos ni tampoco exclusivamente desde el didlogo y el grupo de discusion, sino
que también se buscaba encarnar esas memorias con nuestras corporalidades
en movimiento. Sobre este trabajo, nos decian dos de nuestras estudiantes:

[...] en la actividad que consistia en expresar corporalmente lo vivido en el
jardin, me recordé jugando a saltar y captar con mis manos las particulas del polvo
atmosférico que se reflejaban en la luz de la mafnana que se filtraba en las ventanas
dela escuela. (...) Considero que el cuerpo habilité a que se pudiera poner en primera
persona lo vivido y dejarlo llevar.

Haber realizado una performance sobre las técnicas corporales implementadas
en nuestros cuerpos a lo largo de la vida, me permitié notar que las companeras de
mi equipo habian sido atravesadas por técnicas corporales muy similares a las que
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vivi yo, lo cual afirmé la idea de que las técnicas corporales no son azarosas, sino
que estan impulsadas por mecanismos de poder con fines bastante planificados.
(Registro de una experiencia de taller, 27 de marzo de 2018)

Una propuesta similar fue realizada por Gabriela para trabajar la nocién de
performatividad de género de Butler. Para explorar este concepto, ella propuso
recordar alguna situacién de “incomodidad” que hayamos vivido en relacién
con nuestra identificacién sexo-genérica, es decir, alguna practica incémoda o
displacentera que nos hayamos visto forzados y forzadas a realizar reiterada-
mente por ser socialmente identificados como “mujeres” u “hombres”.

En el caso de Gabriela, su formacién como antropdloga, docente de Expresion
Corporal y practicante de capoeira y danza comunitaria, la llevaron a explorar
metodologias que apelaban a la expresién de los cuerpos en movimiento y al
juego colectivo para reflexionar criticamente sobre nuestras corporalidades.
Como pudo apreciarse en nuestro ejercicio inicial, la manera de expresar estas
memorias puede recurrir tanto al movimiento corporal como a los diversos
lenguajes visuales, sonoros u objetos que operan como “cosas mediadoras”, en
los términos de Latour (2005), con los otros y con el entorno. En este sentido,
notamos que la apelacion a otras materialidades afectantes mas alla del propio
movimiento corporal, facilitan la comunicacion y la interafectacion, especialmen-
te cuando se trata de grupos que no se conocen entre si, no estan habituados
al trabajo desde los cuerpos en movimiento o cuando se trabaja en contextos en
los que se dispone de poco tiempo y no se puede, por ejemplo, realizar un cal-
deamiento facilitador.

Una variacion y complemento de estas estrategias provino de su articulacion
con guias de descripcién analitica de la experiencia corporal. Asi, luego del
momento inicial de la memoria genealdégica, comenzamos a proponer una
descripcién analitica méas detallada de la experiencia vivida que estaba siendo
recordada, focalizando especialmente en el uso de los cuerpos, tal como
sucedid en el ejercicio inicial sobre las memorias de las corporalidades en el
aula. Estas variables son parte de una guia elaborada para la confecciéon de
registros etnograficos, y fue propuesta inicialmente por Citro (2003) en su tesis
doctoral. En esta, retomé los abordajes del andlisis del movimiento en Laban
(1958), la fenomenologia de Merleau-Ponty (1993) y del interaccionismo simbélico
(Goofman, 1970). Luego, en 2010, fueron reelaboradas en el marco del primer
seminario de Antropologia del Cuerpo que dimos conjuntamente en la UBA con
nuestros equipos. La intencién de esta guia era llevar la atencion a los aspectos
sensoriales y afectivos de la experiencia que a veces tienden a ser descuidados en
las investigaciones socio-antropolégicas, por el énfasis dado a los discursos
obtenidos en entrevistas y conversaciones como material privilegiado del
analisis. En suma, esta guia de descripcién analitica abreva en la propuesta
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de “la descripcién densa” de la etnografia que postula Geertz (1987) y en
metodologias de autoetnografia, pero en este caso se aplican especialmente al
uso de los cuerpos. Para esto ultimo, también fueron fundamentales los aportes
de otra integrante del equipo, Patricia Aschieri, quien en su tesis doctoral
(2013) habia trabajado desde metodologias de autoetnografia y participacion
observante en el campo de la danza.

De este modo, buscamos complementar la experimentacién desde los
cuerpos y las materialidades afectantes con una atenciéon més pormenorizada
hacia aquellos aspectos naturalizados que queriamos develar. Asi, intentamos
también responder a la demanda de nuestros estudiantes que, como sintetizé
uno de ellos, insistian en “lo dificil que es poner en palabras las sensaciones de
nuestra propia experiencia. Seria interesante encontrar un ejercicio que ayude a
esta alfabetizacién de sensaciones, ya que como estudiantes estamos en ple-
no proceso de redaccién de nuestros trabajos” (registro de una experiencia
de taller, 22 de mayo de 2018). Como puede verse, estas guias les permitieron
ejercer una reflexividad mas focalizada y aguzada sobre su propia experiencia
corporal y la de otros:

Tomé mas conciencia de mi propio cuerpo, sobre todo autobiograficamente.
También recordé el olor de varios de los productos para el cuerpo que utilizaba
[...] pensando en técnicas que he utilizado para cambiar mi apariencia, percibi con
una cierta distancia la ropa en mi piel, el pelo en mi cabeza. Fue un poco como
desconectarme de mi cuerpo externo para concentrarme en las técnicas aplicadas
a mi cuerpo. Asi, me senti un poco rara y extraia, pero la distancia me sirvi6 para
pensar mas objetivamente sobre mi propio cuerpo. (Registro de una experiencia de
taller, 27 de marzo de 2018)

En este juego del acercamiento y el distanciamiento, la corporalidad pudo
ser registrada en su multiplicidad de sensaciones y percepciones, rompiendo
en parte la hegemonia de la vista y el oido:

[...] durante la actividad primera, de explicacién del registro etnografico
que tendremos que hacer, la palabra y lo visual (desde el cuello-pecho hacia arriba)
fue predominante para lograr el objetivo de “conocernos”. Mientras que los otros
sentidos y el resto del cuerpo quedaron en segundo plano o directamente “invisibili-
zados”, solo les prestamos atencion luego de que aparecié como pregunta y consigna
concreta desde la docente. (Registro de una experiencia de taller, 17 de abril de 2018)

Algunas modalidades hibridas...

En este apartado queremos mencionar algunas propuestas que combinan elemen-
tos de las modalidades anteriores: la provocacion de las materialidades afectantes
con la exploraciéon de lo cotidiano en la que se retoma y resignifica una actitud
propia del trabajo etnografico, esta es, la “participaciéon observante” que invita

Ciencias Sociales y Educacion, 9 (17) * Enero-junio de 2020 © pp. 23-56  ISSN (en linea): 2590-7344 47 =



Silvia Citro y Manuela Rodriguez

a salir a explorar y documentar informaciones de un determinado contexto en
el que nos inmergimos. Sin embargo, lo peculiar de nuestra propuesta es que se
les pide a los estudiantes y las estudiantes que traigan la “informacién” al aula,
no solo en sus formatos habituales de registros escritos o a lo sumo visuales o
audiovisuales, sino apelando especialmente a distintas percepciones y materiali-
dades afectantes. Asi, por ejemplo, los estudiantes y las estudiantes son invitados
a salir a “percibir” y luego a “recolectar” diversas sensaciones (especialmente
tactiles, gustativas, olfativas, sonoras), gestos, situaciones o simbolos, propias
de los espacios que habitan cotidianamente (puede ser en la misma universidad
donde se dicta la clase, la calle, el barrio) y de la tematica que se esté indagando
(por ejemplo, dispositivos de sexuacion o de racializacién, simbolos de poder), y
a que traigan alguna materialidad (objetos, movimientos, gestos, sonidos) que evo-
que aquello que registraron. Una vez que estos materiales-registros son llevados a
la clase, se propone reensamblarlos en un montaje performatico o instalacién; y es
este movimiento de descontextualizacién-recontextualizacién el que facilita el
distanciamiento o la “exotizacién de lo cotidiano”, para tenderle un manto de
sospecha y reflexividad critica.

Un ejemplo de esta estrategia lo realizamos en México, en 2018, en el taller
titulado Transmutaciones del ser en el mundo. Hacia la performance-investigacion
participativa, realizado en el Instituto Nacional de Bellas Artes y la Escuela
Nacional de Danzas Folcléricas.

Les pedimos a los/las asistentes que, conformados en grupos, eligieran un
espacio de su institucion para hacer una exploracién y registro del entorno, prestando
especial atencion a los sentidos tactil, olfativo, gustativo, sonoro y visual, y también a
las emociones y recuerdos que les despertara ese lugar. Esta inmersién debia hacerse
de manera individual y abierta a todos los sentidos, y luego, se les pedia que eligieran
al menos una sensacion que les pareciera representativa del lugar. Posteriormente,
este registro individual se compartia en el grupo, se conversaba sobre los mismos, y
se elegian los mas representativos para crear un montaje performatico o instalacion
colectiva. Es decir, el montaje tenia la intencion de describir y comunicar como es ese
espacio vivido y como afectaba los cuerpos de los que transitaban o habitaban en
€l, qué efectos performativos producia. Finalmente, cada grupo mostraba su trabajo
y el publico debia adivinar de qué espacio se trataba y comentar sus impresiones y
afectaciones. (Registro de una experiencia de taller, 12 de noviembre de 2018)

En el contexto de esta institucién artistica, retomamos la dimensién senso-
perceptiva del ser-en-mundo, abordada por la fenomenologia de Merleau-Ponty,
y destacamos su potencial para pensar nuevas formas de creacién, basadas en
la exploracién de las estésicas cotidianas locales.

Otro ejemplo, proveniente de un ejercicio realizado en 2018, en el semina-
rio de grado Raza, cuerpo y performance de la Escuela de Antropologia de la
Facultad de Humanidades y Artes de la UNR, buscaba trabajar sobre el concepto
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de “esquema epidérmico-racial” de Frantz Fanon. Manuela Rodriguez, junto a
Julia Broguet y Yanina Mennelli, propusieron el siguiente ejercicio:

Les pedimos a los/las estudiantes que recopilaran palabras y/o frases que refi-
rieran a la piel: peyorativos, carinosos, insultos, sobrenombres; podian ser términos
que otros hayan usado para referirse a ellos/ellas, que ellos/ellas hayan usado para
designar a otros, o que haya escuchado en situaciones ajenas. Y les pedimos que
realizaran un primer ordenamiento de ellas segun: - cuéles usaron para referirse a
otrxs y cuales les dijeron, en qué contextos y con quiénes; - qué les generaba evo-
carlos: qué sensaciones, emociones o impresiones relacionaban a esos términos y
si los vinculaban a olores, colores, sonidos, texturas.

En la primera parte de la clase, ubicamos a los/las estudiantes en el centro
del aula, mientras las docentes quedaban por fuera, generando una especie de
circulo “sonoro”, recitando frases, textos, poesias, cantando, haciendo sonidos con
la boca, partes del cuerpo y con algunos instrumentos percusivos. De a poco, les
ibamos pidiendo que larguen la voz, nombrando las frases/palabras que habian
recopilado, mientras nosotras sosteniamos ese “colchén sonoro”. Luego incluiamos
el movimiento y la voz/palabra, y les proponiamos que “muevan las palabras”,
que las hicieran pasar por el cuerpo, por distintas partes del cuerpo. Luego de
un tiempo de esta exploracién sonoro/corporal, les pedimos que resuman en una
breve secuencia sus palabras/frases afectadas por el movimiento y el sonido y se
las mostraran a sus companerxs. Para finalizar, hicimos una ronda de intercambio
y comenzamos a trabajar con algunos fragmentos de los textos teoéricos de Fanon y
Merleau-Ponty, respecto a los esquemas corporales, de Bhabha sobre estereotipos,
y sobre la colonialidad y los cuerpos racializados [sic]. (Registro de una experiencia
de taller, 5 de julio de 2018)

En esta propuesta, nuestra intencién fue trabajar el colonialismo en su ca-
pilaridad, a partir de la instauracién de corporalidades inadecuadas senaladas
a través del color y la forma de la piel y los cuerpos. Los comentarios sobre esta
clase enfatizaron en la posibilidad de rememorar la propia historia desde lo la-
dico, y cémo el uso del sonido y del movimiento circular permitia “sensaciones
en el cuerpo mas genuinas”. En especial, aparecieron sensaciones de tristeza,
incomodidad, pudor, nostalgia, curiosidad y estremecimiento. Una de las estu-
diantes comento: “senti violencia salir de mi boca cuando repetia lo que alguna
vez me habian gritado”, y otra nos decia:

[...] la actividad dispard en mi no solo recuerdos sobre insultos peyorativos,
frases hechas sobre el color de mi piel, sino también una reflexién acerca de que
incluso sobre la negritud recaen estereotipos impuestos con los cuales hay
que cumplir al ser de tez mas oscura. La violencia racial en algin momento de mi
vida me llevé también a querer esconderme de esa racializacién. (Registro de una
experiencia de taller, 10 de noviembre de 2018)

Como puede apreciarse, la combinacion de estas diferentes estrategias
metodolégicas permitié movilizar, analizar y debatir sobre estos saberes
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encarnados y los diversos procesos de formacién de habitus, disciplinamiento,
control y violencia que les dieron origen. No obstante, para propiciar la
transformacién y expansién de estos saberes encarnados hacia nuevos
horizontes decoloniales, comenzamos a ensayar otras estrategias metodoldgicas
complementarias, que a continuacién caracterizaremos.

Desde los ensayos performaticos colectivos del imaginar-desear

En estas practicas, se invita a que los participantes y las participantes disefien
en grupos, ensayos o montajes performaticos en los que propongan una alterna-
tiva creativa sobre como imaginarian que es posible y deseable transformar una
determinada experiencia vivida, la cual fue previamente rememorada o traida a
la conciencia mediante la exploracion o la afectaciéon producida por las estrate-
gias anteriores. Tal es el caso de las experiencias de disciplinamiento, habitus
o performatividades impuestas a nuestras corporalidades en la vida social o de
situaciones de violencias, exclusion o discriminacién que hemos experimentado,
mas alla de nuestro desear. Se trata entonces de practicas que permiten debatir,
imaginar y poner en escena deseos transformadores que surjan de estos intercam-
bios colectivos. En este sentido, encontramos que se acercan a las exploraciones
de Castro et al. (2019) cuando proponen pedagogias corporales que apelan a lo
performativo y operan como “practicas de re-existencia”, en tanto “actos de (trans)
formacién” tanto del docente como de los estudiantes; y que por ello nos permiten
“asumir el aula como espacio de ensayo... donde es posible alterar la forma del
acto educativo y a quienes participamos de cuerpo presente en él, pues el ensayo
es siempre una zona sensible, inventiva y actuante” (p. 225).

Como ejemplo de esta estrategia, describiremos la propuesta que les hicimos
a los participantes y las participantes del taller en el congreso de la Universidad
de Medellin para que intervengan y transformen sus “autorretratos” (figura 6).

Primero, se invité a compartir las propias producciones y a buscar en esos
otros trabajos, las resonancias con el propio, agrupandose por afinidad. Una
vez formados los grupos, se invitd a que transformaran colectivamente esos
autorretratos. Asi, por ejemplo, si estos autorretratos respondian al discipli-
namiento de los cuerpos en la universidad, se propuso buscar la manera de
desdisciplinarlos. Para ello, se invité a rememorar alguna participacién en un
contexto festivo, comunitario o popular que recordaran como placentero, y se les
pidié que recordaran y registraran como estaban sus cuerpos alli, recuperando
algunas de las preguntas de la guia analitica del inicio. Con esa nueva infor-
macion, invitamos a transformar los autorretratos, de manera que ensayemos
como podria ser la experiencia de nuestros cuerpos en una universidad mas
plural, decolonial y emancipatoria.
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Figura 6. Intervencion de los autorretratos en la apertura de la mesa de trabajo Corporali-
dad, performatividad y préacticas de ensenanza. XI Congreso Internacional de Ciencias Socia-
les y Humanas, Facultad de Ciencias Sociales y Humanas, Universidad de Medellin

Fuente: Hilderman Cardona-Rodas, archivo personal, 2019.

Esta modalidad se vincula genealdégicamente a diferentes practicas y au-
tores. Por un lado, a la nocién de “inédito viable” en la pedagogia de Freire, en
tanto invita a la reflexién critica pero también a la imaginacién y proyeccién de
una accién transformadora frente a una situacion de opresiéon. Segun este autor:

[...] elinédito viable es algo que el suefio utdpico sabe que existe pero que sélo
se conseguira por la praxis libertadora que puede pasar por la teoria de la accién
dialodgica (...) Asi, cuando los seres conscientes quieren, reflexionan y acttian para
derribar las situaciones limite que los obligan como a casi todos y todas a ser menos,
lo “inédito viable"” ya no es él mismo, sino su concrecién en lo que antes tenia de no
viable [sic]. (Freire, 1999, p. 195)

Esta dimensién de la accién dialégica, no solo en palabras sino también en
cuerpos actuantes, es la que justamente remarca el teatro del oprimido de Boal,
continuador en el campo teatral de las propuestas de Freire y que ha sido otra
de nuestras influencias. El autor aboga para que el publico pase de su habitual
rol de espectador al de “actor participante” e “inventen un nuevo mundo” en la
ficcidn teatral, pero con la intencién de que ese ejercicio “estimule el deseo de
cambiar el mundo” en la realidad social (Boal, 2001, pp. 84-85). Asi, al asumir
un rol protagoénico en la accién, encarnando performances transformadoras, el
“espectador [...] ensaya soluciones, debate proyectos de cambio, en resumen, se
entrena parala accién real”, por ello, dir4 también, esta modalidad participativa
se constituye en un “ensayo de la revolucion” (Boal, 1989, pp. 17, 25). Cabe agregar
que, en nuestra aproximacién y transformacién de esta metodologia, han sido
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fundamentales los aportes de otra investigadora de nuestro equipo, Lucrecia
Greco, quien viene indagando en el teatro del oprimido y otras metodologias
provenientes del campo de la educacion popular y los movimientos sociales.

Dentro de este campo, las elaboraciones del psicodrama y el sociodrama
—iniciado por el rumano Moreno en la década de 1920, y con un gran desarrollo
posterior en Argentina, especialmente en su articulacién con el psicoanalisis y
las teorias de Deleuze y Guattari— son otras influencias que podemos recono-
cer. Causa especial interés la estrategia de la “multiplicacién dramatica” de las
escenas-conflictos individuales, propuesta por Pavlovsky (2000) y otros autores,
en la que “el grupo creando otros espacio-tiempos, desterritorializa la historia
a partir de una o varias lineas de fuga que escapan del contorno de la version
dramatica inicial” (p. 47).

Por ultimo, y como ya adelantamos, otro campo de experiencias que nos
ha inspirado emerge de nuestras investigaciones sobre practicas culturales
provenientes de pueblos indigenas y afrodescendientes. Asi, podriamos decir
que “lo inédito viable” muchas veces emergié para nosotras del acercamiento
a esos otros modos de existencia. No obstante, también advertimos la necesi-
dad de una mirada critica que nos alerte frente a las tendencias primitivistas
y exotizantes de la colonialidad (que incluso atravesaron a muchas de las van-
guardias artisticas, tanto europeas como latinoamericanas), que “otrificaron”
y “escencializaron”, a la manera de un espejo distorsionado, lo que serian prac-
ticas otras. En contraste, la interculturalidad se propone como un horizonte de
comunicabilidad que abogue, desde una perspectiva poscolonial, por la hibridez
y la posibilidad de combinar diversos modos de saber-hacer. Pero también, y
principalmente, como un modo de alertarnos sobre nuestros propios etnocen-
trismos para intentar aprender diversos modos de existencia y de produccién
del saber que desestabilizan lo que creiamos aprendido; un movimiento muy
propio del trabajo de campo etnogréafico.

Conclusiones

Para concluir, compartiremos algunas certezas y también sospechas en relacién
con el potencial trasformador de estas practicas. En lo que refiere a nuestras
actuales certezas, consideramos que cuanto mas abiertos estemos a ensayar
articulaciones entre modalidades didacticas que apelen al impacto senso-per-
ceptivo y afectivo de las materialidades afectantes, de las propias genealogias
(individuales, intersubjetivas y grupales), de la reflexividad analitica y de los
ensayos performaticos colectivos del imaginar-desear, mayor sera la eficacia de
estas practicas para movilizar procesos de reflexion sobre los saberes encarna-
dos. Asimismo, se pueden dar micropoliticas de agenciamiento que propicien
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su transformacién y expansién en un horizonte decolonial intercultural. Las
siguientes reflexiones de los estudiantes y las estudiantes dan cuenta de los
efectos epistemoldgicos y politicos de estas estrategias metodoldgicas, sobre
todo cuando se comparan con los formatos pedagdgicos tradicionales.

[...] tener que pensar especificamente como me afectan estos contenidos en
mi propia experiencia de vida facilita hacer el link con lo que se expuso mas tradi-
cionalmente...

en la clase con la pedagogia tradicional mi atencién esta dirigida al profesor,
pero en los ejercicios se dirige a mi misma y con la atencién, la percepcion sube.

en el tradicional, predomina lo verbal, lo mental y las relaciones de uno a uno
(la profe con el grupo, la profe con un estudiante, un estudiante con la profe). En
cambio, cuando ponemos en movimiento el cuerpo, comenzamos a desarrollar mas
vinculos entre nosotros, se abre el campo a lo grupal y a otro tipo de percepcion,
maés sensible y vincular, mas profunda. (Registro de una experiencia de taller, 27
de marzo de 2018)

Asimismo, la inclusién de los otros sentidos, ademas de la vista y el oido, im-
plica la apertura hacia el placer, la comunién y la conexion con las otras personas:

[...] creo que es una de las pocas experiencias que recordaré que en la facultad
nos hayan hecho experimentar la teoria a través de un sentido que no sea el visual.
Incluir el tacto, el oido, el olfato y el gusto permite aproximar y volver a acercar el
placer a la experiencia pedagogica.

el hecho de poder sentarse en el piso, comer, beber, fue como una comunién
més amena, en la cual se respiraba mas libertad y menos estructura.

la posibilidad de presentar comida y comer libremente a través de la clase es
sin duda una agradable diferencia. La comida favorece el intercambio y la confrater-
nizacion. Ir hacia la comida desdibuja el estatismo de la recepcién desde el pupitre
y dinamiza. Nuevas ubicaciones reconfiguran el espacio y la forma de intercambio.
Las nociones teéricas se desdibujan un poco, pero el recuerdo de la clase permanece
en el tiempo, mes y medio después... la conexion grupal en el aula ayuda a elaborar
pensamiento colectivo. (Registro de una experiencia de taller, 12 de abril de 2017)

También recientemente, Cardona y Citro (2019) han analizado cémo estas
metodologias, especialmente en la fase de los “ensayos performaticos colecti-
vos del imaginar-desear” suelen promover el contacto corporal y los lazos in-
tersubjetivos entre los estudiantes y las estudiantes a partir de una tactilidad
extendida o sentido haptico. En suma, a partir de estas reflexiones, se evidencia
como estas practicas nos acercan a aquellas “pedagogias de la vincularidad”
basadas en la empatia sensible, la dialogicidad y la reciprocidad. Y como sostu-
vimos, estas son fundamentales para desmontar las pedagogias de la violencia
y el disciplinamiento de la modernidad/colonialidad y favorecer, en cambio, la
emergencia de agenciamientos colectivos.
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Finalmente, en lo que respecta a nuestras sospechas, parafraseando a
Deleuze y Guattari (1994), creemos que debemos tener paciencia y ser pru-
dentes en relacién con nuestro entusiasmo sobre los efectos performativos de
estas practicas. Uno de los corolarios que se desprende de las teorias de la
performatividad es que este tipo de ensayos creativos que juegan a transfor-
mar nuestras performatividades sociales disciplinantes y a ensayar lo “inédito
viable”, a multiplicar las escenas de lo posible, o a experimentar lineas de fuga,
solo podran ser eficaces si se reiteran durante un lapso considerable de tiempo
y se repican y multiplican en diferentes ambitos de la vida social. Por tanto, la
transformacién micropolitica de cada acto educativo particular, si bien es nece-
saria y tiene efectos intersubjetivos, no puede desligarse de las luchas politicas
mas amplias con relacién a las instituciones y los sistemas educativos (locales,
nacionales y globales), asi como a los condicionamientos econémico-politicos
en los que estos han operado.
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Ensayo fenomenoldgico experiencial de ensefnanza
colahorativa en antropologia de las corporalidades’

Se resefan los hallazgos registrados
durante el curso de grado Antropologia del
Cuerpo de la Universidad de la Republica
(Uruguay), en el que se propusieron algu-
nas consignas performaticas al grupo de
estudiantes. El objetivo fue introducir en el
curriculo actividades que pusieran en juego
su experiencia directa, especificamente en
los médulos relativos a la fenomenologia
cultural, el embodiment y el trabajo de
campo como actividad encarnada. Uno
de los ejes transversales del curso fue la
mirada relativista sobre la construccion del
cuerpo en Occidente. Por lo tanto, se pen-
saron actividades que, en diverso grado,
pudiesen posicionar al grupo en un lugar
de cierta “incomodidad” metodolégica.
Para disefar las consignas se ech6 mano a
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observaciones y resultados de una investi-
gacién etnografica en una escuela de danza
contemporanea (especialmente algunas
técnicas observadas en las instancias de
investigacion y creacion). Las principales
conclusiones alas que se ha arribado hasta
el momento son: las hibridaciones entre
antropologia y danza adaptadas de manera
didéactica en consignas experienciales son
utiles para ampliar el saber antropoldgico,
para preparar mejor a futuros antropédlo-
gos para el trabajo de campo y propiciar
intercambios méas democraticos en el aula.

Palabras clave: antropologia de las cor-
poralidades; ensefnanza; consignas perfor-
maticas; pedagogia fenoménico corporal;
danza.
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Phenomenological-Experience Exercise of Collahorative Teaching in

Anthropology of Corporealities

ABSTRACT

This paper highlights the findings regis-
tered during the grade course Anthropology
of the Body of Universidad de la Republica
(Uruguay) in which some performative pre-
mises were proposed to the students. The
goal was introducing activities that involved
their direct experience in the curriculum,
specifically within the modules related to
cultural phenomenology, embodiment, and
fieldwork as an incarnated activity. One of
the transversal axes within the course was
the relativist vision on the construction of
the body in western culture. For this reason,
some activities were thought for, in a diverse
grade, positioning the group in a certain
methodological “uncomfortableness”. For
the design of these premises, the project

was aided by observations and results from
ethnographic research in a contemporary
dance school (especially some techniques
observed in the research and creation ins-
tances). The main conclusion of this work
is that hybridizations between dance and
anthropology adapted in a didactic man-
ner in experiential premises are useful for
widening the anthropological knowledge
for better preparing anthropologist for field-
work and for propitiating more democratic
exchanges within the classroom.

Keywords: anthropology of the body;
teaching; performative premises; pheno-
menal-corporeal didactics; dance.

Ensaio fenomenolagico experiencial de ensino colahorativo em antropologia

das corporeidades

Sao resenhados os achados registrados
durante a graduagao em Antropologia da
Universidad de la Republica (Uruguai), nos
quais sao propostas diretrizes performati-
cas para o grupo de estudantes. O objetivo
foi introduzir, no curriculo, atividades que
colocassem em jogo sua experiéncia direta,
em especifico nos médulos relativos a fe-
nomenologia cultural, ao embodiment e ao
trabalho de campo como atividade encar-
nada. Um dos eixos transversais do curso
fol a visdo relativista sobre a construgao do
corpo no Ocidente. Portanto, sdo pensadas
atividades que, em diversos graus, possam
posicionar o grupo em um lugar de certo
“desconforto” metodoldgico. Para elaborar
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as diretrizes, foram utilizados observagoes
e resultados de uma pesquisa etnografica
em uma escola de danga contemporanea
(especialmente algumas técnicas observa-
das em contextos de pesquisa e criagao).
As principais conclusoes a que se chegou
até o momento sao: as hibridagoes entre
antropologia e danga adaptadas de manei-
ra didatica em diretrizes experienciais sao
Uteis para ampliar o saber antropoldgico,
para preparar melhor futuros antropélogos
para o trabalho de campo e propiciar inter-
cambios mais democraticos na sala de aula.

Palavras-chave: antropologia das cor-
poreidades; ensino; diretrizes performati-
cas; pedagogia fenoménico-corporal; danca.
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Introduccion

El presente articulo resena los hallazgos registrados durante el curso de grado
Antropologia del Cuerpo, dictado en la Universidad de la Republica (Uruguay)
en el que se propusieron algunas consignas performaticas al grupo de estudian-
tes. La propuesta tuvo un doble origen: nuestras inquietudes sobre la bisqueda
de formas alternativas en la formacién de antropdélogos y antropdlogas'l, y las
observaciones y resultados de un trabajo de campo etnografico en una escuela
de danza contemporanea. El objetivo que nos planteamos fue introducir en el
curriculo del curso actividades que pusieran en juego la experiencia directa de
los estudiantes y las estudiantes, especificamente en los médulos relativos a la
fenomenologia cultural, el embodiment y el trabajo de campo antropolégico como
actividad encarnada?. Dado que el curso se desarroll6 en el primer semestre del
ano 2019, ain nos encontramos en proceso de evaluacién y valoracién de la ex-
periencia. Sin embargo, se pueden adelantar ciertos hallazgos preliminares. En
particular, interesa destacar que, al dislocar la metodologia de trabajo tradicional
del aula universitaria, surgen saberes que estudiantes y docentes reconocemos
como conocimiento original. Asimismo, estos saberes configuran nuevas posi-
bilidades otras de comprension de la practica y el conocimiento antropoldgicos.

Como es de imaginar, uno de los ejes transversales del curso era establecer
una mirada que desde la antropologia cuestionase la construccioén del cuerpo
en Occidente. Por lo tanto, se pensaron actividades que, en diverso grado, pu-
diesen posicionar al grupo de estudiantes a lo largo del semestre en un lugar
de cierta “incomodidad” metodolégica. Para esto se entendid que era util plan-
tear actividades maés alla de la estricta lectura de textos: visualizar videos con
practicas que nos cuesta imaginar si nunca las presenciamos de primera mano,
como una cura chamadnica,; dibujar la autoimagen corporal, casi imposible de
visualizar y describir si no se intenta un esbozo grafico de la misma; vivenciar
sensaciones como el movimiento entre objetos que son obstaculos para el des-
plazamiento o el contacto corporal con algtin companero, entre otras.

Al disenar el curso, también nos interesaba llevar a la practica y poner
a prueba el didlogo existente entre dos areas disciplinares: por una parte,
las artes escénicas (sean danza o teatro), la performance arte y la expresién
corporal; por otra parte, la antropologia y los estudios de la performance y los
cuerpos. Ha sido ya registrado en diferentes publicaciones y recopilaciones que
existe una genealogia disciplinar que podriamos llamar tedrico-corporal dado
qgue quienes se han dedicado a la antropologia del cuerpo o de la danza

! De aqui en adelante se acogeré el uso del lenguaje inclusivo en el siguiente aspecto: el desdoblamiento de
los articulos y los sustantivos en femenino y masculino.

Especificamente la segunda y la tercera parte del curso: “Los cuerpos en accion, corporeidades” y “El cuerpo
en la produccién de conocimiento antropolégico”, respectivamente.
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también se han abocado a bailar o practicar otras disciplinas corporales des-
de su costado artistico, terapéutico o ritual. Casi todas las antropélogas que
han realizado aportes relevantes en la antropologia de la danza han bailado
de manera profesional o amateur en algtin momento de sus carreras. Cynthia
Novack (1992) (conocida también como Cynthia Cohen Bull) explica claramente
los beneficios de estas trayectorias:

Siento que mi experiencia en danza me ha proveido de la base para las per-
cepciones y formulaciones como antropdloga |...] me ha servido como un modelo
experiencial para las potenciales esperanzas y frustraciones de la creacién colectiva
y la interaccién social, y para las sutiles interrelaciones de la estructura, la toma de
decisiones, y la posibilidad [...] me ha dado también mi trabajo de campo etnogra-
fico y de escritura sobre la danza sensibilizdndome a los fendmenos kinestésicos y
coreograficos, y alertandome de las multiples perspectivas presentes en los eventos
dancisticos. (p. 83, traduccién propia)

En la performance se da una hibridaciéon similar, cuyos mas relevantes repre-
sentantes sean quiza Richard Schechner y André Lepecki (citados por Taylor,
2011). Alreconocer “[...] que la teoria mejora la practica y que la practica siempre
escenifica una teoria, quiérase o no” (Taylor, 2011, p. 12), nos interesé poner a
prueba ese didlogo para entender tal escenificacion de manera profunda, como
una performance situada. En este sentido, nuestro ejercicio deberia partir de
reconocer nuestra situacionalidad en el aula universitaria, en nuestros cuerpos
tanto de estudiantes como de docentes, para luego volcar una mirada antropo-
légica y dialégica sobre ellos.

El presente articulo reseina, en primer lugar, las grandes referencias teé-
ricas que sustentaron la propuesta desde el punto de vista de la filosofia, la
teoria antropoldgica y la teoria educativa. En segundo lugar, se resefan las
actividades realizadas que se derivaron de los hallazgos realizados en €l tra-
bajo etnografico con la danza y las ideas tedricas, antropoldgicas y didacticas
en las que se referencian.

La tematizacion

Dado que nuestra intencion era probar algunos resultados de una investigacién
en el campo de la ensenanza de la danza (especialmente técnicas observadas
en las instancias de investigacién dancistica) y en el campo de la ensefianza
de la antropologia, no nos referiremos exactamente a un problema de inves-
tigacion, sino que, inspirdndonos en las propuestas de Paulo Freire (1973),
nos referiremos a una tematizacion. Este concepto refiere a la delimitacién
conceptual como un acto de enunciacién politico y educativo efectuado en una
relaciéon humana. La tematizacién freireana podria plantearse como lo opues-
to a la reificacién. Los temas surgen en la experiencia educativa entendida
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como una praxis, de modo que es imposible disociar tanto a la teoria de la
practica, como a los sujetos de su situacionalidad.

En nuestras clases de antropologia repetimos una y otra vez que el trabajo
de campo es ante todo una experiencia que resulta en la produccién de conoci-
miento. Este proceso se nutre tanto de destrezas cognitivas y racionales, como de
vivencias corporales, emociones y afectividad. Resulta, por tanto, incongruente
aque en las clases de antropologia, a quienes nos toca el rol docente, tratemos a
estudiantes como tabulas rasas (Lorenc, 2014) o, en palabras de un estudiante,
como “escritorios pensantes”. Dejando de lado los centros de estudios de artes
escénicas o deportivos, la universidad tiene un habitus de ensefianza mas bien
logocéntrico, donde cuerpo, emociones y afectividad no tienen espacio. Aunque
esto nos resultaba molesto, no contabamos con herramientas para poner en
practica formas alternativas. No se trata de que un estudiante acumule cono-
cimientos de manera bancaria (Freire, 1973), sino que cuente con elementos
que le permitan comprender la realidad circundante al tiempo que desarrolle
su creatividad para poder plantear nuevos interrogantes. Ya Evans Pritchard
habia sefialado que la capacidad intelectual y la preparacién técnica no eran
suficientes para la formacién de un buen antropélogo (citado en Peirano, 1995, p.
124). Son varios los ejemplos provenientes de la antropologia que muestran cémo
una persona desarrolla una habilidad por fuera de estructuras de instruccién
directa y simplemente por encontrarse inmersa en una comunidad de practica.
La investigacién en una escuela de danza contemporanea nos permitié obser-
var diversidad de aprendizajes que no siempre son iniciados o mediados por la
razén analitica, sino que se producen en una experiencia no linguistica. Esta
luego podré ser verbalizada o tramitada por otros canales cognitivos segun las
necesidades educativas del momento, por ejemplo, al poner nombres a partes
de las frases de una coreografia u ordenar el material de la improvisacién para
una puesta en escena.

Nuestra propuesta hibrida

Los componentes pedagoyico-didacticos

En primer lugar, retomamos la idea de un pensamiento complejo que produce
conocimientos situados. Recordemos que la propuesta de Morin (2009) con res-
pecto al pensamiento es antiesencialista,

[...] supone y explicita una Ontologia, que no solamente pone el acento sobre la
relacion en detrimento de la sustancia, sino que también pone el acento sobre las
emergencias, las interferencias, como fenémenos constitutivos del objeto. No hay
maés que una red formal de relaciones, hay realidades, pero que no son esencias,
que no son de una sola sustancia, que son compuestas, producidas por los juegos
sistémicos, pero dotadas, de todos modos, de una cierta autonomia. (p. 46)
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En esta red de relaciones se sitlla el conocimiento, que no es neutral
ni cientificamente aséptico, ni puede ser considerado objetivo fuera de las
relaciones sociales que lo engendran y lo construyen. Para Donna Haraway
(1985), epistemodloga proponente por excelencia de la idea del conocimiento
situado, lo que sucede es que

[...] nuestra insistencia metaférica en la particularidad y en la encarnacién
de toda la visién (no necesariamente una encarnaciéon organica que incluya una
mediacién tecnoldgica) y nuestro no ceder ante los mitos tentadores de la vision como
un camino hacia la des-encarnacién y un nacer de nuevo, nos permiten construir una
doctrina de la objetividad utilizable, pero no inocente. (p. 326)

Por otra parte, con respecto al origen material del conocimiento humano,
construido desde situacionalidades en contextos socioculturales especificos
y en cuerpos concretos y encarnados, podemos referirnos a los trabajos
de algunos autores vinculados a las neurociencias. Si bien las multiples
aplicaciones de estas ideas estan en debate y son discutibles, algunos de
sus postulados abrevan por la diversificaciéon de la matriz del conocimiento
y por descentrar el eje logocéntrico Occidental. Estas plantean que el sistema
nervioso central y el cerebro (de la mano con sus capacidades lingiiisticas y
matematicas) han desmerecido el potencial de los aprendizajes que ocurren
o son estimulados desde otros puntos del sistema nervioso. En este sentido,
entendemos que es interesante recuperar algunas afirmaciones al respecto
hechas por Lakoff y Johnson (1999):

— Un concepto encarnado (embodied) es una estructura neuronal que es de
hecho parte, o hace uso, del sistema sensoriomotor de nuestro cerebro (our brains).
Mucha de la inferencia conceptual, es entonces, inferencia sensoriomotora. (p. 20,
cursivas del original)

—Es el nivel mas elevado en el que una persona usa acciones motoras simila-
res para interactuar con miembros de la misma categoria. Usted tiene programas
motores para interactuar con objetos en el nivel bésico, para interactuar con
sillas, mesas y camas. Pero, usted no tiene programas motores para interactuar
con objetos muebles generalizables. (p. 28)

— En suma, nuestras categorias emergen del hecho de que somos seres neuro-
nales, de la naturaleza de nuestras capacidades corporales, de nuestra experiencia
interactuando en el mundo, y de nuestra evolucionada capacidad para categorizar en
el nivel basico- un nivel en el que interactuamos de forma éptima con el mundo [...]
Los hechos del nivel basico de categorizacion también nos recuerdan que nuestros
cuerpos contribuyen a nuestro sentido de qué es lo real. (p. 30, traduccioén propia)

En el ambito de lo educativo, una de las influencias fundamentales
databa de la década de los ochenta, cuando cobr6 relevancia el concepto de
inteligencias multiples que establecio que, mas alla de qué concepto aprender,
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existen diferentes modalidades de acceder a él. Estas modalidades, estilos,
o inteligencias (segun el enfoque tedrico) van desde el pensamiento légico
formal hasta lo kinestésico, pasando por lo espacial y musical, entre muchas
otras. Las inteligencias son mucho mas que las habilidades lingiisticas y 16gico
matematicas (Gardner, 1983).

Décadas antes, las propuestas filoséficas y educativas provenientes de las
ciencias sociales como la “escuela activa” de Dewey (1938) mostraron que los
aprendizajes fuertemente enraizados en la experiencia son efectivos y son
los que mas se asemejan a las dindmicas propias de las sociedades humanas. En
este sentido, Dewey (1938) también alertaba del riesgo de estrechar demasiado
las experiencias educativas, ya que una “experiencia dada puede incrementar
la habilidad automatica de una persona en una cierta direccidén, pero incluso,
tender a arraigar a esa persona en unos habitos o rutinas; nuevamente el efecto
es disminuir el campo de las experiencias futuras” (pp. 25-26). Asi, la planifi-
cacion consciente y directa de experiencias educativas es fundamental para
ampliar el rango de experiencias a las que los sujetos podran estar receptivos
y disponibles en futuras situaciones. Mas aun, esta posibilidad se vuelve cru-
cial al referirnos a un trabajo de campo como el etnogréafico en el que debemos
desplegar todos nuestros sentidos en el campo para leer, interpretar o dialogar
con la otredad de la manera mas rigurosa y profunda posible.

Si nosotras pretendiamos formar antropélogos y antropélogas que en sus
investigaciones pudieran echar mano a todas sus habilidades, en el entendido
que el conocimiento sucede en el antropodlogo (Peirano, 1995), entonces tenia-
mos que buscar la manera por la cual el proceso de formacién también consi-
derase sujetos integrales. Incorporamos, entonces, la nociéon de “aprendizaje
kinésico” (Jackson, 2010) y nos inspiramos en algunos principios del embodied
learning (Panagiotis et al., 2018; Paniagua e Istance, 2018), aun cuando se trata
de un abordaje originalmente pensado para el trabajo con nifias y ninos. Cabe
retomar algunos de sus postulados, a saber:

- Cuerpo y mente trabajan juntos en el aprendizaje.

- Los movimientos y los conceptos estan conectados.

- Laaccién y el pensamiento son simultaneos.

- Laciencia y el arte se influyen y apoyan reciprocamente.

- Lo fisico y lo ideacional discuten entre si.

- Larealidad y la imaginaciéon estan entretejidas.

- Elcuerpo viviente y el cuerpo vivido se unen al formar la conciencia humana.

(Svendler et al., 2012)
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Tal como lo explican Nguyen y Larson (citados en Panagiotis et al., 2018)
en los contextos de embodied learning los aprendientes son “simultdneamente
cuerpos sensorimotores, mentes reflexivas y seres sociales” (p. 594). Desde
esta perspectiva, el embodiment conecta con la experiencia vivida, ya que es el
resultado del compromiso sensorial con el ambiente, mientras que la cognicién
se sitla en una retroalimentaciéon constante entre la persona y el ambiente
(Paniagua e Istance, 2018, p. 118). Asi, las experiencias, emociones y sensaciones
pasan a desempenar un papel central en el proceso de aprendizaje. Y son estas
las que se conectan con los aspectos estrictamente mentales, a fin de llevar
adelante procesos mas comprehensivos, lo que demuestra, al mismo tiempo,
que no todo conocimiento es intelectual.

A diferencia de la perspectiva cartesiana que trata los afectos en su doble
dimensién psicofisica, la Educacién Corporal pretende poner los afectos (affectus)
como atributos de poder de la corporalidad; asi las emociones, motivaciones, sen-
timientos, la imaginacién o, por ejemplo, el miedo, el temblor, la risa, el llanto, son
afecciones que se refieren a toda la corporalidad. Una afeccién como la imaginacion
en el aula puede aumentar o disminuir la potencia de obrar del cuerpo, favorecerla o
reprimirla. En términos pedagdgicos, la imaginacion puede generar afeccion sitiene
un impacto sobre la potencia de obrar del cuerpo, es decir, si la imaginacién genera
potencia de pensar, crear y experimentar o en tanto produce efectos particulares.
(Gallo y Martinez, 2015, p. 618)

Finalmente, desde el gran paradigma del aprendizaje colaborativo buscamos
incorporar todas estas dimensiones del o de la aprendiente para integrar las
multiples inteligencias que puedan convivir en él o ella, sin dejar de considerar la
afectividad. Asi, se intentan dislocar las restricciones de la 16gica individualista
de la persona occidental de matriz (kantiana). Para ello también tomamos insu-
mos de la teoria del aprendizaje situado en comunidades de practica, desarrollado
por Lave y Wenger (1991) y profundizado por Lave (1991). La idea que desarrollan
estos autores, al recuperar el papel del aprendiz de un oficio —aunque no sea
del todo instrumentalizable en una clase universitaria de antropologia—, nos
resulté atractiva puesto que plantea llevar la comunidad de practica al aula. En
este sentido, intentamos nutrirnos de algunas de sus propuestas, especialmente
del valor que dan a lo social en el hacer con otros. Dentro de este hacer con otros
retomamos las ideas de Haraway (1985) de que todo conocimiento es situado,
y de Freire (1973) de que todo acto educativo deberia ser una praxis politica de
libertad. Asi, los saberes que circularon en el aula de Antropologia del Cuerpo
se nutrieron de toda la rica historia disciplinar proveniente tanto del norte como
del sur, pero siempre en didlogo con nuestra realidad local y las inquietudes que
surgieron de un grupo integrado por estudiantes de diversas edades, origenes
socioeconémicos e historias personales que los llevaron a encontrarse en una
clase de una universidad abierta y gratuita de un pequeno pais del sur del sur.
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La antropologia de y desde las corporalidades. Saberes por construir y deconstruir

Como fue tempranamente planteado por Mauss (1979) con el hombre total biolé-
gico, social y psicoldgico, algunos fenémenos humanos son indisociablemente
subjetivos y grupales al mismo tiempo, a pesar de que muchas veces son pre-
objetivos, como las diferentes técnicas corporales existentes para caminar. En
nuestro contexto contemporaneo ha quedado claro que el cuerpo humano puede
ser entendido y abordado epistemolégicamente como un cuerpo cognoscente.
Dentro de la linea fenomenoldgica, Csordas (2010) plantea que el compromiso
sensorial es pautado culturalmente y, por tanto, aprendido (lato sensu) y plausible
de ser estudiado como fenémeno antropolégico.

En cuanto a la metodologia de investigacion de estos fenémenos, Wacquant
(2015) ha demostrado con su propuesta de una sociologia carnal que siempre
—pero mas aun para acercarse y comprender fenémenos claramente corporales
(como el boxeo) —, es necesario participar de los mismos e incluir en el analisis
la experiencia corporizada de quien investiga.

[...] como una criatura sensible, sufriente, habil, sedimentada, y corpérea.
Subrayo la primacia del conocimiento practico encarnado que emerge de y esta
continuamente imbricado en redes de accién, sobre el que la competencia lingiiistica
es inserta. Considero entonces qué modos de indagacién encajan para desmenuzar
y explotar esta concepcion encarnada del animal humano. Sugiero que la etnografia
enactiva, la linea de trabajo de campo de inmersion que se basa en “performar el
fendmeno” es un camino fructifero hacia la comprension de los esquemas cognitivos,
conativos y catéticos (es decir, el habitus) que generan las practicas que subyacen
a nuestro cosmos de investigacion. (p. 2, traduccién propia)

Este tipo de abordaje, que también se ha dado en llamar participacién ob-
servante, nos obliga, segun Sabrina Mora (2012), a considerar un conocimiento
corporizado que incluya y trascienda la antropologia reflexiva, porque nos
permite volcar nuestra atencién hacia las sensaciones y vivencias que habitan
nuestros propios cuerpos de investigadores e investigadoras, a cuestionarnos
sobre las reacciones e interacciones somaticas de nuestro estar-en-el campo
con la presencia de otros y otras.

Las practicas por hibridar

Como ha sido largamente trabajado por disciplinas como la expresién cor-
poral o algunas corrientes de la danza y €l teatro, hay un cierto conocimiento
que solo es accesible si se aplaza, retrasa o minimiza lo verbal, lo espectacular,
lo mimético, y se atraviesan determinadas experiencias. En si misma, como lo
dicen Stokoe y Harf (1984), “[l]a expresion corporal es una conducta esponta-
nea existente desde siempre, tanto en sentido ontogenético como filogenético;
[...] expresa sensaciones, emociones, sentimientos y pensamientos con [el]
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cuerpo” (citado en Sanchez, 2009, p. 27). Habitualmente, este tipo de conoci-
miento que podriamos llamar corpoexperiencial es patrimonio de técnicas,
disciplinas o saberes cuyos ejes pasan por la anatomia corporal, el movimiento,
el bienestar, la relacién con lo afectivo, entre otras. Y en general es desdenado
por las instituciones académicas, superiores y cientificas. Pero la antropologia
contemporanea nos demuestra que conocer desde la experiencia sensorial,
corporal y que es propia de un saber preobjetivo y prediscursivo, es parte
de la vida humana: de los procesos de acumulacién cultural, de ensenanza-
aprendizaje, de conocimiento e investigacién de los fendmenos humanos. Como
ejemplifica desde la filosofia de la danza Marie Bardet (2012):

Siesta idea de que la improvisacién surge de ninguna parte es un mito persisten-
te, el mito de la pagina en blanco, es porque cuenta bien la problematica intrinseca:
una inmediatez que sin embargo no surge de ninguna parte, se despliega en un lugar,
en una serie (...) y hace del presente un proceso de continuidad y diferenciacién, al
mismo tiempo que hace de la presencia una atencion a la realidad en curso. (p. 133)

Incluso en los procesos de improvisacién dancistica, no existen ni la tabula
rasa ni la pagina en blanco. Creacién, cognicién y percepcion son histéricas,
ocurren en el presente, se oponen al pasado y se proyectan hacia el futuro;
colapsa la sincronicidad y la diacronicidad en la carne misma de los cuerpos.

Linea de fuga entre antropologia, cuerpos y danzas

Buscamos hibridar modos de hacer, ensenar e investigar; incluir lo corporal en
nuestra propuesta dado que:

La educacién corporal posibilita el acercamiento a las fuerzas que componen el
cuerpo, aquellas que se desplazan entre lineas y que producen ciertos modos de ser
y habitar el mundo, ciertas subjetividades; (y) se trata de estar atento a las lineas, a
los encuentros, a las fuerzas y al movimiento que se desprende, a las conexiones que
se establecen con el mundo para permitir la creaciéon de pensamientos diferentes
que afecten los modos de existir. (Gallo y Martinez, 2015, p. 626)

En nuestra propuesta del curso, fue especialmente importante exponer a los
estudiantes a diversas experiencias que les permitieran cuestionar el pensamien-
to eurologocéntrico, en particular con referencia al cuerpo, que les permitiera
trascender las nociones hegemonicas de raiz cartesiana e impregnadas por las
visiones biomédicas como dualismos tnicos y totalizantes. Al retomar la anéc-
dota relatada por Jackson (2010) con respecto a la especial forma de encender el
fuego entre los Kuranko, concluimos que seria util generar propuestas hibridas
que aprovechen los aprendizajes resultantes del trabajo de campo en la escue-
la de danza contemporanea, con el fin de desarrollar un abordaje pedagogico,
corporal y situado para nuestras clases de antropologia.
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Por lo tanto, nos fijamos como objetivo disefiar algunas experiencias que
partieran de las grandes propuestas del curso Antropologia del Cuerpo y ofre-
cieran al grupo instancias en las que se pudiera maximizar un saber visto des-
de la perspectiva clasica, conceptual, expositiva; o que los hicieran atravesar
experiencias sensoriales a partir de las cuales los estudiantes y las estudiantes
pudieran registrar nuevas maneras de estar en el campo o de percibir el saber
antropolégico. Para esta tematizacion pusimos en didlogo abordajes somaticos
de la investigacion artistica en danza, como el Contact Improvisacion (CI) y la
sensopercepcion (Sanchez, 2009) con la fenomenologia cultural (Merleau-Ponty,
1993; Csordas, 1998).

Finalmente, con el cuerpo como un inasible, construido cultural y
disciplinariamente de diferentes maneras, nos embarcamos en un proceso
de deconstruccién a través de herramientas conceptuales de la antropologia
clasica y contemporanea, y de experiencias que, vividas en tiempo presente,
habilitasen nuevos conocimientos. En el siguiente apartado se repasaran tres
de esas experiencias, sus relatos, impactos y aprendizajes.

La narracion de las experiencias

El curso Antropologia del Cuerpo forma parte del ment de optativas para
completar los créditos del médulo general de la carrera®. El curso se aprueba
mediante la realizacién correcta de dos parciales domiciliarios y lecturas con-
tinuas durante todo el proceso. En esta edicién participaron aproximadamente
cuarenta estudiantes y lo concluyeron treinta y dos. El dictado del curso se di-
vidié en dos clases semanales de dos horas cada una. Una de ellas se dictaba
en un antiguo salén de actos y la otra en un moderno salén. En el primer caso
las sillas estaban fijas, en el segundo caso nos ubicamos en un gran circulo
de modo que todos y todas podiamos vernos, establecer contacto visual y, en
principio, intercambiar ideas cara a cara. Pero mas alla de los ricos intercambios
discursivos y conceptuales en torno a las lecturas hechas, ensayamos otro tipo
de experiencias didacticas. A continuacién, repasaremos algunas de ellas y los
aprendizajes que nos dejaron.

Poniendo el cuerpo en un antiguo salon de actos

Los primeros capitulos de la Fenomenologia de la percepcion de Merleau-Ponty
(1993) fueron leidos por el grupo a modo de tarea domiciliaria. Alllegar a la clase se
hizo una breve introduccioén y se realizé una primera puesta en comun de lo leido.
Un ntmero de estudiantes manifestaron las dificultades que el texto les present6

8 La licenciatura tiene un moédulo general para todos los estudiantes y las estudiantes, y modulos especificos,

tales como Antropologia Social, Arqueologia o Antropologia Bioldgica. Cada mddulo tiene aproximadamente
la mitad de los créditos.
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por su tipo de escritura y cémo les habia costado sintetizar las conceptualizaciones
leidas. De alguna manera, esto no represent6 una sorpresa para nosotras, ya que
para quien se haya acercado a la obra de Merleau-Ponty es ineludible ponerla en
relacion con la experiencia pasada o presente para maximizar la comprension del
texto en cuestién. Si bien habra quienes entiendan los conceptos expuestos por
el filésofo con la sola lectura, asumimos que el texto plantea un dialogo con la
realidad y con el estar-en-el-mundo de la obra misma y de quién la lee. Tanto es
asi que algunos pasajes parecen invitarnos —o inclusive incitarnos— a cuestionar
lo que vemos, lo que sentimos y cémo lo hacemos.

Por tanto, luego de ese primer intercambio de la lectura domiciliaria, en el
que efectivamente se plantearon mas dudas que certezas, habiamos planificado
dos actividades. La primera, que llamamos de percepcién somatica, se inspird
en consignas habitualmente propuestas en clases de danza contemporanea
o expresién corporal a modo de caldeamiento?. En esta actividad, a través de
una guia, quien vivia la experiencia iba dirigiendo su atenciéon a su estar-en-
el-mundo, a habitar un momento sin desplazarse o con algunos movimientos
realizados solo en funcién de una busqueda de comodidad para habitar el es-
pacio que ocupaba su cuerpo fisico. El objetivo de esta actividad era activar la
percepcion en general, y llevar el foco de la atencioén a la kinestesia.

La guia era dada de forma oral, leyendo de manera suave y continua el si-
guiente guion:

Les vamos a pedir que por unos minutos se queden en la silla quietos, o al
menos pasivos, probablemente se le vengan a la mente las actividades del dia,
o lo que hicieron antes, etc., pero, intenten ir dejando atras esas ideas y tratar de
habitar su presencia, contaremos 5 minutos. (Registro de una experiencia de taller,
24 de abril de 2019)

Una vez pasados los cinco minutos en silencio, se plantea lo siguiente, tam-
bién de forma suave y continua.

Ahora les pedimos que enfoquen su atencion en:

* Si hicieron movimientos en la silla, écudles fueron y por qué? éestaba incé-
moda, presionaba alguna parte del cuerpo?

* (Tosieron/estornudaron/sintieron escozor? {cémo fue la sensacién de la tos?
¢cuéndo fue la Gltima vez que habian tosido/estornudado/rascado? ¢y la anterior?

* (Me molesta alguna prenda de ropa? ¢Me apretan las medias? ¢El calzado?

4 Para Patricia Stokoe (1984), creadora de los conceptos expresién corporal y sensopercepcion, esta tltima se
debe utilizar o activar en una primera etapa del proceso de trabajo, ya que se trata de “una técnica de base
para el conocimiento del propio cuerpo, de su afinamiento, concentracién y escucha” (citado en Sanchez,
2009, p. 27).
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* ¢(Les dio frio o calor? éalgun punto del cuerpo esté mas caliente o frio que el
resto? éque genera esa sensacion? es agradable/desagradable? en qué otros mo-
mentos la han sentido o sienten habitualmente?

¢ ¢(Les doli6 algo? écuanto hace que duele? écuando fue la Gltima vez que les
dolié? se golpearon alli? tienen una contractura?

¢ ¢(Les dio sueno? bostezaron? cuando fue la dltima vez que se durmieron? o
despertaron? qué acompana al bostezo? lagrimas? otro bostezo? cuantas veces al
dia bostezo? o cambio o noto mi respiracion?

* ({Cdémo es mi respiracion? la puedo percibir? {Qué pasa cuando pienso en mi
respiracion? ¢éMe hace acordar a algiin momento especial? de nerviosidad/ tension?

¢ (Les dio hambre? ¢{Cémo saciaria mi hambre en este momento? ¢o que co-
merian? {cuando fue la Gltima vez que comieron? ¢o la Gltima vez que tuve hambre?

* (Se les durmié alguna parte del cuerpo? que sensacioén genera? éen qué otros
momentos se me duermen partes del cuerpo? écuando fue la primera vez en mi vida
que senti esa sensacién de “dormido”?

* {qué pasa en la boca? écon la saliva? écon los ojos? ése humedecen? ése
secan? ¢da sed?

* (Les dieron ganas de ir al bano? ¢Qué sensacién es esa? écuando fue la tltima
vez en el dia que fueron al bafo? ¢y la anterior? ¢y la anterior? évienen facilmente
esos recuerdos?

Les pedimos que tomen lapiz y papel y escriban las “respuestas”, pueden elegir
varias o tomar una profundizar, ver si siguen sintiendo lo mismo, hasta dénde la
pueden historizar. la idea es que escriban durante 5 minutos més esas vivencias
o sentires corporales a medida que aparezcan, sin pensarlos demasiado. (Registro
de una experiencia de taller, 24 de abril de 2019)

Luego de esta activacién sensorial, se planteé al grupo una actividad enfo-
cada hacia la propiocepcion y exteropercepcién. A medida que se iban llevando
adelante las consignas, se iban leyendo, a través de un micréfono, pasajes de
la Fenomenologia de la percepcion que se vinculaban y se podian resignificar
en la experiencia que se estaba viviendo. La actividad se dividi6 en tres fases.
En la primera se pidié al grupo que cada persona eligiera un lugar del salén,
se parara y se dirigiera hasta alli. Al llegar, debia escribir qué movimientos
tuvo que hacer para efectuar ese recorrido y qué objetos tuvo que reconocer o
esquivar. Se trataba de un saldn, a primera vista muy incémodo para una acti-
vidad de este tipo, ya que es un antiguo auditorio con butacas fijas, estrechos
pasillos y desniveles.

El baston del ciego ha dejado de ser un objeto para €l, ya no se percibe por si
mismo, su extremidad se ha transformado en zona sensible, aumenta la amplitud
y el radio de accién del tacto, se ha convertido en lo analogo de una mirada. En la
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exploracion de los objetos, la longitud del bastén no interviene de modo expreso y
como término medio: el ciego la conoce gracias a la posicién de los objetos, mas que
la posicién de los objetos gracias a ella. La posicién de los objetos viene inmediata-
mente dada por la amplitud del gesto que la afecta y en la que estan comprendidos,
ademas del poder de extension del brazo, el radio de accién del bastén. Si quiero
habituarme a un bastén, lo pruebo, toco algunos objetos y, al cabo de un tiempo,
lo tengo «por la manon, veo qué objetos estan al alcance de mi bastén o fuera de su
alcance. No se trata aqui de una comparacion entre la longitud objetiva del bastén
y la distancia objetiva del fin por lograr. Los lugares del espacio no se definen como
posiciones objetivas respecto de la posicién objetiva de nuestro cuerpo, sino que
inscriben alrededor de nosotros. (Merleau-Ponty, 1993, p. 160, cursivas nuestras)

En segundo lugar, se pidié a los participantes y a las participantes que se
sentaran en el lugar elegido y observaran hacia una direccién, que dirigieran
sumirada conscientemente hacia alli y observaran el paisaje. Luego se les pidid
que trataran de memorizar una descripcién real y al mismo tiempo imaginada
de este: {qué hay mas alla de la puerta del saléon? élo vemos? élo sabemos/

conocemos? élo imaginamos?

Nuestro campo visual no esta recortado en nuestro mundo objetivo, no es un
fragmento del mismo con unos bordes claros como el paisaje que se encuadra en la
ventana. Vemos tan lejos como se extiende la presa de nuestra mirada en las cosas
—mucho mas lejos de la vision clara e incluso detras nuestro. Al llegar a los limites
del campo visual no pasamos de la visién a la no-visién: el fonégrafo que toca en la
habitacién contigua y que no veo expresamente, cuenta ain en mi campo visual;
reciprocamente, lo que vemos siempre es, en ciertos aspectos, no visto: es necesario
que haya lados ocultos de las cosas y cosas «detras nuestron, si tiene que haber un
«delanten de las cosas, cosas «delante de nosotros» y, por fin, una percepcién. Los
limites del campo visual son un momento necesario de la organizacién del mundo,
y no un contorno objetivo. (Merleau-Ponty, 1993, p. 292)

Por ultimo, se pidi6é a cada persona que buscara un companero o una com-
panera y le invitara a hacer el mismo recorrido; que lo guiaran como quisieran,
pero conservando sus cuerpos a corta distancia, a una distancia que, desde su
propia perspectiva proxémica, estuviera en el limite de la cercania social/personal.
Luego, al llegar al lugar, debian mostrarles su paisaje y relatarles su descripcioén.
Finalmente, nos preguntamos: {Qué cambid en el recorrido con el otro? {Qué le

llamo¢ la atencién al companero o companera de mi relato del paisaje?

=70

La adquisicién de la habilidad es la captacién de una significacién, pero la cap-
tacion motriz de una significacién motriz. {Qué quiere decir eso, exactamente? Una
mujer mantiene sin cdlculo un intervalo de seguridad entre la pluma de su sombrero
v los objetos que podrian troncharla, siente donde esté la pluma como nosotros sen-
timos donde tenemos la mano. Si tengo el habito de conducir un coche, lo meto por
un camino y veo que «puedo pasar» sin tener que comparar la anchura del mismo
con la de las alas del coche, como atravieso por una puerta sin comparar la anchura
de la misma con mi cuerpo.108 El sombrero y el automoévil han dejado de ser objetos
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cuyo volumen y tamano se determinaria por comparacion con los demas objetos. Se
han convertido en potencias voluminosas, la exigencia de un cierto espacio libre.
(Merleau-Ponty, 1993, p. 160)

Luego de esta experiencia, el grupo cambid su estar-en-el-salén. La gran
mayoria se quedd sentada en otros lugares diferentes a los habituales, se agru-
po de manera espontanea e intercambiaron ideas de manera entusiasta sobre
la experiencia, los capitulos de la Fenomenologia de la percepcion trabajados
y sobre otros temas de interés compartidos que escapan a la dupla docente,
autoras de este escrito. Todo esto representd una dislocaciéon del habitual
estar en el saléon de clase y, por tanto, una posibilidad distinta de recepcion.
Inmediatamente después, se hizo una puesta en comun de la experiencia. Los
estudiantes y las estudiantes compartieron una cantidad de reflexiones sobre
las ideas de Merleau-Ponty, pudieron conectar ideas de la Fenomenologia de Ia
percepcién con la experiencia previa, su vida cotidiana y sus trabajos de campo.
Entendemos que a través de esta propuesta se logré nuestro objetivo de que el
grupo aprehendiera algunas ideas béasicas de la fenomenologia. La experiencia
funcioné como una

relacion practica con el mundo [que] no se da en términos de un ‘yo pienso’
sino de un ‘yo puedo’. En aquello que ‘intentamos’ nuestro cuerpo apunta hacia un
mundo, tratando de incorporarlo -desde movimientos sencillos como tomar un objeto
o desplazarnos por el espacio hasta habitos complejos como utilizar herramientas.
(Citro, 20009, p. 47)

La pequeiia danza

Susana Tambutti (2009) afirma: “Leer a Merleau-Ponty implica entrar en un estilo
donde el modo de decir se confunde con lo dicho, la palabra vibra, sale de su
lugar representacional para devolvernos la experiencia del cuerpo en palabra”
(p. 6). Entonces, para cerrar la unidad sobre fenomenologia nos interesaba dar
un paso mas para que el grupo pudiese atravesar una experiencia ain mas
profunda de lo propioceptivo, que a su vez le sirviese como activacion sensorial
para sus investigaciones de campo. Para ello, recurrimos a un texto del antropo-
logo Lepecki (2006) a quien conocimos gracias al trabajo de campo en la danza
llamado Agotar la danza: performance y politica del movimiento. Comenzamos
a leerlo porque su obra era habitualmente citada en conversaciones con baila-
rinas y bailarines. Para nuestras clases decidimos trabajar el texto “Inmoévil:
sobre la vibrante microscopia de la danza” (Lepecki, 2011) en combinacién con
una propuesta de Contact Improvisation (CI) llamada pequena danza (Paxton,
2017). E1 CI fue creado por Steve Paxton y es claramente descrito como una
técnica fenomenoldgico-experiencial por Daniel Lepkoff (2011), bailarin y teé-
rico contemporaneo de Paxton que particip6 en los primeros encuentros en la
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década del 1960, en los que el CI fue creado. Lepkoff (2011) describe al CI como
un proyecto que se propone:

Disenar una forma de performance que desvie cualquier impulso del bailarin
guiado estilistica o estéticamente, revelando un nivel fisico de funcionamiento que
es comunmente inconsciente [...] El artificio de Steve [Paxton] fue poner el cuerpo
del bailarin en situaciones inusuales, desorientadoras y, en general, emergentes. [...]
En estas situaciones, uno no puede confiar en los habitos; los reflejos se aduenan, y
el resto es historia. La técnica necesaria que subyace para prepararse y sobrevivir
a las sorpresas del duo del CI es postular y mantener una pregunta [...] Este pre-
guntar, mas que ser formulado con la mente verbal de cada quien, es formulado y
reside entre los tejidos del cuerpo: huesos, musculos, érganos, nervios y cerebro |[...]
através de mis sentidos fisicos puedo recoger informacién directamente de mi am-
biente- usando mis propios poderes de observacién puedo cambiar mi perspectiva,
tener nuevas percepciones y liberarme a mi mismo de mis propias y convencionales
formas de mirar. [...] mi atencién necesita estar constantemente en movimiento.
Reconocer lo que estoy reconociendo es la parte méas sencilla; reconocer lo que no
estoy percibiendo es el desafio. Cuando mi atencion cesa de moverse, mi interpre-
tacion de lo que se ve se vuelve fija y mi visién se convencionaliza, es por eso que
el preguntarme desaparece. La percepcion sigue a la atencién. El CI ha fijado mi
atencién en un sujeto elusivo, pero que a la vez provoca nuevas percepciones. (p. 41)

Por su parte, Lepecki (2000) pone en didlogo algunas propuestas dancisti-
cas modernas y contemporaneas que apelaron a la inmovilidad, entre ellas La
pequena danza del CI, la idea de Merleau-Ponty de la filigrana de la percepcién
y el concepto acuiiado por Suely Rolnik (2004) de cuerpo vibratorio. El texto
es profundo. A través de coreografias concretas y puestas en escena, Lepecki
realiza un sustantivo andlisis fenomenoldgico de las corporalidades, partiendo
de la Modernidad hasta el presente. Uno de los ejes del texto es la relacién del
sujeto con su inmovilidad, puesto que esta no es tal, sino una inmovilidad que
habilita la percepcién del cuerpo vibratorio.

[L]a inmovilidad que analizamos no abreva de las cualidades de la fijeza, sino
que se trata de una categoria ontolégica, un umbral sensorial, una intensidad vibra-
toria provocada por el rechazo del sujeto a comprometer su cuerpo en movimientos
impensadamente continuos, sobredeterminados, prescritos, y en subjetividades y
cuerpos-imagen. Esta inmovilidad vibratoria reconfigura la relaciéon misma entre
corporalidad y subjetividad, en tanto chocan en la formacién de umbrales sensoriales
en el campo de fuerza cultural-histérico que es el mundo. (Lepecki, 2011, pp. 541-542)

Esa fuerza cultural-histérica se percibe en lo sutil de una filigrana; lo invisible
existe gracias y en oposicién a lo visible. Con respecto a la visién que se fijaria
si dejase de oponerla con preguntas en la “filigrana” intersticial de lo visible,
Lepkoff (2011) afirmaba que, para el movimiento, la inmovilidad opera “como la
amenaza intersticial cuya erupcion inminente e incontrolable definia y contenia
los limites mismos de la imaginacién coreografica” (Lepecki, 2011, p. 531).
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La actividad concreta que se propuso al grupo fue tomada de talleres de
danza en los que se propuso a algunos participantes bailar con una consigna,
mientras que otros observaban y tomaban notas (en los talleres de danza en
general estos roles rotan y se intercambian los materiales escritos). Segun lo
observado, este tipo de consigna resulta muy til al momento de la creacién que
siempre exige novedad y, en el caso de la danza contemporanea, ruptura. Dada
la clara similitud de esta consigna con el trabajo etnografico de observacion,
se propuso a los estudiantes y a las estudiantes que, en grupos, alguien guiara
una pequena danza, dos o tres bailaran y dos tomaran notas de lo observado. Se
entrego6 al guia de cada grupo la transcripcién de las palabras de Paxton —al-
gunos de estos fragmentos se transcriben a continuacién— y se les indicé que
debian introducir a sus companeros y companeras en la danza, pero que podian
utilizar el texto de la manera que desease (leerlo previamente, leerlo mientras se
danzaba, darlo a leer a los companeros y compaieras, parafrasearlo, mostrarlo
con su cuerpo, guiar a sus companeros y companeras mediante el tacto, etc.).

Extractos del guion de La pequenha danza entregado a los grupos:
El texto debe ser recitado lentamente, con pausas entre cada frase.
La pequeia danza, el soporte

Relajate profundamente en el cono de la cavidad ocular. Imagina una linea que
corre entre las orejas. Ahi es donde descansa el craneo. Haz el movimiento, muy
pequeno, para “Si". Esto hace que el craneo se balancee en la vértebra superior, el
atlas. Tienes que intuir los huesos. Como una rosquilla. La sensacién que lo rodea
lo define. Haz el movimiento para “No.” Entre estos dos movimientos puedes su
tamano pues la longitud a su cargo determinar la longitud de las vértebras.

[...] Inflando los pulmones. Respira desde la parte inferior del pulmén hasta la
clavicula. ¢Puedes expandir las costillas hacia fuera y hacia arriba y hacia atras
facilmente? Definiendo el diafragma en términos de sensacién. Parte inferior del
pulmén. Dos cupulas de musculo. Asi que con cada respiracién estas masajeando
los intestinos ... Lo que el diafragma esté haciendo es una sefial para el resto del
cuerpo. Cielo arriba, tierra abajo...

[...] Has estado nadando en la gravedad desde el dia que naciste. Cada célula
sabe dénde esté el abajo. Facilmente olvidado. Tu masa y la masa de la tierra lla-
méandose uno al otro ...

[...] Fuerza ascendente de los huesos. Los omoplatos caen por la espalda, rela-
jando los intestinos en el cuenco de la pelvis ... En la direccién en la que los brazos
estan colgando, sin cambiar esa direccion, haz el estiramiento mas pequefio que
puedas sentir. Puede ser méas pequeno. Puedes hacer menos.

[...] Posicion vertical ... columna vertebral erguida ... Siente la parte inferior del
pulmén, el diafragma, siente que masajea los 6rganos, abajo hacia el cuenco de la
pelvis, relaja tus genitales y ano ... respira profundamente ... exhala lentamente ...
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siente la pausa en la exhalacion ... Atento al comienzo de lainhalacion ... Esta cosa,
eltiempo ... lleno de prisa y pausa ... siente el tiempo pasar a través de la respiracién
... noinicies la respiracién ... s6lo observa ese periodo ... trata de capturar tu mente,
el momento exacto en que la inhalacién comienza de nuevo...

De pie ... Rel4jate erguido con el peso hacia la mitad posterior de la rodilla, pon
un poco de peso en el metatarso ... relaja el cuero cabelludo ... relaja los parpados
... relaja detrés de los ojos ... profundamente dentro de las cuenca[s] ocular[es] ... no
gastes ninguna energia bloqueando o enfocandote ... deja tus ideas fluir ... porque
ciertas cosas enmascaran otras cosas ... y es mejor para esto ahora mismo no tener
concentracion ... siente el juego del apurarse y de la pausa de la pequefia danza que
te sostiene vertical cuando te relajas ... A través de la simple masa y del equilibrio
... 60 % en el metatarso, algo a los dedos de los pies, el resto atras ... rodillas un
poco relajad[as] ... Deja que tu respiracién guie tu torso, haciéndote simétrico ...
deja que tus costillas estén abiertas al inflar de los pulmones ... Los brazos caen a
los lados ... Siente la pequena danza ... siempre esté ahi

[...] Imagina, pero no lo hagas, imagina que estas a punto de dar un paso ade-
lante con tu pie izquierdo. ¢Cudl es la diferencia? De nuevo a pie ...

Imaginese, pero no lo haga, imagine que estd a punto de dar un paso con su
pie izquierdo.

¢Cual es la diferencia? Vuelve al soporte ...

Imagina, pero no lo haga, imagina que esta a punto de dar un paso con
tu pie derecho

[...] tu pie izquierdo ... derecho ... izquierdo, derecho, izquierdo ... el soporte.
(Paxton, 2017)

Para llevar a cabo esta actividad, los grupos de estudiantes se ubicaron en
el lugar que les resultaba mas cémodo. Todos salieron del salén de clase y se
ubicaron en los amplios corredores. Cada uno se comporté de manera diferente,
hubo casos en que quien guiaba lo hacia mediante sus propios movimientos
corporales, en otros casos el guia leia el texto sin saltarse un punto o coma.

La puesta en comun posterior a esta actividad resulté muy interesante.
Cada uno expreso, desde el rol que le habia tocado, las sensaciones vividas.
Hubo quienes, haciendo estos “pequenos” movimientos, entraron en estado
de una profunda calma que les resulté muy placentera. Mientras que a otros
la pequena danza les resulté inquietante y les provoco, por ejemplo, deseos
de “ir a practicar kick boxing”, como comenté una estudiante. En cuanto a la
relacién entre quienes guiaban y eran guiados, se percibié confianza y entre-
ga, sin que mediaran mayores obstaculos y se pudiera generar un ambiente
confortable. Resulté muy interesante poner en didlogo las notas de campo
de quienes realizaron la observaciéon con las vivencias relatadas por quienes
estaban ejecutando los movimientos. Se notaron similitudes, pero también di-
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ferencias y contrastes que ayudaron a comprender la distancia epistemolégica
que encarna siempre quien observa una practica corporal. Otra observacion
por resaltar es que, en todos los casos, los estudiantes y las estudiantes se
sumergieron en la actividad sin notar a la gente que pasaba cercay se detenia
a mirar sorprendida por la actividad. Después del ejercicio, en general todos y
todas sefalaron que sentian tener una percepcién y una sensibilidad modifi-
cadas; una especie de mayor conciencia corporal que privilegiaba sentir sus
cuerpos sobre el hecho de pensarlos.

Puestas en escena espontaneas

Luego de presentar algunos enfoques sobre la antropologia de la danza y el movi-
miento, se pidid al grupo de estudiantes que realizara un trabajo de observaciéon
de una practica dancistica o un trabajo de descripcién de corte autoetnografico
sobre alguna danza o practica similar que cada uno realizara. A la siguiente
clase, cuando se pusieron en comiin y discutieron algunas de las notas de campo,
hubo quienes decidieron realizar sus propias puestas en escena para acompanar
esos relatos de campo. Por una parte, se considerdé una experiencia muy rica,
ya que permitié vivenciar la diversidad de trayectorias vitales presentes en el
curso. Por otra parte, desde la perspectiva de los objetivos del curso se dieron
algunos aprendizajes o insights que nos interesa senalar.

Mientras una estudiante, docente de Hip Hop bailaba, el resto la seguia
en ronda mirandola o acompanando su danza con pequefios movimientos
ritmicos. Luego, otra estudiante baild la danza del vientre, a la cual se de-
dica de manera artistica. Finalizadas estas puestas en escena espontaneas
se pregunté al grupo sobre lo que habia vivenciado. Espontaneamente, los
estudiantes y las estudiantes comenzaron a establecer relaciones entre
sus sensaciones corporales como espectadores y conceptos trabajados en
clase. Observaron que muchos se desabrigaron mientras sus companeras
bailaban, puesto que habrian sentido calor, y conectaron este fenémeno
con la idea trabajada de empatia kinestésica (Sklar, 2000). Los estudiantes
y las estudiantes, cuando se miraron unos a otros, también observaron que
la gran mayoria mostraba rostros distendidos y sonrientes. Asimismo, al-
gunos puntualizaron como el habitual moverse ritmicamente de quienes se
encuentran en copresencia de una performance con musica, forma parte de
un modo somatico de atencién compartido (Csordas, 2010). Las reflexiones
sobre las sensaciones sentidas durante ambas danzas permitieron una mejor
comprension y aprehensién de la propuesta de Csordas, que luego se pudo
trasladar al analisis de otras practicas.
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A través de sus propias danzas, el grupo pudo transformar en aprendizajes
significativos algunas ideas ya planteadas teédrica y expositivamente que, en
abstracto, habian resultado dificiles de aprehender para muchos y muchas es-
tudiantes. Por ejemplo, se resalté que la kinestesia es considerada un sentido
que, a diferencia de los cinco sentidos tipicamente reconocidos, su recepcién y
produccion se dan de la misma manera, concretamente en el movimiento mismo
(a diferencia, por ejemplo, de las imagenes cuya produccién puede ser kinestésica
a través del dibujo, pero su recepcion es visual) (Sklar, 2000).

Cabe senalar que estas experiencias que consideramos aprendiza-
jes antropoldgicos fueron viables, ya que previamente existiéo un nivel de
escucha, complicidad y confianza mutua entre los asistentes y las asistentes.
Lo cual, como ya fue mencionado, se produjo en torno a nuestra intencién de
partida de formar un grupo de clase, pero con las caracteristicas fundamenta-
les de una comunidad de practica en la que el aprendizaje colaborativo puede
darse de manera efectiva.

Resuitados

Poner en juego y jerarquizar lo kinestésico en algunos de los encuentros del
curso permitié, sin duda, ampliar la comprensién de textos complejos como
la Fenomenologia de la percepcion. En este sentido, habilité en cada sujeto la
posibilidad de vivenciar experiencias nuevas o repasar sensaciones ya expe-
rimentadas, pero volcando su atencién hacia estas de una manera nueva, lo
cual les permitié cuestionarse observaciones previas. Asi, fue posible ponerlas
en relacién con lo que vivencian otros sujetos cuando realizamos trabajo de
campo antropoldégico. Asimismo, estas experiencias perceptivas, corporales
v kinestésicas mas holisticas, permitieron o coadyuvaron a generar una cierta
forma de producir saber y circular conocimientos en el grupo. Una estudiante
lo expresaba de la siguiente manera: “la experiencia produjo en nosotros una
especie de communitas que se vio claramente en el cierre, en las ganas de
seguir en contacto” (registro de una experiencia de taller, 26 de junio de 2019).

Laidea de la communitas es interesante, puesto que refleja el eje tematico
transversal del curso que problematizaba la nocién occidental de persona vy,
a través de las clases, la fue poniendo en didlogo con las corporalidades otras
que se iban trabajando. Especialmente, se problematiz6 este concepto en el
moédulo de fenomenologia cultural abordado para este articulo, en el que nos
interesaba que el grupo integrara la nocién ser-en-el-mundo de Merleau-Ponty.
También se retomaron las palabras de Silvia Citro (2009) en relacién con el
hecho de poder hacerlo a través de “la experiencia de la percepcién, donde
sujeto y objeto constituyen potencias en una relaciéon de complicacién” (p. 50).
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Las actividades que propusieron para que el grupo se involucrara en diversas
practicas corporales, permitieron que los estudiantes y las estudiantes compren-
dieran mas cabalmente la nocién de reflexividad corporalizada (Rodriguez, 2009).
Esta nocién se pudo aplicar tanto al baile tipico uruguayo del candombe —que la
mayoria baila de una u otra manera— como a otros tipos de danza-rituales, como
la capoeira. Del mismo modo, al trabajar sobre el ritual-teatro-danza del Nego
Fugido que tiene lugar en Acupe (estado de Bahia, Brasil) se pudo identificar
una memoria danzada que pasa por ciertos movimientos corporales, que se trata
de algtin modo de una especie de relato coreografiado, de una memoria que no
necesita de un discurso para ser transmitida de generacién en generacion. Fue
gracias a este fendmeno que se pudo discutir la diferencia entre representaciéon
y performatividad; entre hacer como si y vivir o experienciar.

Con respecto al objetivo de abordar el estudio de las corporalidades desde
una praxis no estrictamente cartesiana y dicotémica, que permitiera que otros
saberes como los abordajes fenomenoldégicos o no occidentales pudieran ser
comprendidos, entendemos que la experiencia también fue fructifera. También
resultd interesante el médulo dedicado al caso del budismo zen en Uruguay,
que incluy6 también préacticas corporales®. Esto se debe a que en él existe
una diferencia entre cuerpo y mente que no se corresponde valorativamente con
la distincién cartesiana, y menos aun con la herencia cristiana.

En la segunda prueba parcial realizada al final del curso, el grupo logré
generar sintesis interesantes, integrar correctamente las perspectivas tedricas
trabajadas y poner en didlogo diferentes autores. En cuanto a la percepcién o
vivencia del curso, el grupo expresé haber integrado teoria y practica, asi como
saber conceptual y experiencial de una manera nueva. Algunos de los comen-
tarios que registramos son muy informales, pero evidencian estas sensaciones
de manera clara, por ejemplo: “te parte la cabeza y el cuerpo en mil pedazos”,
“todo lo aprendido y vivenciado” o “te hacen ser parte y te interpelan de verdad”
(registro de una experiencia de taller, 24 de junio de 2019). Si bien, como nos
suele suceder al momento de poner en palabras y pasar nuestras sensaciones
por el tamiz de lo verbal, a los estudiantes se les hace dificil desprenderse de
la inconmensurable herencia cultural dual. Encontramos muy interesante el
sustrato de sus apreciaciones que muestran cémo el grupo se sintié convocado
e interpelado en sus corporalidades y afecciones.

5  Eneste caso, agradecemos al antrop6logo Eduardo Gémez Haedo quien compartié generosamente sus trabajos
tedricos y practicos al respecto.
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Conclusiones

Aunque este curso se trataba de una asignatura dirigida exclusivamente a
estudiantes de ciencias antropolégicas, por la propuesta tematica, habia es-
tudiantes con otros bagajes disciplinares previos vinculados a la medicina,
las danzas de lo mas diversos géneros —desde Flamenco hasta Hip Hop—; la
musica; la arquitectura y el diseno; el yoga y el taichi; y el trabajo en centros
de privacién de libertad. Si bien la variedad de esta riqueza era innegable,
produjo en momentos iniciales algunos roces, por ejemplo, el cuestionamiento
a poner en igualdad relativa las medicinas no occidentales y la biomedicina
o la confrontacion de diferentes posiciones sobre una supuesta integraciéon
cuerpo-mente que seria propia de algunas disciplinas orientales (segtn cierta
doxa). Sin embargo, con el correr de los encuentros el grupo se fue consolidan-
do como tal al ir concibiéndose a si mismo como una comunidad de practica.
Quienes guidbamos fuimos monitoreando los intercambios y planteando las
diferentes propuestas hibridas organizadas de manera gradual en cuanto al
involucramiento corporal y sensorial que requerian. Finalmente, las que en un
principio parecian diferencias insalvables, se transformaron en experiencias
compartidas y fuentes de conocimiento construido en comunidad a través de
la implementacién de estas consignas performaticas.

Nos interesa destacar la importancia de poner en juego los cuerpos como
estrategia didactica, ya que cuando proponemos actividades que requieren
de corporalidades extracotidianas (Barba, 1994), el foco de nuestra atencién
es impulsado hacia lugares nuevos. Y especificamente en referencia al métier
antropoldgico, nos interesa destacar cémo estas consignas hacen emerger
observaciones/percepciones del tipo de las que cualquier profesional puede
experimentar en su habitual trabajo de campo, pero que han sido sistema-
ticamente desplazadas de las genealogias epistemolégicas y disciplinares,
como lo que sucede con mi temperatura corporal y mis sensaciones en gene-
ral cuando me aproximo a una u otra persona, o cuando veo a alguien bailar
(ejemplo que se materializé claramente en clase). Cuando la atencién se vuelca
hacia esa informacién de manera fenomenolégica, no solo se amplia el saber
antropoldgico, sino que quienes estén participando pasan a encontrarse en un
plano de mayor igualdad. El foco de la busqueda y las interacciones son esas
nuevas percepciones, sensaciones y, en definitiva, ese nuevo conocimiento. Al
momento de dialogar, compartir y poner las experiencias en relacién con las y
los autores referentes, los intercambios se vuelven mas igualitarios.

La investigacién social y la educativa han demostrado extensamente que al
interior de las instituciones, dentro de las aulas, mas alla del espiritu democra-
tico de gran parte de la legislaciéon de nuestros paises, lejos de igualarnos, no
hacemos sino reproducir el enclasamiento y otras desigualdades sociales (como
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podria ser el estatus profesional), las jerarquias étnico-raciales (como la practica
de una religién afro), las de género y las generacionales. Especificamente en
las clases de nuestra Facultad ha sido estudiado cémo los varones son quienes
suelen tomar y hasta monopolizar la palabra en clase (Madfes, 2004). Por el
contrario —y debemos admitirlo—, felizmente hacia el final del semestre en
el curso Antropologia del Cuerpo se pudo observar que las participaciones y
diadlogos eran valorados, escuchados y contestados por integrantes del grupo
de diversas formaciones, edades y origenes.

Las hibridaciones entre antropologia y muchas de las técnicas y propuestas
experienciales que se utilizan en danza contemporanea, especificamente en los
contextos investigativos y de creacién (muchas de ellas derivadas de la expre-
sién corporal, la performance, entre otras), son herramientas muy utiles para la
educacién corporal de antropdélogos y antropodlogas, y de quienes se adentran
en el estudio etnogréafico de las practicas corporales. Se trata en general de
propuestas accesibles a corporalidades diversas: a cuerpos con diferentes his-
torias, habilidades y sensibilidades adquiridas. Y de ser adaptadas a objetivos
pedagdgicos, parafraseando a Dewey (1938), son capaces de acortar el camino
hacia la percepcién de subsiguientes experiencias sin formatear los cuerpos en
general ni la percepcion en particular (Foucault, 1976), tal como ocurre en la ma-
nera altamente normalizadora que ha propuesto siempre la institucién educativa
tradicional, desde la educacién de la primera infancia hasta la universitaria.
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RESUMEN

En el presente articulo se retoman
algunos principios expuestos por orga-
nismos internacionales (Banco Mundial,
Unesco, entre otros), que marcan ruta en
las actuales politicas publicas en el &mbito
educativo con relacién a los términos de
inclusién y desigualdad en América Latina.
Lafinalidad es revisar las implicaciones del
discurso del liberalismo y el capitalismo
como principios fundantes de la educacién
paratodos, donde las mujeres son incluidas,
perono tienen las mismas condiciones que
los hombres.

Se muestra el caso de dos grupos de
estudiantes mujeres de la licenciatura en
Educacién Preescolar en la Unidad 097 Sur
de la Universidad Pedagodgica Nacional, en
Ciudad de México. Estos casos sirven como
referente para cuestionar los elementos im-
bricados en las politicas educativas actuales
ylamanera en que las mujeres han ocupado
un lugar de desigualdad estructural desde
la conformacién de la organizacién de las
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sociedades, el origen de la democracia y
las fusiones patriarcales del capital y los
Estados liberales. Al retomar un estudio de
caso documentado a través de una inves-
tigacién cualitativa desde la perspectiva
sociocultural y al tener como principal herra-
mienta de indagacién las entrevistas a pro-
fundidad, las narrativas autobiograficas de
las estudiantes dan cuenta de la condicién
de género y las implicaciones sociocultura-
les, familiares, econémicas en las que viven
estas mujeres que son a la vez docentes y
estudiantes. Los datos empiricos presenta-
dos son tamizados por referentes tedricos,
entre ellos los feministas, para develar la
desigualdad estructural de género vedada
bajo las promesas de inclusién educativa en
las actuales politicas publicas en el ambito
educativo.

Palabras clave: politica educativa;
educacioén superior; formacién docente;
desigualdad; género; teorias feministas.
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The Order of Things: Educator Women and Gender Inequality in Higher Education

ABSTRACT

In this article, we retake some principles
exposed by international organizations (World
Bank, Unesco, among others), that made routes
for contemporary public policy in the realm of
education with relation to the terms of inclusion
and inequality in Latin America. The goal of this
article is to review the implications of the liberal
and capitalist discourses as guiding principles
of education for all and where women are not
included but have the same conditions as men.

We display the case of two groups of women
students from the undergraduate program in
pre-school education in the 097 South Unit of
Universidad Pedagdgica Nacional (National
Pedagogic University) in Mexico City. These
cases serve as referents for questioning the
element involved in the current educational
policies and how women have occupied a place
of structural inequality since the conformation
of the organization of societies, the origin of

democracy, and the patriarchal fusions and
intricacies between capital and liberal States.

By retaking a case study documented
through qualitative research from the social-
cultural perspective and by having in-depth
interviews as the main tool of inquiring, the au-
tobiographical narratives of the female students
give an account of the gender conditioning and
their social and cultural, family-related,
and economic repercussions lived by these wo-
men that are teachers and students at the same
time. The empirical data presented here are
sieved by theoretical references, the feminist
ones among them, for unveiling the structural
gender inequality underlying in the promises
of educational inclusion in the current public
policy for the educational realm.

Keywords: educational policy; higher edu-
cation; teachers education; inequality; gender;
feminist theories.

A ordem das coisas: mulheres educadoras e desigualdade de género no

ensino superior
RESUMO

Neste artigo, sdo retomados alguns princi-
pios expostos por organismos internacionais
(Banco Mundial, Unesco, entre outros) que deter-
minam o caminho das atuais politicas ptublicas
no contexto educativo quanto a inclusdo e a
desigualdade na América Latina. O objetivo &
verificar as implicagées do discurso do liberalis-
mo e do capitalismo como principios fundantes
da educacéo para todos, em que as mulheres sdo
incluidas, mas ndo tém as mesmas condigdes
do que os homens. Apresenta-se o caso de dois
grupos de estudantes mulheres da licenciatura
em Educagéo Pré-escolar na Unidade 097 Sul da
Universidad Pedagogica Nacional, na Cidade
do México. Esses casos servem como referente
para questionar os elementos envolvidos nas
politicas educativas atuais e a maneira em que
as mulheres ocupam um lugar de desigualdade
estrutural a partir da conformacéo da organi-
zagéo das sociedades, da origem da democracia
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e das fusodes patriarcais do capital e dos Estados
liberais. Ao retomar um estudo de caso docu-
mentado por meio de uma pesquisa qualita-
tiva, sob a perspectiva sociocultural, e ao ter
como principal ferramenta de questionamento
as entrevistas a profundidade, as narrativas
autobiograficas das estudantes evidenciam a
condicdo de género e as implicagdes sociocul-
turais, familiares, econémicas nas quais essas
mulheres, docentes e estudantes ao mesmo
tempo, vivem. Os dados empiricos apresentados
sdo depurados por referentes tedricos, entre eles
os feministas, para revelar a desigualdade es-
trutural de género vedada sob as promessas de
inclusao educativa nas atuais politicas publicas
no ambito educativo.

Palavras-chave: politica educativa; ensino
superior; formagdo docente; desigualdade; gé-
nero; teorias feministas.
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Introduccion

El presente documento se desprende de una investigacién amplia realizada
por un equipo de investigadores interesados en la formacién de mujeres edu-
cadoras (Solis, Sanchez y Lira, 2016). Después de analizar varios elementos de
la condicién de género en la educacion superior, de manera particular nace en
mi la inquietud de volver sobre los datos recabados en aquella investigacién
mayor y retomar algunos de ellos. En principio, esto responde a una necesidad
personal, pues como mujer me identifico con ciertas condiciones de género. La
segunda motivacién esta ligada a mi formacién profesional como docente en
esta licenciatura, por ende, me interesa conocer a las estudiantes participantes
en este estudio. Con estos antecedentes, la finalidad de tomar un nuevo sesgo
investigativo es mirar nuevamente los datos obtenidos a través de diversas
teorias feministas para la construccion de elementos de andlisis en la interpre-
taciéon de las desigualdades de género que constituyen el espacio académico de
la universidad. En este caso, se analiza una institucién ptblica de Ciudad
de México a cargo de la formacién de licenciadas en educaciéon preescolar. Las
condiciones de esta institucion pueden ser similares a otras instituciones de
educacioén superior (IES) en Latinoamérica.

El primer apartado se ocupa de exponer uno de los problemas que abordaré
en este documento: las actuales politicas educativas en materia de inclusién. En
el segundo apartado se presentan las condiciones particulares de dos grupos
de mujeres educadoras que cursan la licenciatura en Educacién Preescolar en
la Universidad Pedagdgica Nacional en Ciudad de México, que fue la institucién
donde se llevd a cabo este estudio. Esta institucién se encarga de profesiona-
lizar por medio de la sefialada licenciatura a docentes de educacién preescolar
que imparten clases en este nivel educativo sin tener un titulo de educacién
superior que avale su profesion.

Por ltimo, la discusién se centra en revisar lo que constituye la esfera
privada y los principios fundantes del liberalismo que sostienen las actuales
tendencias en educacién, para volver a poner sobre la mesa los discursos de
las ultimas tres décadas de las politicas puiblicas en esta materia. Con ello,
pretendo generar una discusion sobre céomo la construccién del orden de las
cosas —se hace una analogia con la condicién natural que ocupa la mujer en la
organizacion desigual—, ha sido una tradiciéon heredada desde la Grecia antigua.
Espero que los elementos discutidos en este escrito den cuenta de los elementos
estructurales implicados en la construccion social de la desigualdad de género
que se ocultan en los discursos de las politicas educativas inclusivas. En este
contexto, las condiciones econdémicas, familiares, socioculturales, de formacién
y desigualdad educativa de las estudiantes, quedan inadvertidas.
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Las politicas educativas: inclusion y desigualdad

La Escuela, tal como la conocemos hoy en dia, es el producto de procesos so-
ciales que se sostienen sobre principios liberales: “los individuos como seres
libres e iguales, emancipados de los vinculos asignados y jerarquizados de la
sociedad tradicional” (Pateman, 1996, p. 2). En la biisqueda de que este prin-
cipio de igualdad en materia educativa se establezca como derecho universal,
algunos organismos internacionales como la Organizacién de las Naciones
Unidas para la Ciencia, la Educacién y la Cultura (Unesco) y la Organizaciéon
de Estados Iberoamericanos (OEI), entre otras, han declarado “educaciéon para
todos” (Unesco, 1990, 2000) para garantizar que los gobiernos de los paises
que los integran proporcionen educacién de calidad a sus habitantes, sin
excepcién alguna.

Los paises pertenecientes a estas organizaciones han concretado acciones
diversas en el marco de la cooperacién internacional. En la franja de Iberoamérica
el pronunciamiento més reciente y ambicioso en este sentido son las Metas
Educativas 2021. En este documento se establecen diez metas para garantizar
una educacion de calidad a todos los ciudadanos de estos paises para alcanzar su
principal propésito que consiste en:

[...] lograr que mas alumnos estudien, durante mas tiempo, con una oferta de
calidad reconocida, equitativa e inclusiva [...] asegurar el derecho a la educacién
de calidad desde la primera infancia, la cobertura universal y gratuita de la primaria
y secundaria y a mejorar las condiciones de vida y las oportunidades reales de las y
los jévenes, que permitan su crecimiento integral para lograr mayores niveles de
inclusién y desarrollo social en nuestros paises. (OEI, 2010, p. 25)

Desde estas politicas de desarrollo se considera que el papel de la Escuela 'y
la educacién béasica es indispensable para soslayar las cuestiones de desigual-
dad existentes en los paises de la regién pertenecientes a la Organizacion de
Estados Iberoamericanos (OEI). Sin embargo, las cuestiones de desigualdad
que se viven en estas naciones tienen que ver con la diversidad de condiciones
sociales y econdémicas que enfrentan sus habitantes, donde las situaciones de
desigualdad y pobreza no pueden ser en ningun sentido igualitarias.

Los esfuerzos realizados en politicas publicas dirigidas a la educacién son
coherentes con el papel central que ella cumple como eslabén del desarrollo. La
educacion y el empleo son reconocidos como dmbitos privilegiados de superacion de
los problemas sociales, operando como mecanismos de inclusién social, de reduccién
de desigualdades y de superacion de la pobreza. (OEI, 2010, p. 35)

Estas politicas publicas aseguran que, al mejorar la calidad y la equidad en
la educacidn, se hara frente a la pobreza y a la desigualdad para favorecer la
inclusion social. La inclusion desde esta visién significa garantizar educacion
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para todos; lo que ha llevado a las politicas en materia educativa a generar
estrategias que aseguren la extension de la cobertura en educacién bésica.
En consecuencia, en los Gltimos siete sexenios en México, se han emprendido
reformas educativas. Con la llegada de una nueva administracién, se implemen-
ta otra reforma a la educacién nacional sin comprender las necesidades que
tienen todos a los que se desea incluir; las condiciones de vida particulares;
si todos hablan espanol como primera lengua; si en la comunidad las ninas y
los nifos tienen los mismos derechos o se regulan por cuestiones de género
que los distinguen en oportunidades; si existen caracteristicas fisicas que les
impiden integrarse a la escuela; si las situaciones econémicas, familiares y
sociales que se presentan en la comunidad o el contexto favorecen o complican
la integracién al sistema educativo nacional.

La inclusidén y la exclusién, desde la mirada de Popkewitz (1991), no son
conceptos opuestos, sino mutuamente imbricados y los discursos mas inclusi-
vos califican y descalifican a la gente para participar. En este mismo sentido,
en el ano 2015, la Comisiéon Econémica para Ameérica Latina y el Caribe (Cepal)
reportd que ciento setenta y cinco millones de personas en Latinoameérica viven
en pobreza. Esta situacion impide que la gente mas vulnerada por su condicién
econdmica tenga acceso y permanencia en los sistemas educativos nacionales,
no solo en educaciéon basica, sino en niveles de educaciéon media y superior. Esta
cifra revela que la inclusiéon educativa en los paises de la regién es una meta
gue aun esta lejos de ser lograda.

Una de las instituciones de Educacioén Superior (IES) en México que atiende
a la poblacién mas vulnerable en nuestro pais es la Universidad Pedagdgica
Nacional. Ademas de ofrecer diversas licenciaturas, atiende la formacién inicial
y continua de los docentes del pais. Los programas de esta institucién son del
interés particular en el escenario anteriormente descrito, debido a que esta
universidad profesionaliza al personal que se desempena como docente en
educacidén preescolar pero que solo tiene estudios a nivel media superior.

Condiciones de las mujeres educadoras gque estudian en Ia Unidad 097 Sur de la Universidad
Pedagdgica Nacional de Ciudad de México

En la Universidad Pedagdgica Nacional, la licenciatura en Educacién Preescolar
Plan 2008 (LEP 08) tiene como proposito profesionalizar a las personas que
laboran en este nivel y que no cuentan con la formacién superior para desem-
penarse como docentes. Es importante sefialar que este programa se disefid
para maestros en servicio. Por tanto, no se aceptan estudiantes egresados de
bachillerato si no presentan constancia de que ejercen la profesién docente
frente a un grupo (Solis, Sanchez y Lira, 2016).
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Este programa de licenciatura considera en su diseno curricular la incorpo-
racién el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) debido
a que cada cuatrimestre se cursan dos asignaturas en linea. La implementacién
del uso de la tecnologia en las IES es otra medida de las recientes reformas
educativas. Con estas se pretende la inclusion de las estudiantes en lo que
se denomina la sociedad del conocimiento para dar respuesta a las necesidades
de formacién del siglo XXI (OEI, 2010).

Las caracteristicas del disefo instrumental de dicha licenciatura, descritas
en el parrafo anterior, no consideran las condiciones de la poblacién que atiende.
La mayoria de las estudiantes ha tenido una historia de vida escolar y laboral
fragmentada: vuelven a la escuela después de no estudiar por varios anos y
tienen que utilizar la tecnologia sin recursos econdémicos ni habilidades para
ello. Este hecho muestra las condiciones de vulnerabilidad de estas estudiantes,
quienes estan en riesgo de abandonar la formacién profesional.

La metodologia para realizar la indagacién parte de una perspectiva socio-
cultural para conocer las necesidades de atencién que tienen nuestras alumnas
y elaborar las primeras clasificaciones que permitan hacer una caracterizacién
de algunas de sus trayectorias formativas, condiciones sociales, econémicas,
familiares, pero no solo desde elementos sociodemograficos. La intencién fue
recabar esta informacién a través de sus propias narrativas, vertidas en en-
trevistas y autobiografias, que constituyeron las principales herramientas de
investigacion de corte etnografico. En la tabla 1 se muestran de manera general
las condiciones encontradas en treinta y cinco alumnas de dos grupos en la LEP
08 (Solis, Sanchez y Lira, 2016).

Los datos expuestos en la tabla 1 fueron recogidos en las entrevistas a profun-
didad y las narrativas autobiograficas llevadas a cabo durante la recopilacién de
informacién de campo. La informaciéon muestra que la mayoria de las estudiantes
de la LEP 08 tienen mas de veintiiin anos al ingresar y los rangos de edad son
amplios: el grupo mayoritario esta conformado por personas entre los 31 y 41
anos, en contraste con los tltimos grupos de edad que estan conformados por
seis profesoras entre 42 y 51 anos y tan solo tres alumnas con mas de 52 anos.
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Tabla 1. Caracteristicas de la poblacién

Caracteristicas de la poblacion

Edades
nw £5
Caracteristica sociodemogréfica 8 § & g 3 §’
~ - ™ O (O]
N ™S N % zg
E 8,
Soltera 2 1 0 O 3
Viven en pareja 4 6 4 2 16
Jefas de familia 6 7 2 1 17
Recién egresadas de bachillerato 3 0 0 O 3
Con mas de cinco afos sin estudiar 7 10 0 O 17
Con mas de diez afos sin estudiar 2 4 6 3 15
Se considera usuaria hébil y sin problemas de acceso y conectividad 4 0 0 6
Se considera usuaria medianamente habil y tiene algunos problemas de 6 4 2 0 12
acceso y conectividad
Se considera usuaria poco habil y no tiene acceso ni conectividad 2 8 4 3 17
Trabaja con sueldo y prestaciones de ley 0 10 2 2 14
Trabaja con condiciones menores de sueldo y sin prestaciones 12 4 4 1 21

Fuente: Solis, Sdnchez y Lira (2016).

La diversidad de edades es una de las caracteristicas que distingue a la
poblacién de primer ingreso en la licenciatura en Educacién Preescolar de
la Universidad Pedagdgica Nacional en México, la cual esta disefiada exprofeso
para profesionalizar a docentes en servicio. Esto es solo un indicador que muestra
la diversidad de trayectorias de formacién educativa y de experiencias laborares
de las estudiantes de acuerdo con su edad. En un mismo grupo de primer se-
mestre hay estudiantes que ejercen como docentes y que son recién egresadas
de bachillerato, en contraste con las estudiantes/docentes del Gltimo rango de
edad (52 anos y mas), quienes superan los veinte anos de experiencia laboral.

Las entrevistas y las narrativas autobiograficas recogidas durante la in-
dagacion revelaron que los procesos de escolarizacién son fragmentarios en
algunos casos, si tomamos el rango de tiempo que han dejado de estudiar, es
decir, entre cinco y diez anos. A ello agregamos que las fracturas en la esco-
larizacién han sido multiples, desde situaciones de reprobacién de materias
hasta identificar que la secundaria o el nivel de bachillerato lo han realizado
por medio de examenes unicos que les acreditan el nivel (Ceneval). Esto es un
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dato significativo porque para muchas de estas mujeres la existencia de estas
formas de acreditar conocimiento les ha permitido continuar estudiando, lo cual,
en principio, les da acceso a la educacién superior con base en su experiencia
laboral. Sin embargo, en ciertas cuestiones académicas las pone en desventaja
con relacion a otras companeras con estudios escolarizados, por ejemplo, en el
uso de herramientas tecnoldgicas, competencias de lectura y redaccion; aunque
la formacién escolarizada tampoco es garantia de ello.

Con relacién al uso de las tecnologias, hemos senalado que la licenciatura
incorpora dos asignaturas donde se requiere el manejo de las TIC. Con respecto
a esto, la tabla 1 revela que tan solo seis estudiantes/docentes se perciben ha-
biles para su manejo. Esta situacién coloca, indudablemente, a las veintinueve
estudiantes restantes en condiciones desiguales para integrarse al trabajo en
la universidad. Otras cuestiones que acentiian estas desigualdades de inclusién
son que de las treinta y cinco alumnas, veintiuna perciben salarios bajos y nu-
las prestaciones. Ademas, solo tres son solteras en contraste con diecisiete de
ellas que son jefas de familia (Solis, Sanchez y Lira, 2016).

En cuanto a las desigualdades sobre el uso de la tecnologia, es importante
senalar el fenémeno de la primera brecha digital (Pedré, 2009) que se considera
de acuerdo con la ubicacién geogréafica de los usuarios, el nivel de acceso y co-
nectividad. En este sentido, es necesario discurrir que la capacidad para utilizar,
aprovechar y apropiarse de las TIC en los paises latinoamericanos, entre ellos
Meéxico, presenta situaciones desfavorables (OCDE, 2016).

Para Castano (2008), también existe una segunda brecha digital que se tra-
duce en exclusién social de género, al marcar diferencias y desigualdades en los
usos y habilidades que tienen hombres y mujeres con respecto a la tecnologia.
Estas diferencias afectan especialmente a las mujeres y supone “una barrera
que impide su plena incorporacion a la sociedad de la informaciéon” (Castano,
2008, p. 10). Estas diferencias quedan expuestas en la tabla 1, donde se puede
observar que al ser estudiante mujer existen condiciones distintas de género:
el cuidado de los hijos; ser el sostén de la familia, ya sea de los descendientes o
de los padres; cumplir con obligaciones de aseo doméstico u otros condiciona-
mientos de género que representan limitaciones tanto para estudiar como para
laborar. Ademas, los sueldos de las mujeres en América Latina son veintitrés por
ciento mas bajos que los de los hombres segun la Organizacién Internacional
del Trabajo (OIT, 2016).

Esta situacién se opone a las politicas publicas que promueven
la educacién para todos, a sus principios educativos modernos, los cuales
establecen una equivalencia entre igualdad y homogeneidad que congela
las diferencias (Dussel, 2000).
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La vision de que todos somos iguales en cuanto al derecho genera una cegue-
ra gue niega las condiciones diferentes e individuales de cada ser humano. Lo
importante de ofrecer oportunidades de educacién para todos no es el concepto
de inclusién, sino las practicas de equidad educativa. En especial, es importante
lainclusién en las IES donde las condiciones de las mujeres son de desigualdad
en estructuras de jerarquizacion social. No desde la modernidad, sino més atras,
esta exclusién basada en el género deviene de una tradicién heredada.

El orden de las cosas. La desigualdad de género: una tradicion heredada

Los estudios de género han revelado que el origen de la desigualdad hacia las
mujeres esta en la dicotomia de lo publico y lo privado. Pateman (1996) recu-
pera la visién clasica de los griegos donde la familia constituia una forma de
organizaciéon desigual en la que el padre tenia todo el poder sobre su mujer,
sus hijos y sus esclavos, por lo que estos quedaban sometidos a su control al
considerarse parte de su propiedad privada. En este sentido, Arendt (1958)
afirma que “dentro de la esfera doméstica la libertad no existia” (p. 234). En
este modelo de organizacion social, las relaciones entre iguales se establecian en

la polis del orden de la esfera publica a la que pertenecian solo los hombres.

El poder del patriarcado anula a las mujeres como individuos dada su condi-
cién de propiedad (Duby, 1985). A finales del siglo XX, al vincularse el régimen
capitalista con los ideales liberales, la condiciéon de la mujer, que devenia de la
esfera privada bajo el nuevo régimen econémico, se consideré como una propie-
dad mas del patriarca. De esta forma, se le negaron los derechos que el espacio
publico brinda a los hombres desde el liberalismo. Se le otorg6 la condicién de
ser dependiente e incapaz de tomar decisiones debido a su naturaleza femeni-
na que tiene relacién con la vida privada/familiar (Rabotnikof, 1998, p. 11). Fue
excluida de las cuestiones publicas al considerarla carente de razén y cultura,
constituyentes exclusivos de naturaleza masculina.

Las condiciones sociales y de género de las mujeres educadoras que rea-
lizan sus estudios en la UPN son determinadas por las esferas de lo publico y
lo privado que, como sefnala Rabotnikof (1998), han transformado sus limites
histéricamente de acuerdo con las formas en que la vida se ha concebido des-
de lo social y lo politico. En este escenario, la educacién para todos, entendida
como acceso y cobertura, no va a dar respuesta ante las necesidades de estas
mujeres estudiantes en Latinoameérica, debido a la desigualdad educativa. Para
la poblacion mas desfavorecida, son pocas las oportunidades de acceso a la
educacidén superior que se tienen en la region.

Segun la OEI (2013), el panorama de la formacion de los docentes latinoame-
ricanos es precaria (doce anos de educacién). La educacién en Latinoameérica
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es débil, en comparacién con la de Estados Unidos y Japén que es de dieciséis
anos. Ademas, en los paises de América Latina se atienden a los alumnos con
las peores condiciones socioecondémicas de este bloque econémico que asisten a
escuelas donde los maestros son improvisados. En este mismo sentido, Vaillant
(2004, p. 54) expone que en los paises pobres, como es el caso de México, el re-
clutamiento de los docentes se realiza cada vez mas desde sectores con menor
nivel educativo y econdémico. Esta situacién se ha mostrado, por ejemplo, en el
caso de estas estudiantes/docentes que provienen de sectores precarizados de
Ciudad de México.

Conclusiones

Las reflexiones vertidas en este espacio permiten discutir que no es posible
considerar a todos los estudiantes en igualdad de condiciones y que es necesario
establecer nuevas politicas en las IES ptuiblicas que no solo les permitan ingresar,
sino permanecer y terminar sus estudios de educacién superior. Esto no podra
llevarse a cabo mientras se siga interpretando la inclusién como sinénimo de
igualdad. Esta idea cubre la condicién de desigualdad de género de las mujeres
que deviene de la conformacién de la organizacién social en un Estado que situd
a las mujeres en el ambito de lo privado y que, hasta nuestros dias, las contintia
colocando en relacién de desigualdad en el &mbito educativo.

Considero que un punto nodal de investigaciones subsecuentes sera co-
nocer de manera profunda cuéles son las condiciones que tienen de manera
particular las mujeres educadoras que se profesionalizan en las aulas de la
UPN. Sera necesario revelar los retos que enfrentan al ingresar a la univer-
sidad de acuerdo con las diversas esferas sociales en las que intervienen
desde su lugar como hijas, madres, estudiantes, educadoras, sus edades, res-
ponsabilidades familiares y profesionales, entre otras. Esto es indispensable
para contribuir al disefno de politicas educativas que favorezcan la inclusién
educativa a partir de las diferencias. Con ello, se propende por una inclu-
sién que no quede a nivel discursivo, sino que ponga en marcha programas
educativos que consideren la desigualdad como una cuestién estructural
que esti conformada en una complejidad social que implica problemas del
orden econdémico. La pobreza y la condiciéon de género para las mujeres que
estudian en situaciones cada vez mas vulnerables, perpetiian el orden de
las cosas. Asi, se dan situaciones limitrofes que dificilmente se pueden sub-
sanar con una mera intencién de proporcionar oportunidades educativas, por
mas incluyentes que estas pretendan ser.
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No somos de esos que solo llegan a tener ideas entre libros,
por impulso de libros: estamos acostumbrados a pensar al aire
libre, andando, subiendo, bailando, y donde maés nos gusta
hacerlo es en montanas solitarias o justo al lado del mar, alli
donde incluso los caminos se hacen relfexivos.

RESUMEN

Loquesiguecorresponde alos principales
resultados de la investigacién realizada
desde un abordaje etnografico a cinco
estudiantes de profesorado de Filosofia™
del Instituto de Profesores Artigas (IPA) de
la ciudad de Montevideo, Uruguay. Se
enmarca en el campo de la didactica de la
filosofia, en la que se articulan dos campos
de saberes: los estudios sobre el cuerpo
(fundamentalmente desde la filosofia y la
antropologia del cuerpo) y las producciones
en torno a la ensefianza de la filosofia. El
trabajo de campo fue realizado entre los
anos 2013 y 2014, el procesamiento de la
informacién se realizé fundamentalmente
durante el ano 2015 y fue defendida en el ano
2016. La investigacion se desarrolla
como estudio de caso, desde un abordaje
cualitativo, de corte interpretativista y
etnografico. La relevancia de la misma esta

(Nietzsche, 1990, p. 387)

dada a partir de la necesidad de incorporar
el ambito corporal al campo de la formaciéon
docente y especificamente a la formacién
de docentes de filosofia. El &mbito corporal
se entiende como un aspecto constituyente
de la subjetividad y, por ende, de la forma
de existir y presentarse de los sujetos en
el mundo.

La finalidad de la investigacién, si bien
se enmarca como estudio exploratorio por
no contar con antecedentes directos sobre
el campo a indagar, refiere a la necesidad
de integrar el trabajo del sujeto docente
consigo mismo, con su propia corporeidad,
en tanto cuerpos afectantes y afectados en
el marco del aula filosofica.

Palabras clave: didactica de la filo-
sofia; cuerpos; estudios sobre el cuerpo;
cuerpos ensenantes.
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Filosofia, expedido por el Consejo de Formacion en Educaciéon de la Administracién Nacional de Educacion
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The Teaching Bodies in the Philosophy Classroom

ABSTRACT

The following texts correspond to the
main findings from research performed
through an ethnographic approach to five
professoriate students in Philosophy” from the
Artigas Professors Institute (IPA in Spanish)
in the city of Montevideo, Uruguay. It is
framed within the field of didactics in philo-
sophy, in which two fields of knowledge are
articulated: studies on the body (fundamen-
tally from philosophy and anthropology of the
body) and the production around the teaching
of philosophy. The fieldwork was performed
between 2013 and 2014, the information pro-
cessing was performed during 2015 and was
publicly defended in 2016. The research was
performed as a case study from a qualitative
approach of ethnographic and interpretivist

type. The relevance of the research itself is
given by the need to embody the corporeal
realm in teachers’ education and specifically
in philosophy teachers formation. The cor-
poreal realm is understood as a constitutive
aspect of subjectivity and, thus, of the way
of existing and presenting of the subjects in
the world. The goal of the research, even if
it is framed as an exploratory study for not
having a direct background on the field to
inquire, refers to the need for integrating the
work of the teaching object with himself, with
its corporeality as an affective and affected
body in the framework of the philosophical
classroom.

Keywords: didactics of philosophy; bo-
dies; body studies; teaching bodies.

This formation refers to an undergraduate formation which title is Medium Education Teacher with a Philosophy
specialty, issued by the Uruguayan Educational Formation Council, Public Education National Administration.
The formation here refers to training teachers for working, fundamentally, in medium school, which in Uruguay

is commonly referred to as lyceum.

0s corpos ensinantes na sala de aula de Filosofia

Este texto corresponde aos principais
resultados da pesquisa realizada com uma
abordagem etnografica com cinco estudan-
tes de licenciatura em Filosofia' do Instituto
de Profesores Artigas (IPA), da cidade de
Montevidéu, Uruguai. Esta delimitado no
campo da didatica da Filosofia, na qual sao
articulados dois campos de saberes: os estu-
dos sobre o corpo (fundamentalmente a partir
da filosofia e da antropologia do corpo) e as
produgbes em torno do ensino da Filosofia.
O trabalho de campo foi realizado entre
2013 e 2014; o processamento da informacao
foi realizado durante 2015 e o trabalho de
conclusao de curso foi apresentado em 2016.
A pesquisa é desenvolvida como estudo de
caso, com uma abordagem qualitativa, de
corte interpretativo e etnografico. A rele-

vancia do estudo esta na necessidade de
incorporar o ambito corporal ao campo da
formagéao docente, em especifico, a formacao
de docentes de Filosofia. O ambito corporal &
entendido como um aspecto constituinte da
subjetividade e, por consequéncia, da forma
de existir e apresentar-se dos sujeitos no
mundo. A finalidade da pesquisa, embora es-
teja delimitada como estudo exploratorio por
nao contar com antecedentes diretos sobre o
campo em questao, refere a necessidade de
integrar o trabalho do sujeito docente con-
sigo mesmo, com sua propria corporeidade,
enquanto corpos afetantes e afetados, no
ambito da sala de aula de Filosofia.

Palavras-chave: didatica da Filosofia;
corpos; estudos sobre o corpo; corpos
ensinantes.

Esta formacéo se refere a graduacéo cujo titulo é professor de ensino médio, com especializagdo em Filosofia,
emitido pelo Consejo de Formacién en Educacién de la Administraciéon Nacional de Educacién Publica de
Uruguay. Tem o objetivo de formar docentes destinados a trabalhar fundamentalmente no ensino médio, o que
tradicionalmente, no Uruguai, sdo denominados de “liceus”.
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Introduccion

El marco tedrico de la investigacién fue elaborado a partir de las producciones
de varios autores que provienen fundamentalmente del area de la filosofia y su
ensenanza, y de ambitos relacionados con estudios especificos sobre el cuerpoy
la corporeidad. En este sentido, se tomaron fundamentalmete como perspectiva
tedrica la fenomenologia de Merleau Ponty; los estudios sobre género de Judith
Butler y Marta Gémez, asi como algunos aportes de Foucault; los estudios de
Calmels (2001, 2013) del campo de la psicomotricidad; y desde la linea de la edu-
cacion corporal que aborda el grupo de investigacién coordinado por Luz Elena
Gallo Cadavid de la Universidad de Antioquia en el campo de la educacion fisica.

Desde el ambito de la enseflanza de la filosofia, se tuvo en cuenta como re-
ferencia tedrica lo elaborado por el grupo de trabajo de Did4ctica de la Filosofia®
de IPA-CFE?, a partir de la perspectiva de Michel Foucault (1979, 2003), Michel
Tozzi (1999) y Jorge Larrosa (2000, 2003, 2006).

Desarrolio del argumento del trahajo

El problema central se circunscribe con relacién a las siguientes preguntas:
e (Cbémo se presentan los cuerpos ensenantes en el aula de filosofia?
e ¢Qué condiciones propician la ensenanza de la filosofia?

Estas preguntas suponen partir de algunas asunciones con relacién a la
ensefnanza de la filosofia y la consideracion de la corporeidad en el ambito di-
déctico, asi como la relevancia de esta en la ensefianza de la filosofia.

Si bien la corporeidad es ignorada en el andlisis didactico y fundamental-
mente en el andlisis didactico en relacién con el Ambito filoséfico, esta genera
condiciones para ensenar filosofia desde la modalidad desarrollada por el sujeto
ensehante o cuerpo ensenante, en tanto constituye, a su vez, un aspecto de
nuestra subjetividad.

Desde este lugar, se establece como objetivo general indagar e interpretar
las préacticas corporales de los cuerpos ensenantes en el aula de filosofia, en
tanto lugar de produccién y creacion.

Para poder profundizar en el andlisis de las diferentes practicas corporales,
estas fueron pensadas en funcién de algunas focalizaciones, tales como la forma
de habitar el espacio y de configurarlo por los cuerpos en el aula, la gestualidad

! Grupo de trabajo conformado por las profesoras Isabel Gonzalez Briz, Monica Planchén y Janett Tourn.

2 IPA-CFE refiere a Instituto de Profesores Artigas del Consejo de Formacién en Educacién, instituciones pu-

blicas pertenecientes a la Administraciéon Nacional de Educacién Ptblica (ANEP) del Uruguay.
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del cuerpo ensenante, la cuestiéon de género en los cuerpos ensenantes, y la
relaciéon con la ensenanza de la filosofia de los aspectos indagados.

La categoria practicas corporales fue articulada con la concepciéon de Judith
Butler acerca de la conformacién performativa del género (Butler, 1990). En
este sentido, se entendieron las practicas corporales como formas de decir del
cuerpo, es decir, como formas de expresarse y de presentarse ante el mundo
(Gallo, 2011, 2012, 2014).

A suvez, elaboré tres ejes de andlisis que sirvieron para focalizar la observa-
cion y el procesamiento de los datos: el eje cuerpo espacio, el eje cuerpo expresion
y el eje cuerpo género. Ninguna de estas referencias de analisis fue considerada
de forma aislada, pues estas responden a una consideracién de una existencia
corporal generizada arraigada en el espacio. De todas maneras, la elaboracion
de tales ejes de analisis fue funcional a un criterio metodolégico.

El eje cuerpo espacio se apoya fundamentalmente en la linea fenomenolé-
gica de Merleau-Pony (1975) y Wandelfels (2004). En este sentido, se considera
fundamental la categoria habitar desde una doble acepcién: desde el punto de
vista antropolégico —en tanto todos los seres humanos habitamos un espacio,
un lugar—, asi como desde una perspectiva mas particular mediante la cual los
cuerpos generan una implicancia afectiva con el espacio, por lo que, por ejemplo,
la casa se transforma en nuestro hogar.

La categoria habitar refiere a una relacion intrinseca entre los cuerpos y
el espacio, mediante la cual el espacio se significa afectivamente y se crea a
partir de los cuerpos. En este sentido, no habria una separaciéon entre ambas
acepciones de la categoria habitar, en tanto la afectividad seria una caracteris-
tica humana proyectada al espacio habitado. Sin embargo, también es posible
pensar y observar que hay espacios que no son habitados sino ocupados, por
lo cual me parece importante establecer una diferencia desde este punto de
vista. Con respecto a este aspecto, la investigacion refiere algunas conclusiones.

El eje cuerpo expresion se fundamenta también en las producciones de
Merleau-Ponty bajo la idea del cuerpo como obra de arte, entendiéndolo en forma
opuesta al cuerpo maquina de origen cartesiano. La expresion halla su asidero
en la gestualidad, en la cual el significante y el significado no pueden deslin-
darse. Este eje se articula con la categoria gesto de Agamben (2001). Para este
autor, el gesto es aguel movimiento diferenciado del puro hacer que descansa
en la pura medialidad, es decir, en la afirmacién de si mismo y no en funcién
de una finalidad ajena a él.

El eje cuerpo género se apoya bajo la linea de las investigaciones de Judith
Butler (1990), para quien el género no refiere a ninguna entidad sustancial, sino
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que se constituye performativamente por repeticién de actos mediante los cuales
lanorma se corporiza (Butler, 1990). En este sentido, Marta Gémez (2009) reflexio-
na sobre como el género se implica en el cuerpo de tal manera que se visibiliza
a través de movimientos, gestos, maneras de caminar, sentarse, vestirse, etc.

La categoria cuerpo ensenante se establecié bajo la asuncién antropoldgica
de nuestra subjetividad encarnada, circunscribiendo la misma al contexto de
aula y mas especificamente al aula de filosofia.

Tomo, por tanto, una linea tedrica conformada desde los autores anterior-
mente establecidos, linea que se asienta fundamentalmente en la perspectiva
fenomenoldgica y la perspectiva performativa.

Cabe senalar que esta linea ha sido ampliamente tomada por la antropo-
logia del cuerpo que inauguré Mary Douglas (1921-2007) y que ha tenido un
amplio desarrollo al integrar las concepciones de Merleau-Ponty desde la fe-
nomenologia, el estructuralismo, el posestructuralismo, las concepciones de
Michel Foucault y Pierre Bourdieu. En este sentido, la antropologia del cuerpo
ha resaltado el caracter activo y transformador de las practicas corporales. Por
otro lado, se concibe el cuerpo como producto de adjudicaciones simbdlicas y
formaciones disciplinarias.

Cabe destacar en esta linea los trabajos de Silvia Citro (2009, 2010, 2012) y el
trabajo del grupo de estudio sobre cuerpo de la Universidad Nacional de la Plata
desde un abordaje fenomenolégico, como en Mora (2010). Desde otra linea de
trabajo, a partir de las concepciones de Fernando Barcena, Gilles Deleuze, Baruch
Spinoza, cabe destacar los trabajos del Grupo de Investigaciéon en Estudios
en Educacién Corporal coordinado por Luz Elena Gallo Cadavid (inicié en la
Universidad de Antioquia en el ano 2003) desde una articulaciéon mas especifi-
ca entre estudios sobre el cuerpo y la pedagogia, desde la educaciéon corporal.

Por otra parte, cabe explicitar que se concibe el aula de filosofia como un
lugar de recreaciéon del saber filosoéfico y posibilitadora de condiciones para la
transformacién de los sujetos.

En este sentido, la categoria experiencia adquiere un lugar central, bajo el
entendido de la necesidad de generar condiciones para que la misma acontezca
(Foucault, 2003; Larrosa, 2003, 2006).

Dentro de estas condiciones, el cuerpo que somos adquiere un lugar de pri-
vilegio en tanto cuerpo afectante y afectado por otros y hacia otros.
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Por tanto, la indagacion estuvo centrada en acercarme a la comprension del
cuerpo en el aula de filosofia, en tanto sujeto-cuerpo-enseiante generador de
condiciones para ensenar filosofia.

En funcién de estas lineas tedricas, me interesa enunciar los aspectos que
atraviesan la presente investigaciéon y que, como tales, conforman la concepcion
sobre la subjetividad desde la cual trabajo. Esta concepcion es compartida por
numerosos investigadores y académicos actuales:

a. La subjetividad en tanto histérica y cultural.

b. La consideracién del sujeto humano como sujeto encarnado generizado,
corporeidad o sujeto-cuerpo y sus posibilidades expresivas.

c. Elpensar en tanto pensar encarnado.
d. Elvinculo como intercorporal.

e. Elaspecto politico del cuerpo, en tanto este también funciona como “super-
ficie de inscripcion” (Foucault, 1979) de las relaciones de poder.

f. Los cuerpos ensenantes en tanto sujetos encarnados, sujetos-cuerpos, afec-
tados y afectantes.

Desde este lugar, las principales preguntas que atraviesan la investiga-
cién se circunscriben a continuacién a partir de las dos preguntas centrales
ya enunciadas.

Todas refieren al cuerpo ensenante, porque el interés especifico es indagar
sobre el cuerpo docente, especificamente sujeto-cuerpo docente de filosofia, en
tanto este es quien propone un aula y desarrolla una forma de ensenar.

Las siguientes investigaciones deberian poder abordar los cuerpos de los
estudiantes de ensenanza media en relacion con la intercorporeidad, atravesada,
en este caso, por el ensenar y aprender filosofia.

Entiendo que los procesos de ensenar y aprender son dos procesos muy
complejos y diferentes que merecen una focalizacién diferenciada.

e ¢Qué decir de los cuerpos ensenantes en el aula de filosofia?
e (Cbémo se presentan?

* ¢(Qué mundo proponen a partir de su corporeidad y su modalidad de
“ser cuerpo”?

* ¢Qué condiciones propician para ensenar filosofia?
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* (Qué relevancia tiene la forma de habitar el espacio para la ensenanza de
la filosofia?

* (Qué construcciones de género se muestran en los cuerpos enseiantes?

e ¢Qué condiciones habilitan la expresividad observada en los cuerpos ense-
Nnantes para ensenar filosofia?

Lainvestigaciéon se enmarca bajo un estudio de caso desde una perspectiva
cualitativa. Cada uno de los sujetos participantes de la investigacién se cons-
tituyd en un caso y se utilizé el criterio de voluntad propia para participar en la
investigacion. El estudio de caso se caracterizé, entonces, por ser un estudio
de caso instrumental (Stake, 1999), puesto que la finalidad de la investigacion
estuvo dada en la compresiéon de como se presentan los cuerpos ensenantes
en el aula de filosofia y no especificamente en cada uno de los casos por la
relevancia de estos. De todas maneras, la indagacién se realizé de acuerdo con
las caracteristicas del estudio de caso cualitativo de forma profunda, a fin de
comprender y no de medir ni de generalizar.

Se utilizé un abordaje etnografico (Geertz, 2003) desde una perspec-
tiva interpretativista (Alvarez, 2010). Dado que la cultura a indagar no se
consider6 extrana, sino como cultura compartida, se enmarcé como una
autoobservacion (Vallés, 1999) en tanto los casos son parte de mi propio contex-
to. La observacién se constituyd en la principal estrategia. En la investigacion
participaron cinco estudiantes de Didéactica III® del Instituto de Profesores
Artigas (IPA) de la ciudad de Montevideo, Uruguay. Se opté por invitar a
estudiantes de DidActica III por varias razones: en primer lugar, mi &mbito
de trabajo y dedicacién profesional se viene desarrollando en el ambito de la
formacién docente desde hace varios anos. Me interesa, entonces, indagar
sobre las condiciones que hacen a la formacion docente y especificamente a la
formacién de docentes de filosofia. Por otra parte, entendi que los estudiantes y
las estudiantes de Did4ctica III, por tener un grupo a cargo y por haber pasado
ya por dos practicas docentes anteriores?, han logrado un grado de autonomia
importante que los posiciona como naturalmente predispuestos a participar
en una investigacién que propone focalizar en aspectos constituyentes de su

3 Didactica III corresponde a una asignatura del 4.° afio del profesorado, la cual consta de una parte tedrica
que se desarrolla como clase semanal y una parte practica, la cual consiste en que el estudiante de profesorado
se hace cargo a lo largo del afio de un grupo de ensefianza media con el rol de profesor. La practica implica la
articulacion de dos instituciones diferentes pertenecientes a ambitos de la ensenanza diferentes. Por un lado, el
Instituto de Formacién Docente —en este caso el Instituto de Profesores Artigas (IPA)— perteneciente al ambito
del Consejo de Formacién en Educacién (CFE). Por otro lado, un liceo ptiblico perteneciente a la 6rbita del Consejo de
Enseflanza Secundaria (CES). Ambos consejos son de la Administraciéon de Educacién Publica (ANEP).

4 Son practicas docentes anteriores que corresponden a la carrera Didactica Iy Didactica II, en este caso acom-
panado por un docente adscripto a cargo del grupo de ensefianza media.
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propia subjetividad, tal como el hecho de “ser cuerpo”. A su vez, la funcién de
mi propia trayectoria en el ambito de la didactica de la filosofia hace que la
observacion de clases no me sea ajena ni que los estudiantes del profesorado
de Filosofia se sientan incémodos por ser observados.

Este ultimo aspecto me parece muy relevante, en tanto se han generado
las condiciones para compartir la intersubjetividad béasica (Alvarez, 2010, p. 72)
que, en la tradicién fenomenoldgica, refiere al mundo de la vida, es decir, a los
aspectos no medibles ni cuantificables de la existencia, fundamentalmente el
ambito de la vivencia. Esta intersubjetividad compartida habilita la comprension
y la interpretacién, ya que comparto con los sujetos involucrados, ademas de un
contexto histdrico y social determinado —en forma maés especifica—, un mundo
docente desde la propia disciplina y sobre todo desde el trayecto de formacion.

Por ello, invité a los estudiantes de Did4ctica III que cursaban en el 2013 ala
presentacion del proyecto de investigacion a fin de dar conocer las finalidades
de la investigacion, asi como su metodologia y marco tedrico. De este proceso
resultaron integrados cuatro estudiantes, a quienes posteriormente se sumé un
quinto estudiante. Los cinco estudiantes se corresponden con un perfil socioe-
condémico de clase media. Los estudiantes, tres chicas y dos varones, tenian
entre veinte y treinta anos.

Los grupos a cargo de los estudiantes corresponden a grupos del segundo
ciclo de ensenanza media (es decir, cuarto, quinto y sexto), es decir, los tiltimos
anos de formacién correspondientes a la ensenanza media. La distribucién de las
practicas docentes, esto es, del grupo a cargo de cada uno de ellos resulté en:

* Una estudiante mujer a cargo de un grupo de quinto ano de ensenanza
media en liceo extraedad® diurno en el centro de la ciudad.

* Una estudiante mujer a cargo de un grupo de quinto ano de ensehanza
media en liceo extraedad nocturno ubicado al este de la ciudad.

* Unaestudiante mujer a cargo de un grupo de sexto ano de ensenanza media
en un liceo extraedad nocturno ubicado en la zona oeste de la cuidad.

* Un estudiante varén a cargo de un grupo de cuarto afno de enseflanza media
diurno en liceo en la zona oeste mas periférica de la cuidad.

* Un estudiante vardén a cargo de un grupo de sexto ano de ensenanza media
diurno en liceo en la zona este de la cuidad.

5 Extraedad se refiere a adultos, en tanto que la enseflanza media esta dirigida en principio a quienes egresan

de primaria, es decir, desde los doce afios hasta los dieciocho afios de edad. Luego de esa edad se consideran
como extraedad.
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Se acordoé con ellos la filmacién de una de sus clases de dos horas de tra-
bajo, asi como la realizacién de un grupo de discusién para realizarlo después
de las filmaciones. Opté por realizar las filmaciones de clase luego de que los
estudiantes hubiesen rendido su examen de didactica-practica docente y de
que se hubiesen tramitado los permisos correspondientes®. Una vez realizadas
cada una de las filmaciones de clase, invité a los estudiantes participantes de
la investigacion a un grupo de discusién. Este estuvo precedido por un traba-
jo corporal a manera de sensibilizar la discusién para luego presentarles una
serie de textos filosoéficos y no filoséficos cuya tematica estuviese en torno a la
categoria cuerpo.

La finalidad del grupo de discusién estuvo dada en poder acercarme a sus
creencias y convicciones en torno a la categoria cuerpo y su posible relevancia
en el &mbito de la ensenanza de la filosofia. Con respecto al procesamiento de
datos, profundicé en cada caso por separado en primera instancia, para luego
acceder a las reflexiones finales. Cada uno de los casos, siguiendo a Simons
(2011) fueron procesados de acuerdo con tres fases: descripcién, analisis e
interpretacion. Por medio de la descripcion intenté mostrar lo observado en la
clase presenciada y filmada, atendiendo a las siguientes categorias:

Espacio fisico: estado general del salén, ubicacion de las puertas, ventanas,
iluminacién, estado de las paredes, ubicacién de muebles tales como pizarrén,
escritorio y bancos.

Ubicacién del estudiante practicante (EP)’, ubicacion de los estudiantes (E);
configuracién del espacio de acuerdo con estas ubicaciones:

* Desplazamientos del EP y posturas corporales.
* Gestos y expresiones del EP.

¢ Cantidad de E, sexos, edades aproximadas.

¢ Relacionamiento de los E con el EP.

* Inicio de la clase, clima de la clase.

e Otros en funcién de cada uno de los casos.

5  Estos permisos se piden ante el Consejo de Educacién Secundaria para ingresar a las aulas seleccionadas y
realizar filmaciones, ante las direcciones de los diferentes liceos y los estudiantes de secundaria. En el caso
de los grupos extraedad, estos fueron gestionados por los estudiantes de Filosofia y en el caso de los menores
se realiz6 por medio de las direcciones de los liceos dirigido a los padres de los estudiantes.

7 EP refiere a estudiante practicante, es decir, el estudiante del profesorado de Filosofia, mientras que E refiere
a los estudiantes de ensefianza media.
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A partir de la descripcion, opté por analizar y a la misma vez interpretar la
descripcion lograda —sin desentenderme de la filmacién y las anotaciones reali-
zadas al observar cada una de las clases— a partir de algunos ejes tedricos que
me sirvieron para organizar lo descrito y comenzar a encontrar sentidos. Dado
el marco tedrico adoptado y construido desde las lecturas realizadas y el
acercamiento a la obra del filosofo Maurice Merleau-Ponty, se postularon las
siguientes categorias de andlisis: cuerpo-espacio; cuerpo expresivo; y poste-
riormente inclui cuerpo-género.

El andlisis y la interpretacién de cada uno de los casos se fue enriqueciendo
a partir de ir encontrando otros aspectos en la modalidad corporal observa-
da de los EP, lo que implicé en cada caso integrar reflexiones puntuales. En
cada caso me detuve a analizar e interpretar el aspecto corporal, que a mi
juicio diera el rasgo mas distintivo del EP y su clase. Podria decir que, en
este sentido, esta forma de procesar los datos se acercé al uso de la catego-
ria emergente® usada de forma similar a como la incluye la psicologia social
desde la linea desarrollada por Pichén (1999). A partir del procesamiento de
cada caso en forma independiente, se procesaron todas las categorias y ejes
de andlisis en funcién de las preguntas y objetivos de la investigacién para
acceder a las conclusiones finales.

Asi, la primera linea de reflexién final estuvo dada a partir de la categoria
habitar (Merleau Ponty, 2008) referida a la forma de presentarse los cuerpos do-
centes en el aula en relacion con el espacio. En el caso de dos de las estudiantes
practicantes (EP3 Y EP4) este aspecto se observa a través de la apropiacion del
espacio que realizan junto con sus estudiantes. Esta apropiacién refiere a una
intervencioén espacial a partir de la disposiciéon en circulo en el cual se configura
un orden espacial distinto al dispuesto institucionalmente. La disposicién insti-
tucional tradicional responde a una determinada concepcién de la ensenanza,
en la cual hay un lugar ya establecido para el docente poseedor del saber y un
lugar para los alumnos enfrentados al docente, dispuestos a recibir el saber®.
En esta los alumnos no se miran entre si, lo cual no propicia el didlogo entre
ellos, sino que se dispone a una comunicacién solo con el docente. A su vez, esta
disposicién se corresponde con lo que es posible denominar “una concepcién
homogénea del espacio”. En este sentido, este es considerado independiente de
las corporeidades y pensado, entonces, desde un orden institucional en forma
abstracta, pero con un orden previamente instalado (lugares ya establecidos
entre docente y alumnos).
megoria en la psicologia social de cuilo pichoniano puede traducirse como lo que muestra,

explicita. Los emergentes o el emergente deben ser develados por un proceso de interpretaciéon de lo que

sucede en la dindmica grupal observada. Obviamente también se habla aqui de interpretacion por parte del
analista, psicélogo social.

9 Ensefnanza denominada bancaria desde el planteamiento de Paulo Freire.
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Las dos estudiantes, junto con sus alumnos, intervienen el espacio y generan
un grupo pequeno en el cual los cuerpos son facilmente discernibles y en el que
las relaciones y los vinculos se desarrollan en una mayor intimidad. El grupo
pequeno hace referencia a un criterio cuantitativo, en tanto se componen de diez
a doce alumnos en ambos casos, pero que se articula, a su vez, con una nueva
configuracién espacial que rompe la configuracién tradicional adjudicable al
espacio homogéneo de las instituciones educativas pensadas a partir de la con-
cepcidén tradicional de ensenanza, que no es mas que una concepcioén bancaria.

Por lo tanto, en los casos de las dos estudiantes se habita el espacio y no solo
lo ocupan. Hay una apropiacién de este que posibilita una relacién intercorporal
diferente que habilita a la grupalidad'’, es decir, la generacién de vinculos entre
los integrantes del grupo que construye una cierta identidad grupal y no a una
mera sumatoria de individuos. La posibilidad de habitar los espacios, es decir,
de apropiarse de estos, también se establece integrando las condiciones obje-
tivas: los dos grupos estan compuestos por muy pocos estudiantes. Es posible
acceder, entonces, a una relacién habitar-grupo pequeno.

Por otra parte, las condiciones fisicas de los salones en los que habitan es-
tos dos grupos a cargo de las dos estudiantes EP3 y EP4 se corresponden con
condiciones que se traducen en deterioro de los espacios o en la no apropiacién
de estos: salones en los cuales se observan paredes gastadas o pintadas, pero
sin huellas de identidad. Este aspecto hace mas valorable la apropiacién del
espacio que realizan estas dos estudiantes practicantes, porque adaptan el
espacio a su propia dinadmica.

A su vez, la construccién de género hegemonica, entendiendo esta como
la que corresponde a la binariedad mujer-hombre, atraviesa esta apropiaciéon
del espacio. Asi, el espacio generado por las dos estudiantes responde a lo
que podemos denominar espacio femenino, en tanto puede ser pensado como
un espacio intimista en el cual los cuerpos de los habitantes se disponen en
forma circular y con una distancia fisica entre si muy pequeia. En el caso de la
estudiante EP3 se reafirma este aspecto a través del mate!' que sostiene por
momentos algun juego de poder con un estudiante. Es posible, entonces, reali-
zar otra relacién entre espacio habitable, intervenido (grupo pequeno) y espacio
que denominaré femenino. Con respecto a esto, es necesario preguntarse: éla
intervencién, la transformacién, el establecimiento de condiciones distintas a
las hegemonicas serd, entonces, llevada adelante por mujeres docentes desde
su impronta de género?

10 Refiere a la idea de grupo de E. Pichdn Riviere y que es retomada por ejemplo por Marta Souto (1993).
1

El mate es una infusién que se realiza con la yerba mate, caracteristica de Uruguay, Argentina, Paraguay y
del sur del Brasil.
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Esta sospecha es reforzada al pensar en uno de los estudiantes practican-
tes, el EP2, quien propicia una forma distinta de volver habitable el espacio.
Asi, esta es realizada a partir de su desplazamiento de manera instrumental,
mediante el cual establece una relacién entre los cuerpos de los estudiantes.
Esta forma de habitar el espacio esta centrada en el cuerpo del EP. En este
sentido, el estudiante les propone a sus alumnos una tarea por subgrupos
dentro del mismo salén, salén que responde a la disposicién tradicional ban-
caria. Los estudiantes se agrupan sin desplazarse demasiado, conformando
pequenos subgrupos. El1 EP2 recorre agilmente los subgrupos generando con
su propio cuerpo en desplazamiento un entretejido entre los diferentes sub-
grupos. En este sentido, es posible afirmar que la centralidad esti dada en el
cuerpo del estudiante practicante y no en una intervencién que genere una
transformacion espacial dirigida haca la conformacién de la grupalidad y, por
tanto, una transformacién en la disposicién de los cuerpos de los estudiantes.

No deja de ser interesante remarcar, ademas, que esta forma de intervenir
es realizada desde lo instrumental, desde la busqueda del fin, del objetivo. Es
interesante pensar que esta apropiacion del espacio también se da desde un
cuerpo generizado por sus movimientos, su decisién, su seguridad, su forma
resuelta de apropiarse del espacio, sus movimientos rapidos y rectos, su expre-
sividad, su expresion de seriedad en el rostro y por el acento del desplazamiento
puesto en la finalidad. Esto quiere decir que se da una intervencién espacial
desde una generizacién masculina que sigue siendo central en su corporeidad en
la configuraciéon del aula, lo que establece un claro dominio desde su presencia
corporal. Por ello, cabe pensar en un espacio habitable, intervenido, dominado,
espacio que llamaré masculino por las caracteristicas asignables desde una
cierta hegemonia del estereotipo masculino.

De todas maneras, es necesario establecer que existe en el EP2 una apues-
ta al cambio, pero que se resuelve hegemoénicamente a través de la accién del
docente vardn: intervenciéon del espacio desde la masculinidad entendida como
construccion de género hegemonica.

En los otros dos casos, una EP1 y un EP5, los cuerpos se adaptan al espacio
institucionalizado, proyectado desde un espacio homogéneo caracteristico
de las instituciones educativas. También en estos casos se dan condiciones
objetivas que hacen dificil apropiarse de manera distinta del espacio: los dos
grupos de estudiantes son muy grandes y el salén esta repleto de bancos.

Es posible, entonces, realizar una relacién que tiende a mantenerse entre la
no intervenciéon del espacio, la adaptacién a la légica institucional y el espacio
repleto de objetos, espacio ocupado.
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La construccion de género hegemonica, esto es, la binariedad de género
en masculino/femenino, atraviesa las corporeidades de los EP. Esto se observa
tanto en la manera en que habitan el espacio, asi como en su expresividad de la
siguiente manera: la forma intimista de habitar el espacio en las dos estudiantes
practicantes referidas se espera en la caracterizacién mujer, asi como en una
minima apropiaciéon del mismo por parte de la otra estudiante practicante (EP1).

Esta construcciéon de género esta atravesado por la dulzura en la voz, la
sonrisa que facilmente aparece en el rostro de EP1 y que también caracteriza
a la forma de habitar de la EP4 con algunas diferencias, pues EP4 conforma un
estereotipo femenino méas centrado en modalidades en las cuales su imagen
parece ser un aspecto de su interés, asi como en posturas claramente asignables
a la construccién hegemoénica del género femenino como cruzar las piernas. Sin
embargo, la seriedad caracteriza la expresién del rostro de la EP3 quien, si bien
construye junto con sus estudiantes un espacio pequeno, intimo, sostiene con su
mirada el vinculo intercorporal en un rostro en el cual la sonrisa no esta presente.

En la forma de apropiarse del espacio y de habitarlo por parte de los estu-
diantes practicantes varones también es posible rastrear construcciones de
género asignables a la caracterizaciéon hombre con diferencias en ambos. En
tanto para uno de ellos el desplazamiento se vuelve su forma de presentarse y su
forma de mostrar el poder de su cuerpo, para el otro (EP5) su modalidad corporal
desarrollada a través de sus movimientos rectos, agiles, asi como sus posturas
sobre el escritorio, también dan cuenta de una masculinidad expresable que
establece una propuesta de clase en la cual su dominio se da fundamentalmente
a través de la voz.

El EP5 se ubica frente a sus alumnos, es decir, ocupa el lugar tradicional
asignable al docente y de acuerdo con la espacialidad establecida por las
instituciones educativas, pero lo hace fundamentalmente sentado encima del
escritorio. Por ello, si bien es posible establecer cierta transgresién corporal, sus
movimientos, el uso de su voz, lo ubican desde una hegemonia de género mas-
culino. Por otra parte, la expresion de seriedad caracteriza a ambos (EP2 y EP5).

Los matices y diferencias de los cinco practicantes muestran construcciones
de género hegemoénicas que, sin embargo, no parecen ser registradas a nivel
discursivo, tal como establecen en el grupo de discusién realizado.

En cuanto a la presencia de una légica institucional que establece los lugares
de acuerdo con una espacialidad concebida desde la homogeneidad —espacio
homogéneo tal como fue caracterizado antes— tiende a mantenerse en todos
los casos observados. Asi, el aqui, en tanto lugar de la enunciacién, tiende a
no cambiar, pues en tres de las cinco aulas observadas el lugar del docente de
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espaldas al pizarrén y de frente a sus alumnos se mantiene, lo que responde a
la l6gica homogénea prevista a nivel institucional. Por lo tanto, este aqui confi-
gura las coordenadas espaciales en tanto punto cero desde el cual se emite la
enunciacioén. El adelante y el atras tienden a permanecer, exceptuando los dos
casos en los cuales se configura el grupo pequeno.

De todas maneras, no deja de ser interesante establecer que la EP1, que no
logra apropiarse del espacio, queda casi aprisionada por su propio cuerpo al
cual considera un lastre, algo que desconoce!?. Se da una sola vez la posibilidad
de cruzar el espacio sin una finalidad determinada, como si estuviera intentado
descubrir otros lugares, otras perspectivas, experimentarse a si misma en
relacién con el espacio y, por tanto —aundque lo niegue—, experimentarse
en relacién con su cuerpo, con su corporeidad. Parafraseando a Masschelein
(2006), es como si fuese posible decir que hay un intento de experimentar la
novedad, la busqueda sin buscar nada en especial.

Es posible, entonces, establecer un quiebre entre lo observable en las préc-
ticas corporales y el discurso. Este aspecto me parece sumamente interesante,
pues de alguna manera evidencia la relevancia de lo corporal, por ejemplo, desde
el punto de vista de las inscripciones y disciplinamientos (Foucault, 1979), sin
que esto sea concientizado por los sujetos. Es maés, se evidencia la complejidad
de una razoén encarnada que se niega a regirse por el principio de no contradic-
cion. La racionalidad hegemoénica occidental (Morin, 2001) logra verse quebrada
por la presentacion de los cuerpos ensenantes. Esto quiere decir que, mas alla
de las enunciaciones de los sujetos, la razén encarnada logra explicitarse en la
corporeidad generizada. Si bien hay una minima apropiacién del espacio por
parte de esta estudiante (EP1), cuando por una sola vez camina hacia el fondo
del saldn, se presenta un quiebre de su propia concepcién y registro del lugar
del cuerpo.

En cuanto a la gestualidad pensada desde €l eje cuerpo obra de arte:

La voz, si bien esté presente en todos los EP, logra su clara relevancia en
el EP5 a través de la lectura en voz alta. Esta voz se posiciona expresivamente
y domina el espacio, aun en los momentos de ignorancia que se muestra en la
expresion de las corporeidades de los estudiantes con un cierto tedio. De todas
maneras, esta voz se plantea desde una cierta puesta en escena para los estu-

2 Me refiero en este caso a su propia declaracion en grupo de discusién cuando dice: *(...) debo decir que me
considero cartesiana o incluso platénica. El cuerpo es un lastre. No tengo casi conciencia de mi cuerpo, en
verdad no sé si me siento un cuerpo, no siento mi cuerpo, en verdad no sé bien como es en realidad, como
se ve. Yo me siento una mente, y puedo dar cuenta de cada pensamiento, estado de animo, analizar lo que
pienso, seguir la cadena causal de pensamientos que me trajeron a lo que estoy pensando ahora, analizar
incluso lo que por ejemplo se dijo en clase, todo eso queda muy patente, pero no logro recordar a veces como
son los estudiantes, no los reconozco, no recuerdo dénde se sientan (...)” (Tourn, 2016).
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diantes o para la filmacién por momentos, poniendo en movimiento un efecto de
seduccién. Es posible, entonces, establecer una relacién entre la voz y dominio
del espacio desde una generizacién masculina.

En el caso dela EP1, la voz que se conjuga con gestos expresivos, tales como
palmas hacia arriba y mirada en una direccién lejana, muestran un pensar activo
que invita claramente a la reflexiéon. En este sentido, es interesante plantear
como la ensenanza de la filosofia en tanto ensenanza que promueve el pensar,
la autoria, la creatividad, puede quebrar la construccién hegemoénica de género,
al menos se observa este aspecto en la EP1 cuando logra momentos reflexivos
claramente visibles corporalmente. Este aspecto me lleva a establecer una rela-
cion entre ensenar filosofia y practicas de libertad, en tanto la ensenanza de la
filosofia se comprende como una actividad que propicia la autoria del pensar
tanto del docente como del alumno. Asimismo, la creatividad encarnada en el
pensar logra visiblemente que esta estudiante genere transformaciones en su
corporeidad, las cuales se manifiestan a partir de gestos que pueden pasar
desapercibidos, pero que estidn mostrando un pensar activo. Sobre todo, se
acentiia que esta estudiante es quien declaraba no ser consciente de su cuerpo.

En todos los estudiantes practicantes, la mirada y el encuentro con la
mirada de los estudiantes alumnos esti presente. Pero sobre todo interesa
acentuar la relacion cara a cara, relacién ética por excelencia (Levinas, 2002)
que caracteriza a una de las aulas observadas (EP3). Esta estudiante sostie-
ne un vinculo intercorporal que se desarrolla bajo la comodidad y el didlogo
entre los integrantes del pequeno grupo, que no excluye, sin embargo, algun
momento de tensiéon. Este pequeno grupo, constituido bajo la relacién cara
a cara, habilita el didlogo filoséfico. En este didlogo los sujetos se muestran,
explicitan sus creencias y argumentos, y dan la posibilidad para que el sujeto
se transforme. Este didlogo lo debemos entender como discusién filoséfica
(Berttolini, 2009), en tanto que los sujetos se contaminan® entre si alterando
su subjetividad. Es posible establecer una relacién entre el cara a cara, el
didlogo filoséfico y la transformacién de si, en tanto el didlogo promueve que
los sujetos no permanezcan de la misma manera que antes.

La lectura también ocupa un lugar importante en dos de las aulas obser-
vadas, como en el caso de EP4 y EP5, con lo que se configura lo que podemos
llamar el cuerpo lector. Estos cuerpos lectores, atravesados por construccio-
nes de género, cuerpos atentos, tensos, sostienen el silencio de la lectura.
Ambos estudiantes practicantes sostienen tiempos dedicados a la lectura
con una disposicion corporal dedicada a ello: el estudiante EP5 lo hace desde

¥ Contaminar en el sentido que lo plantea Berttolini (2009), en tanto los sujetos logran quebrar su aislamiento

mediante la discusién, recuperan un espacio publico de discusién, espacio comtn en el cual nadie permanece
igual si la discusion es sincera y argumentada.
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una posicién de dominio, sentado sobre el escritorio desde un plano mas alto
que los estudiantes, leyendo él mismo con mucha seguridad y seduccién. La
estudiante EP4 no lee, pero atiende a la lectura realizada por un alumno desde
un banco en el cual su corporeidad se encuentra atravesada genéricamente con
las piernas cruzadas y el tronco inclinado hacia adelante. Esto quiere decir que
él (EP5) lee seductoramente, mientras que ella (EP4) escucha la lectura cuasi
flexionada sobre si misma. Desde sus corporeidades, podemos traducir sobre él
una apertura al mundo y dominio, y sobre ella un recogimiento sobre si misma
desde un cruce de piernas, en la cual la escucha ocupa un lugar importante.

El silencio que acompana a la lectura, pensado como aspecto emergente,
destacable, que dice cosas —paraddjicamente—, se hace presente desde dos
significaciones distintas. Por un lado, un silencio que sostiene la lectura en voz
alta del estudiante practicante (EP5) y la lectura de los estudiantes alumnos en el
aula de la estudiante practicante (EP4) también en voz alta, que llena el espacio y
sostiene el cuerpo lector, tenso, concentrado, con gesto filosdéfico y reflexivo. Esto
se da en ambos casos. Por otro lado, un silencio cargado de espera es observable
en la estudiante practicante (EP4) y hasta de cierta ansiedad por escuchar la
respuesta correcta o, al menos, una respuesta. Este silencio estd acompanado de
gestos que muestran cierta incomodidad, tal como morderse el labio. Este silencio,
silencio cero —por oposicion al silencio reflexivo— no ofrece condiciones para
la experiencia filoséfica!* porque espera una respuesta determinada. El silencio
expectante, cargado de espera, no puede escuchar lo nuevo porque quiere ser
llenado de lo ya construido a manera de la pieza que falta.

Conclusiones. En torno a Ia relacion con el ensefiar filosofia

¢Qué condiciones propician estos cuerpos, tal como han sido observados, para
la ensenanza de la filosofia? ¢ Qué posibilidades ofrecen habitar la espacialidad, la
expresividad, las diferentes construcciones de género para ensenar filosofia?
¢Es posible acceder a un gesto filoséfico?

La concepcidén acerca de ensenar filosofia se basa fundamentalmente en la
idea de que el aula de filosofia debe propiciar espacios mediante los cuales
la disciplina filoséfica esté presente, para producir condiciones que habiliten la
transformacién de si.

Experiencia filoséfica remite a una diferencia que realiza Foucault (2003) entre libros experiencia y libros
verdad. Los libros experiencia tienen la finalidad de transformar al propio autor, en tanto los libros verdad
quieren demostrar una verdad previamente establecida. Desde este lugar, el aula de filosofia se concibe
desde la posibilidad de generar las condiciones para la experiencia, es decir, para que los sujetos puedan
transformarse. Esta categoria es ampliamente tomada por varios autores entre ellos Jorge Larrosa (2006).

= 110 iencias Sociales y Educacidn, 9(17)  Enero-junio de 2020 » pp. 95-115 « ISSN (en lineq): 2590-7344



Los cuerpos ensefiantes en el aula de filosofia

* ¢(Qué condiciones habilitan los cuerpos ensenantes para la transforma-
cién de si?

* (Es posible acceder a este plano de la subjetividad?

Entiendo que es posible acceder a algunas conclusiones en funcién del
marco tedrico y metodologico senalado, que deben ser pensadas como condi-
ciones habilitantes para la ensefianza de la filosofia. En este sentido, es posible
senalar lo siguiente:

El habitar mediante la construccién de grupos pequenos genera un espacio
que propicia el didlogo, en tanto este necesita de la exposicién de los sujetos en
un clima de confianza, lugar que se construye mediante cuerpos que se vuel-
ven discernibles y que se exponen generosamente al otro. El didlogo filoséfico
entendido como discusion filoséfica “sacude el pensamiento, agita, interpelan-
do, los saberes instituidos (conocimientos, practicas, valores), no les permite
cristalizarse” (Berttolini, 2009, p. 5). La relacién cara a cara que dispone la
grupalidad posibilita las condiciones para la remocién de saberes, creencias y
practicas. Es un cuerpo que se sacude y posibilita la transformaciéon de aquello
que parece incambiable. Se generan condiciones para la experiencia, es decir,
para que algo pase en términos de Larrosa (2000, 2003, 2006) y Foucault (1979,
2003), para que algo me golpee y me movilice.

Elespacio intimo que tiende a conformarse, el espacio femenino, genera con-
diciones para un pensar no hegemonico. Asi, se toma la historia de la filosofia
como una historia en la cual las mujeres han estado, con excepciones, excluidas
(Tourn, 2016, pp. 126-127).

Si el pensar se realiza desde sujetos concretos, desde cuerpos concretos,
entonces el aqui configurado también da forma a este pensar. Por ello, se vuelve
muy relevante la corporeidad que piensa, y esta no puede ser despojada de su
espacialidad y de suformade habitar el espacio. Se piensa desde estaforma concreta
de habitar y de interactuar con otros. Se piensa desde la transgresion o desde
la adaptacién a las condiciones hegemoénicas; se piensa desde el dominio,
desde la pasividad o desde la posibilidad de transformarse también a si mismo.

Por ello, las posibilidades de transgredir el espacio institucional en tanto
espacio homogéneo habilita la transgresién del pensamiento y, por tanto,
la creatividad. Estos aspectos son fundamentales en la filosofia, en tanto
esta es entendida como recreacién de la disciplina y no repeticién, donde
el sujeto es interpelado por el pensar. La posibilidad de transgresién
de los espacios genera condiciones para la creacién, para recrear el pensar
e incluso para generar condiciones de autoria del pensar.

Ciencias Sociales y Educacion, 9(17) © Enero-junio de 2020 © pp. 95-115 * ISSN (en linea): 2590-7344 111 =



Janett Tourn Travers

La expresion, la gestualidad que toma cuerpo en la pura medialidad que lo
habita, que tiende a la expansion del sujeto, permite su propia transformacién.
La potencialidad expresiva en si misma, sin volverse un medio al servicio de
una finalidad meramente instrumental, da cuenta del sujeto en el espacio, en su
cuerpo, volcado a la sensibilidad, a la conciencia corporal y al encuentro con la
experiencia. Esto quiere decir que la gestualidad posiciona al sujeto ensenante
en un presente e intensifica las posibilidades del encuentro con lo que puede
conmover, afectar y, en definitiva, transformar. Parafraseando a Jorge Larrosa
(2003), es una invitacién a detener el tiempo y acentuar la sensibilidad ante y
con los otros.

Ejemplo de estos gestos, que me animaria a establecer como gestos filoso-
ficos, son el caminar sin objetivo determinado, palmas que se abren al mismo
tiempo que se establecen preguntas interpelantes, relaciones cara a cara,
miradas expectantes ante lo que el otro va a decir, tensién del cuerpo lector,
silencios que sostienen al cuerpo lector.

Las significaciones sobre como se presentan los cuerpos pensantes, las
cuales habilitan a la ensenanza de la filosofia en tanto esta promueve las con-
diciones para la transformacién de los sujetos, se circunscriben a un cuerpo que
esencialmente goza de su estar y de su pensar, lo que posibilita esencialmente
el encuentro con el otro, aun en cuerpos que muestran rastros de los disciplina-
mientos y de construcciones de género hegemonicas. Incluso con modalidades
distintas, dos de las EP manifiestan verbalmente la ausencia, la falta, el no saber
sobre el registro de su cuerpo en el aula, como si este fuera un lastre, o el no
poder trabajar desde el cuerpo. Por otra parte, el EP2 da cuenta de la pesantez
de su cuerpo al concientizarse que la clase fallo.

En estas verbalizaciones hay algo del orden de la experiencia, hay un registro
de que algo esta sucediendo, paraddjicamente, en relacién con una ausencia, a
lo que no est4, pero que se vive como algo que de alguna manera impacta, por
ejemplo, a través de la mirada de los otros sobre si, y que remueve la experiencia
de “ser cuerpo” (Tourn, 2016, p. 128).

La experiencia de realizar esta investigaciéon me ubicé claramente en la
afirmacién de la relevancia de lo vincular desde la intercorporeidad y, por
ende, en la necesidad de incorporar en la formacién de los docentes un espacio
dedicado al trabajo con su propia corporeidad. Creo que los discursos sobre la
educacién han avanzado en criticidad, pero las practicas se siguen moviendo
en el afianzamiento del dualismo, en tanto el sujeto sigue siendo dividido en su
escolarizacién: se escinde el pensar de su corporeidad.
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En el caso de la ensenhanza de la filosofia, este aspecto se profundiza por
las mismas caracteristicas de la disciplina como campo de saber. Pero si somos
cuerpos, es claro que el pensar parte del cuerpo y que la incorporacién de la
corporeidad de una forma mas consciente puede profundizar también la nece-
saria creatividad filoséfica.

Por otra parte, a nivel personal, la investigaciéon me aporté especialmente una
mirada més generizada hacia mi misma. Este aspecto no dejé de sorprenderme,
puesto que me enfrentd con mi propia subjetividad. Este aspecto me parece muy
valorable como resultado de una investigacién en la cual mi propia subjetividad
estuvo implicada desde el inicio como el principal instrumento de investigacion.
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RESUMEN

En este trabajo nos proponemos pre-
sentar algunos avances del proyecto de
investigacion interinstitucional “Saberes
corporales” (Cinde-UNP) que tiene por
objetivo indagar los modos en que se con-
figura la apropiacién de saberes desde las
corporalidades de estudiantes secunda-
rios, docentes en formacién y en ejercicio
en instituciones educativas de Bogota y
Medellin (Colombia), y Ensenada, Berisso
y La Plata (Argentina). En este sentido, en
este articulo desarrollamos el andlisis de
cartografias corporales de estudiantes
de escuelas secundarias y profesores en
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formacién. Para ello, asumimos un enfo-
que desde el paradigma de la complejidad,
ya que consideramos que el estudio de
los aprendizajes corporales exige una
perspectiva transdisciplinar relacional
que vincule a cada uno con lo otro que lo
configura y lo integra a su tiempo, espacio
y a la trama compleja de significados
que cada sujeto configura en el proceso
de apropiacion de saberes.
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Corporeal Teachings in School

ABSTRACT

In this work, we set out to present some
advancements in the inter-institutional
research project “Corporeal Knowledge(s)”
(Cinde-UNP) that has as a primary objec-
tive inquiring on how the appropriation
of knowledge configures from the corpo-
realities of high school students, teachers
in training and teachers in educatio-
nal institutions of Bogota and Medellin
(Colombia), and Ensenada, Berisso and
La Plata (Argentina). In this sense, within
this article, we develop an analysis of the
corporeal cartographies of students from

Aprendizagens corporais na escola

Neste trabalho, apresentamos alguns
resultados preliminares do projeto de pes-
quisa interinstitucional “Saberes corporais”
(Cinde-UNP), o qual tem como objetivo
indagar os modos em que a apropriacao de
saberes é configurada a partir das corpo-
reidades de estudantes do ensino médio,
docentes em formagédo e em exercicio em
instituicoes educativas de Bogota e Medellin
(Colémbia), e Ensenada, Berisso e La Plata
(Argentina). Nesse sentido, neste artigo,
desenvolvemos a analise de cartografias
corporais de estudantes de ensino médio e
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high schools and teachers in training. For
that, we assumed a complexity paradigm
approach, given that we consider that the
study of the corporeal learning demands
for a transdisciplinary and relational pers-
pective that links each one with the other
that configures and integrates she/him
to its time, space and complex thread of
meanings that each subject configures in
the process of appropriation of knowledge.

Keywords: corporeal learnings; corpo-
real knowledge; corporeal cartographies;
subjectivity; school.

professores em formacéao. Para isso, assumi-
mos uma abordagem a partir do paradigma
da complexidade, ja que consideramos que
o estudo das aprendizagens corporais exige
uma perspectiva transdisciplinar relacional
que vincule cada um com o outro que o
configura e o integra a seu tempo, espago
e a trama complexa de significados que
cada sujeito configura no processo de apro-
priacao de saberes.

Palavras-chave: aprendizagens cor-
porais; saberes corporais; cartografias
corporais; subjetividade; escola.
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Introduccion

Los cuerpos humanos son sistemas que apropian, recrean y componen el mundo
sin pausa. Dificilmente podria entenderse su capacidad de percepcién, emocion
e interaccién sin asumir la continuidad propia de su presencia y su incidencia.
Cuando decimos que somos cuerpos quiere decir que somos el mundo y que,
en la complejidad, en el tejido del mundo, nos hacemos comprensibles, posibles.
Es por ello por lo que la comprension de este proceso cuestiona o al menos
problematiza las bases epistemoldgicas de las ciencias sociales. En la medida
en que los cuerpos son de su diferencia, confusiéon y autoorganizacion, resulta
necesario desnaturalizar, en su indagacién, las epistemologias disyuntivas,
analiticas y reguladoras. Con intensidad, Morin (1999) defiende en EI método I
la circularidad de la relacién naturaleza-sociedad para después pasar de una
visién circular de esta relacién a una vision de tejido, de complexién. La identi-
ficacién de esta relacién es un importante fundamento cuando nos proponemos
analizar los modos en que los sujetos aprenden desde los cuerpos.

Lo distintamente humano no puede entenderse solo desde lo social. El ser-
cuerpo se muestra accesible solo desde una intencién transdisciplinar capaz
de ubicarse ala vez en las tensiones y articulaciones que nos permiten hablar de
nosotros mismos como carne, sujeto, ciudadano, humano y maquina. Aunque
agentes de las historias y de los dioses, nuestra posibilidad se acaba con la falta
de latido, la fuga de sangre, la imposibilidad de consumir.

Consciente de los lugares del lenguaje en la constitucién de lo corporal, este
proyecto prefiere leer eso corporal desde el dinamismo de los sistemas que en
su acciéon no anclan, no median, no suponen mas alteridad que la propia de su
indudable estar.

Desde que Platén (2003) presentd el cuerpo como una enfermedad, como una
prisién que nos aleja del verdadero conocimiento que reside en el alma, hasta
los planteamientos posestructuralistas en torno al cuerpo adaptado, moldeado,
formado, el cuerpo lugar del poder y el cuerpo lugar de la posibilidad, la discusiéon
del concepto ha sido tema recurrente en planteamientos politicos, sociales y
epistemolodgicos. El cuerpo que somos ha dejado de ser el rastro biolégico, ma-
terial o fisico del espiritu o de la mente, para llegar a reconocerse como nuestra
Unica posibilidad de existencia.

Con todo, cuando ahora se pregunta a las personas por lo que son, la res-
puesta mayoritaria esta del lado de la identidad ciudadana, de su funcién y
experiencias; lo que han vivido los hace quienes son, pero en general esto no
se vincula con el cuerpo (Thomas y Ahmed, 2008). Tal parece que asumimos
nuestro yo como si fuera inmaterial y solo fuéramos cuerpo cuando hay dolor,
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enfermedad o muerte. Casi siempre se es un nombre, una profesién, una incli-
nacién, un cumulo de recuerdos sin asidero, sin saber cémo logramos habitar
lo que habitamos. Toda la filosofia derivada del platonismo, el cartesianismo,
las teologias europeas y los paradigmas culturales y cientificos que mas nos
conforman, nos han formado para creer que somos otra cosa distinta y mas
relevante que un cuerpo, algo mucho mejor; pero hoy la clasica distincion entre
kérper y leib también termina careciendo de sentido. El kérper tiene que ver con
la parte funcional-biolégica y el leib esta ligado con lo social-simbélico. Ambos
se integra en la constante construccién y reconstruccién que somos. Aunque la
experiencia del cuerpo vivido sea experimentada de manera inica por quien
la vive (Husserl, 1991), el cuerpo solo puede entenderse como unidad, en tanto
que es organizacién y juego de conjunto (Nietzsche, 2008).

Al acoger estas rupturas planteadas por Nietzsche, Husserl y al retomar a
algunos de los presocraticos, en 1934 surgen los estudios corporales que de-
fienden la construccién social del cuerpo para afirmar que el cuerpo biolégico
también es un cuerpo social. Y nuestro soy se hace un soy corporal encarnado
(Marcel, 1952), en el que lo social es accién y simbolo. Es el paso de predicar
que con el cuerpo sentimos el mundo, a saber, que estamos incesantemente
asociados a él: tener cuerpo no solo es ser mirado, sino también ser visible
(Merleau-Ponty, 1973).

Merleau-Ponty (1973) afirma: “soy mi cuerpo, por lo menos en toda la medida
en que tengo un capital de experiencia vy, reciprocamente, mi cuerpo es como un
sujeto natural, como un bosquejo provisional de mi ser total” (p. 149). Superando
la visién dicotémica del cuerpo, el fenomendlogo apela al concepto esquema
corporal que evoca la conciencia corporal, la imagen corporal y la representacion
corporal; diversas facetas del “ser-cuerpo” que integran lo bioldgico, social y
simbodlico. A la vez que configuramos el mundo, nos configuramos siendo parte
del mundo, de forma que esta reversibilidad se muestra en definitiva como la
bisagra para si, para el otro y para el mundo.

Desde el planteamiento de la fenomenologia de Husserl, se propone que el
sujeto tiene la intencion de ver lo que hay en el objeto y con eso lo modifica. Sin
embargo, para Merleau-Ponty (1973), en la medida en que se ve al objeto, ese
objeto devuelve informacién que hace distinta a la persona en el mundo, en lo
biolégico y en lo simbdlico. Nuestra intencién en el mundo se hace gesto, tersura
o dureza y lo corporal rehace.

Y, precisamente, ese relacionamiento que Merleau-Ponty (1973) alcanza
a atisbar como ida y vuelta, es el que acerca la comprensién de los cuerpos
como accién inacabada, como naturaleza, como incertidumbre. Se requiere
una epistemologia discordante; reconocer el entretejido de relaciones que
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hacen el mundo y a nosotros mismos como necesidad y reflexion del mundo.
Nosotros somos sistemas y cada sistema entra en interrelaciéon generando
posibilidades imprevisibles. Esto es lo complejo como caracteristica ontolégica
de las corporalizaciones.

Por tanto, centralizar el cuerpo como categoria de investigacién educa-
tiva o pedagdgica no conlleva solo un reto de integracién conceptual, sino
un problema epistemoldgico. Las categorias centrales en este campo y sus
principales puntos de partida acercan los estudios corporales al paradigma de
la complejidad y nos obligan a pensar de una manera distinta las relaciones
que integran el estudio de lo social y lo antropolégico, por su incertidumbre
y caos, por su constante reemplazarse.

La pregunta por €l cuerpo no se inicia como una pregunta respecto del ob-
jeto de estudio de las ciencias sociales, sino como una pregunta por la realidad
y por nuestra manera de conocerla, como una pregunta epistemolégica. Esto
quiere decir que interrogarnos acerca del cuerpo es detenernos a reflexionar
en torno a cémo los cuerpos y las corporalidades producen saberes y estable-
cen relaciones con el saber.

En vista de lo anterior, parece posible afirmar que los estudios corporales
son un campo de estudio complejo, inmerso en las relaciones de los investiga-
dores consigo mismos, con los otros y en la red de relaciones multidireccionales
entre el ambiente, los investigadores y los otros en cada momento y lugar. Esta
complejidad puede ser relatada, descrita, narrada, pero dificilmente podria ser
normalizada, captada en su totalidad a través de la explicacion. Para llegar a
afirmaciones validas y estrategias investigativas complejas, los investigadores
en torno a lo corporal debemos analizar como nos fusionamos con aquello que
indagamos —a la manera en que lo propone el antimétodo complejo (Alhadeff-
Jones, 2013)—; es decir, es necesario reconocer esta implicaciéon como una ca-
racteristica ontolégica de la realidad en la que tiene su mejor lugar el proceso
de corporalizaciéon que somos.

Por ello, el estudio de los aprendizajes corporales exige una perspectiva
transdisciplinar (Nicolescu, 1996). Desde esta perspectiva, la realidad no es
solamente multidimensional, sino que también es multireferencial. En este
sentido, los diferentes niveles de la realidad son accesibles al conocimiento
gracias ala existencia de multiples niveles de percepcién. Luego, el conjunto de
niveles de percepcién y la zona de no resistencia del objeto constituye el
sujeto transdisciplinario. Pero para que el objeto transdisciplinar y el sujeto
transdisciplinar puedan comunicarse, las dos zonas de no resistencia del
sujeto y el objeto deben ser idénticas.
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La complejidad, en este limite, se erige como una nueva comprensiéon del
mundo que permite configurar a los objetos de conocimiento con férmulas
metodoldgicas retroactuantes y diferenciales. Los fenédmenos son concebidos
como sistemas, mas alla de elementos aislados. Cada sistema entra en rela-
cién con otras estructuras y genera multiples posibilidades de interaccién. Los
sistemas cuentan con dos caracteristicas fundamentales: tienen capacidad de
autoorganizarse y autoproducirse. Esto es posible gracias a las dinamicas
de interaccidén y retroacciéon que permiten observar diversas relaciones que
conforman un gran tejido.

En el plano de la transdisciplinariedad también se trazan diferentes asocia-
ciones al interior de un sistema, y los sujetos se van reconstituyendo a medida que
se identifican esas relaciones. En este sentido, se emprende una biisqueda por
entender lo global en sus diversas interacciones; en esas estructuras abiertas
se establecen multiples rutas de expansién.

Desde lo metodoldgico, elegimos trabajar con la cartografia social (Herrera,
2004), en tanto posibilita aprehender lo social como tejido de relaciones, rescatar
lo multiple y lo plural. Esta metodologia permite elaborar con los habitantes del
territorio sus construcciones identitarias colectivas donde se trama la historia,
la memoria, la geografia, la historia de vida, las trayectorias formativas y la re-
interpretacion de lo pedagdégico (relacion entre institucion, sujetos y discursos)
desde lo territorial.

Los saheres corporales

Multiples investigaciones en la década de los noventa, bajo el trabajo precur-
sor de Lakoff y Johnson (1980), y ya en el siglo XX con la potencia lograda por
los planteamientos de Damasio (1995), Gallagher (2005), Wilson (2002, 2008) y
Shapiro (2010), dejan afirmar que sin cuerpo no hay mente. Las perspectivas en
torno a la cognicién incorporada avanzan en la idea de que el conocimiento no
estd en el cerebro aisladamente. Se argumenta que el cognitivismo comete una
falta porque omite la incidencia de los diferentes sistemas, particularmente del
sistema nervioso en su conjunto en la capacidad de conocer. Si las células
no transmiten informacién proveniente de la exterocepcién, la interocepcién
y la propiocepcion, las conexiones cerebrales y neuronales no se activan
ni se modifican.

Ademas, este conocimiento no es solo tomar de fuera y procesar, es mas bien
un experimentar, una suma del estar ahi que pone juntos el cerebro, el cuerpo
y el mundo (Clark, 1997). Por consiguiente, no es solo conocer como proceso
cognitivo, sino de un saber que implica la apertura y el ensimismamiento de los
cuerpos y que sucede en el inevitable relacionamiento. “Ser cuerpo” se aprende
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y lo que somos se va transformando de acuerdo con la experiencia del contexto:
en la corporalizacién hay saber.

Todo esto tiene multiples implicaciones. Desde la antropologia de los cuerpos
(Citro, 2009, 2010, 2014), se propone el analisis de las practicas culturales toman-
do como punto de partida las experiencias sensorio-afectivas-cognitivas de los
cuerpos en el mundo. En este sentido, se indaga como se constituye la subjeti-
vidad y la intersubjetividad desde la propia corporalidad en didlogo o tensién
con las disposiciones corporales ajenas y los patrones corporales aprendidos alo
largo de la vida. Asimismo, se propone la nocién de cuerpos significantes para
dar cuenta del “entrelazamiento de las dimensiones perceptivas, motrices,
afectivas y significantes en las experiencias intersubjetivas, en tanto elementos
constituyentes de toda praxis sociocultural” (Citro, 2009, p. 12).

Investigaciones desde la filosofia politica (Esposito, 2005, 2016) estudian
coémo la ruptura entre el cuerpo y la mente trae como consecuencia el impulso
a la inmunitas, en tanto “predominio de lo propio sobre lo comun, de lo privado
sobre lo publico, del beneficio individual sobre el interés publico” (Esposito,
2016, p. 111). Asimismo, la inmunitas lleva a la ruptura con lo comunitario
por el miedo al contagio en tanto “amenaza, que es siempre el de la frontera
entre el interior y el exterior, lo propio y lo extrano, lo individual y lo comun”
(Esposito, 2005, p. 10).

Hernando (2014), desde la arqueologia de la identidad y los estudios de gé-
nero, indaga en lo que denomina “la fantasia de la individualidad”, es decir, la
creencia falsa de que “el individuo puede concebirse al margen de la comunidad,
y que la razén puede existir al margen de la emocion” (p. 25). En este sentido,
la autora analiza como esa fantasia o conviccion falsa se relaciona de manera
intrinseca con la necesidad de subordinacién de las mujeres y la imposiciéon
del orden patriarcal, en tanto se plantea la razén de manera disociada con
la emocién, “idealizando la razén como tnico fundamento de la seguridad y la
supervivencia humana y negando que el vinculo emocional constituya la base
de esa seguridad” (Hernando, 2014, p. 28).

Por otro lado, desde las ciencias de la educacién con perspectiva de género
(Morgade y Alonso, 2008), se problematiza la dimensién de los cuerpos sexuados
y generizados de mujeres y varones, los estereotipos y patrones corporales, y
las desigualdades sexo-genéricas que se hacen carne en los cuerpos. En este
sentido, hay un interés en desnaturalizar la divisién biologicista, heteronormativa
y binaria por su sentido esencialista, e historizar las corporalidades en relacién
con procesos socioculturales, biograficos, étnicos, identitarios y de clase. Desde
alli, nos interesa visibilizar las corporalidades y las relaciones entre corporali-
zaciones y sexualidades diversas.
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Muy cerca, desde la didactica de la lengua vy la literatura de género (Sardi,
2017a, 2017b, 2019; Carou y Martin Pozzi, 2017; Andino y Sardi, 2018a, 2018b;
Andino, 2017) se indaga cémo la apropiacién de saberes lingiiisticos vy litera-
rios se vincula con la dimensién afectiva y sensible de los sujetos, asi como se
configura a partir de las corporalidades en la practica docente en terreno. De
esta manera, se da cuenta de las tensiones entre profesores y profesoras en
formacidn, y estudiantes de la escuela secundaria. Asimismo, esta tensién se
da en la formacién docente inicial, entre profesores en formacién formadores y
formadores de formadores.

En medio de estas cuestiones, “ser cuerpo” implica, por ejemplo, que se
cuestione la identidad o por lo menos que se piense como una posibilidad en
constante construcciéon y transformacion. En este sentido, Butler (1998, 2002,
2017) pone en discusion la nocién de materia, que se refiere a la identificacién
del cuerpo con el sexo y de este con uno de los géneros establecidos desde un
paradigma binarista y normativizado. Desarrolla su teoria del género performa-
tivo a partir de una corporalidad repetida —de gestos, posturas, vestimenta,
estilos, etc.— y reflexiona en torno a cémo las identidades se construyen en
tensién con patrones de inteligibilidad y reconocimiento humano que supera la
distincién entre sexo (natural) y género (cultural). Asimismo, plantea la dimen-
sién colectiva de los cuerpos en el sentido de que “ningtin cuerpo establece el
espacio de la aparicién, pero esta accién, este ejercicio performativo, solamente
se da entre cuerpos, en un espacio que constituye la brecha entre mi cuerpo y
el cuerpo de otros” (Butler, 2017, p. 81).

Solo como ejemplos puntuales entre un creciente volumen de aproximaciones,
estos planteamientos dejan ver como la comprension compleja de los cuerpos y
el abandono de la disyuncién cuerpo/mente interrogan disposiciones, practicas
y creencias antroposociales y bioldégicas. La pedagogia y la educacién no son
ajenas a ello. Cada vez, con mucho méas fundamento, educar es un tema a la
vez neurobioldgico, sociohistdrico y antropoldgico. Para educar es fundamental
incorporar la experiencia de los ambientes y la construccién de relaciones entre
diversos actores que permiten una relacién de ensenanza-aprendizaje desde el
cuidado, la protecciodn, la participacion econémica, las ciudadanias.

Lo que ocurre en la escuela, no como ambito tinico de la educacion, sino
como lugar que liga este proyecto de investigacion, es a la vez sentimiento,
saber, percepcion y accién lingiiistica, politica y social. Asi, la relacién entre
cuerpos v educaciones no solo esta dada en lo que contemplan las practicas
pedagdgicas y educativas, sino que también aparece profundamente ligada a
las formas de organizacién y autoorganizacion social en las que los individuos
constituyen subjetividades individuales y colectivas. Este ultimo filén parece
mas propio del concepto ambiente y, por supuesto, es mucho mas general, pues
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no se trata lnicamente del espacio escolar, sino de todos los espacios vitales:
casa-hogar, trabajo, oficina, transporte, ciudad.

Como objetivo general, al considerar el conjunto de comprensiones preceden-
tes, el proyecto se ha trazado describir e interpretar los aprendizajes corporales
de estudiantes, docentes en ejercicio y docentes en formacioén en escuelas se-
cundarias publicas y en universidades publicas de La Plata, Ensenada y Berisso
(Argentina), y de Bogota y Medellin (Colombia).

Para desarrollar este trabajo, también se asume como método la propuesta
que hace Edgar Morin (1999). El método de la complejidad permite realizar am-
plias descripciones de un sistema para, posteriormente, poner en red las diversas
asociaciones en su interior. Esto permite superar las contradicciones halladas
desde una perspectiva dialéctica y avanzar en miradas dialégicas de dichas aso-
ciaciones que componen los sistemas; asi, las diferencias no son contradictorias,
sino complementarias. La construccion de conocimiento supone un viaje en un
mar de incertidumbres, donde el error es una oportunidad de transformacién.

“El estudio que propone la ciencia de la complejidad es integral y sistematico,
es decir, que en la medida de lo posible no se desatienda ningtn fenémeno a la
hora de analizar un sistema” (Serna, 2016, p. 188). Sin embargo, esta premisa
de complejidad plantea un gran obstaculo epistemolégico y metodoldégico que
consiste en constituir herramientas que sean efectivas y flexibles para el abor-
daje empirico de la realidad y, mas atin, para la interpretacién y explicacién de
esta realidad viva, maxime cuando —como en este caso— el cuerpo es el tema
central, el concepto que urge desarrollo tedrico y vivido en los espacios escolares.

Desarrolio

Cartografiar los saberes corporales en contexto

En coherencia con las rutas de investigacién asociadas con el enfoque comple-
jo, los integrantes y las integrantes del equipo (cuatro en Argentina y siete en
Colombia) participaron conjuntamente en la construccién del problema consi-
derando los relacionamientos, las intencionalidades, los nodos y subsistemas
que intervienen en él. Enseguida, y de acuerdo con los resultados de este primer
momento, se construyd una ruta de investigacién y un método en términos mo-
rinianos, teniendo en cuenta las distintas interrelaciones que actuan en favor
del problema y los campos criticos de esas interacciones.

Dicha ruta indic6 que esta continua transformacién corporal se hace visible
en un primer estadio a través de la cartografia corporal (Wood, 2010; Piepzna-
Samarasinha, 2015; Shrodes, 2015). En sesiones de entre una y dos horas en las
instituciones educativas —con el permiso de los directivos para la realizacién
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de estas, la aceptaciéon y consentimiento de estudiantes, docentes y profesores
en formacién—, se llevaron a cabo los pilotajes de cartografias corporales. Se
pidié, entonces, a estudiantes y docentes de las poblaciones que sefnalaran el
objetivo general, recordaran los aprendizajes mas significativos que han tenido
en la escuela/universidad, los ubicaran en su silueta corporal y, después, expli-
caran sus dibujos a través de un ejercicio de preguntas con las que todos los
presentes ayudaron a crear amplios contextos de interpretacién. La lectura de
las cartografias resultantes permite encontrar topofilias y topofobias (Lindén,
2005) —evocando la potencia del cuerpo como lugar, como territorio— en relacion
con las percepciones, acciones y sentimientos que estas poblaciones experimen-
tan en sus entornos educativos, asi como en relacién con sus historias de vida,
trayectorias formativas, practicas socioculturales y experiencias identitarias.

Docentes en formacion

¢Qué lugar tienen los cuerpos en la formacién docente universitaria? éSe
aprende, como profesores en formacién, desde los cuerpos? {¢Qué conciencia
del propio cuerpo se construye a lo largo de la trayectoria formativa en la
universidad? ¢Qué experiencias corporales se atraviesan en la formacion do-
cente que constituyen a los estudiantes como profesores en formacion? ¢Cémo
influye la pertenencia disciplinar en el abordaje del cuerpo y su relacién con
la apropiacién de conocimiento? En este apartado, se intentara aproximar
algunas respuestas posibles en torno a estos interrogantes a partir del andli-
sis de dos cartografias corporales, una de una estudiante del profesorado en
Letras y otra de una estudiante del profesorado en Educacién Fisica en una
universidad publica argentina.

En el marco de construccion de cartografias corporales en una universidad
publica de la ciudad de Ensenada (provincia de Buenos Aires, Argentina),
con estudiantes de los profesorados en Letras, Educacién Fisica y Ciencias
de la Educacion, se les solicit6 a los estudiantes construir cartografias con la
consigna ya antes enunciada. Se retoman acé dos cartografias de las setenta
generadas en el proceso de investigacién: el de una estudiante del profesorado
en Letras y el de otra estudiante del profesorado en Educacién Fisica. El recorte
del corpus obedece a la intencién de profundizar en resultados puntuales del
proceso que permiten comparar dos experiencias corporales en dos disciplinas
diferentes en las que el cuerpo cobra diversos sentidos y tiene una presencia,
en principio, diferente.

Iniciaremos nuestro andlisis con la cartografia realizada por una estu-
diante del profesorado en Letras que esta en el Gltimo tramo de la formacién
y que ya ha iniciado sus primeros desempenos laborales en el campo escolar.
En la cartografia se observa (figura 1) que la estudiante dibujé su silueta
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corporal con vestimenta. También incluy6 accesorios y objetos que, como
explicé en la interpretacién, son “parte de ella”, como la mochila —“es parte
de mi cuerpo” —, los anteojos, el mate —"“se esté ofreciendo”— y un libro.

Figura 1. Cartografia, profesorado universitario en Ensenada, Argentina

Fuente: Sardi y Ocampo, archivo personal, 2018.

A simple vista, es evidente que en la cartografia solo se encontré discurso
verbal para hacer referencia a su pertenencia sexo-genérica (mujer), cuando da
cuenta de aquellos saberes significativos en su experiencia que se ubican en la
cabeza y el cuello. Asimismo, a diferencia de otras cartografias realizadas en
esta sesidn, en este caso se trata de un ejemplo donde la silueta corporal esta
practicamente vacia, no hay una inclusién de informacién o saberes valorados
dentro o fuera del dibujo corporal, exceptuando la cabeza. La construcciéon de
la cartografia como vacio la podemos asociar con el concepto que acuiné Laclau
(1996) de “significante vacio” (citado en Citro, 2009, p. 88). En este mismo sentido,
afirma Laclau (1996): “todo sistema significativo estd estructurado en torno a
un lugar vacio que resulta de la imposibilidad de producir un objeto que es, sin
embargo, requerido por la sistematicidad del sistema” (citado en Citro, 2009, p.
76). Esto quiere decir que ese vacio en el dibujo corporal constituye un orden
en la configuracion de esta cartografia.
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¢Por qué los saberes se ubican solo en esas partes del cuerpo? ¢Cuales son
esos saberes? ¢El resto del cuerpo no estuvo involucrado en su trayectoria for-
mativa? La estudiante explica que incluyé en la cabeza “los papelitos verdes”
con “la parte de la carrera de Letras” e hizo una distincién entre aquellos con
formas cuadradas que se refieren a “literatura”, “linguiistica” y “critica literaria”.
Por otra parte, los que tratd de hacer “con formas no cuadradas estan ligados
a la educacién” —alli incluy6 ESI (educacién sexual integral), inclusion y edu-
cacion— y que, segun la estudiante, es lo que mas le intereso de la carrera. En
esta distincion que realiza la estudiante se puede observar una separacion entre
los saberes disciplinares especificos que estan asociados, en su experiencia, a
formas mas cerradas y duras, y los saberes pedagdgicos que se vinculan, segiin
ella, con formas mas flexibles, mas abiertas. Cuando la estudiante presentd
su interpretacion, aclaré que los dos tipos de saberes estaban desconectados,
pero que no habia sido premeditado, sino que, al ver la cartografia terminada,
podia reconocer esa desconexién y explicité que todo estaba ubicado en la ca-
beza porque “no creo que el resto de mi cuerpo haya tenido mucha incidencia”
(comunicacioén personal, 20 de noviembre de 2018).

En la experiencia que presenta esta cartografia parece evidente la frag-
mentacion corporal que opera en la apropiacién disciplinar. La experiencia
epistémica en la formacién docente universitaria esti atravesada aqui por una
predominancia del saber logocéntrico sobre percepciones, sentimientos, acciones
y experiencias que podrian ser parte, pero no se incluyen. Hay grandes ausencias
en este cuerpo, en el que destaca una topofilia: la cabeza y la colonialidad del
logos en ella. Se invisibilizan otras dimensiones del “ser-cuerpo”, por el hecho de
aseverar que lo que debe ocurrir en torno al aprender es disciplinar y cognitivo.

En este sentido, la estudiante amplia su interpretacién en torno a su ex-
periencia corporal en la formacién: “No creo que mi cuerpo haya jugado en mi
formacién a lo largo de la carrera” y agrega que lo inico que necesitaba para
aprender era “mi cabeza y mis manos para tomar apuntes, ya esta, era lo mismo”
(comunicacioén personal, 20 de noviembre de 2018). Por un lado, se observa la
negacion de la dimensién somatica en su recorrido universitario y el no involu-
cramiento del cuerpo en el aprendizaje, exceptuando la cabeza. Por otro lado, se
explicita una conciencia corporal fragmentada que esta conformada por partes
desconectadas unas de otras y donde, al parecer, solo son necesarias las manos
para escribir y la cabeza para contener los nuevos saberes.

¢Cudl es la autopercepcion corporal que tiene esta estudiante? En su inter-
pretacion explicita su conciencia de que los saberes se acumulan en la cabeza 'y
las manos, como meros instrumentos; estan para poner por escrito esos saberes
que se incorporan mentalmente. Al parecer, su percepcion corporal es la de
un cuerpo-maduina, un cuerpo al servicio de volcar las ideas o pensamientos,
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producto de la actividad intelectual, en la toma de apuntes o notas de clase. La
mirada de la estudiante acerca de su experiencia formativa se configura desde
una percepcién descorporeizada del aprendizaje, en una clara separacion entre
mente y cuerpo que no registra otras singularidades corporales humanas en el
proceso de formacién. Hay una conciencia de un cuerpo sinecdético, es decir,
“el ojo y el cerebro serian las partes del todo, sintetizarian el cuerpo producido
por la academia” (Sardi y Andino, 2018a, p. 4). Esta configuracién corporal po-
driamos asociarla con la formacién libresca del estudiante de Letras que crea
cuerpos parciales en contradiccién con lo que podran requerir en sus destinos
de profesores en aulas de la escuela secundaria. Como relevamos en otros re-
corridos investigativos (Sardi, 2018; Sardi y Andino, 2018b), los estudiantes y
las estudiantes del profesorado mencionaron que la carrera esta fuertemente
asociada al trabajo intelectual y no hay un vinculo con experiencias sentipen-
santes asociadas a las corporalidades.

En esta cartografia observamos un énfasis en la relacién entre mente y pro-
duccién de saberes, como silos aprendizajes epistémicos tuvieran una ubicacién
privilegiada en la cabeza que se asocia a lo intelectual y a lo disciplinar. En
relaciéon con el hiato entre razén y emocién, podemos recuperar el concepto de
“la fantasia de la individualidad” (Hernando, 2014), es decir, la creencia falsa o
fantasia de que los sujetos puedan separarse de la comunidad y que “la razén
puede existir al margen de la emocién” (Hernando, 2014, p. 25). Como senala-
mos en la introduccién, esta fantasia también se vincula con la necesidad de
subordinacién de las mujeres y la imposiciéon del orden patriarcal, en tanto
se idealiza la razén heterocisnormativa y androcéntrica.

Enla cartografia corporal, esta estudiante incluye, ademas, la leyenda “expre-
sién oral” en la garganta y explica: “me costd en la carrera y me sigue costando”.
Agrega que aprendié a desarrollar la expresion oral por la fuerza, “por obligaciéon”,
dando cuenta de que no hubo en su trayectoria universitaria ninguna instancia
educativa donde se problematizara la ensenanza de la oralidad. De esta manera,
podriamos decir que el cuerpo se presenta como vehiculo o “transporte” (Butler,
Cano y Fernandez Cordero, 2019, p. 40) de ciertas experiencias, sentires, viven-
cias. De algtin modo, es alli donde claramente se observa céomo el cuerpo de la
profesora en formacién deviene “significante” (Citro, 2009) en el que se trama
la percepcion, lo afectivo, lo significante, lo sensorio-motriz, la materialidad.

En relacién con la oralidad, que senala la profesora en formacioén, se pre-
senta otra dimensién a analizar sobre como se construye el lugar de la palabra
y la toma de la palabra en la formacién docente, como se dan los intercambios
lingiiisticos y cuanto se privilegia o no la voz del estudiantado en el recorrido
formativo, teniendo en cuenta que se trata de un profesorado y que los futuros
graduados se desempenaran como docentes en la escuela secundaria. En este
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sentido, en indagaciones recientes (Sardi, 2019) se observa la demanda de los
estudiantes del profesorado en Letras acerca de que el cuerpo tenga lugar en la
formacidn, que se privilegie la problematizacién de cémo el cuerpo vivido tran-
sita las experiencias formativas y, a su vez, se propone recuperar la dimensién
de la materialidad a partir del pedido de que se hable del aparato fonador, se
reflexione en torno al uso de la voz y de como los cuerpos en el aula participan,
son interpelados, se involucran de multiples modos en las practicas de ense-
Nanza y aprendizaje.

De ahi que valga la pena indagar como se ubican los aprendizajes en relacion
con la oralidad en los cuerpos de los profesores en formacion. En otras palabras,
¢hay un tratamiento de la palabra o de la toma de la palabra en tanto acto
corporal? En este sentido, como seflala Vega (2010) “no es posible pensar el habla
sino como acto desarrollado en los cuerpos”; por ello, agrega, la “reubicacion
del habla (...) impone situar las palabras en la realidad corpoérea de los seres
humanos, a través de su materializacién verbal, que siempre proviene del cuerpo,
y existencial, que siempre responde a un mundo vivido” (p. 53).

Se analiza ahora la cartografia corporal de una estudiante del profesorado
en Educacion Fisica en la misma universidad (figura 2).

Figura 2. Cartografia 2, profesorado universitario en Ensenada, Argentina

Fuente: Sardi y Ocampo, archivo personal, 2018.
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¢Qué sentidos atribuye al aprendizaje en su formacién docente? ¢Cémo se
involucra el cuerpo en su trayectoria formativa? ¢Qué relaciones se establecen
entre los saberes y su cuerpo?

Explica la profesora en formacién que luego de dibujar su silueta en el pa-
pel, anadio la ropa —remera, short y zapatillas—, el pelo suelto y la pelota. En
relacién con este elemento que menciona la practica deportiva, la estudiante
explicé que la incluy6 “porque es lo que mas nos representa” (comunicacién
personal, 20 de noviembre de 2018). Con ello, dio cuenta de la relacién directa
entre pelota y deporte, y con respecto a la mirada de los otros en tanto elemento
que denota deporte, actividad fisica. A continuacion, en la configuracién de su
cartografia, fue agregando palabras y expresiones que dan cuenta de lo que
ella considera sus aprendizajes mas significativos.

En el centro del pecho incluye “lugar de la mujer” y al costado del cuerpo
escribe “femenino mujer”, pero no tiene una explicacion consciente de ello, solo
se observa una marca sexo-genérica que esta mas presente, que tiene un lugar
central en la silueta. Asimismo, se identifica que hay una toma de posicién clara
con respecto a los saberes de género que estan escritos en papeles verdes. En
este sentido, considera que es algo que “hay que tener méas en cuenta” y que es
“algo que empezd a considerar” desde que esté en la facultad. Alli los términos
que aparecen son: “cuestiones de género”, “diversidad de género”, “igualdad”
(comunicacién personal, 20 de noviembre de 2018). Estas referencias en la si-
lueta corporal de la profesora en formacién las podemos asociar a cémo en los
ultimos anos en Argentina hubo una visibilizacién de las luchas feministas y
transfeministas contra la opresion patriarcal. En este caso, es interesante ob-
servar como el cuerpo aparece aqui como espacio de lucha, como expresiéon de
la fuerza de las mujeres en contextos de opresién patriarcal, como potencia que
busca subvertir la desigualdad sexo-genérica en el contexto universitario y en
particular en la carrera de Educacién Fisica, donde la pedagogia de los cuerpos
estd atravesada por mandatos heterocisnormativos y androcéntricos que buscan
disciplinar a las mujeres y a los cuerpos feminizados.

En cuanto a los aprendizajes significativos, excepto el que incluy6 en su ca-
beza —“transformacién”—, estan por fuera de su cuerpo porque, explico, es “lo
dque nos atraviesa como sociedad y en lo individual”. La estudiante considera la
“transformacion” como “lo méas importante de la carrera” (comunicacion personal,
20 de noviembre de 2018), un saber que no refiere a una disciplina especifica,
sino mas bien a una actitud en relaciéon consigo misma y con el mundo. En este
sentido, en la interpretacién que hizo la estudiante se observa una conciencia
de habitar un mundo con otros, de compartir experiencias y saberes con un
afuera que la afecta y la involucra. Los aprendizajes en el recorrido formativo
se constituyen, claramente, en este caso, en establecer una relacién de la es-
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tudiante con el mundo como “conjunto de significaciones, pero también como
espacio de actividades que se inscribe en el tiempo” (Charlot, 2006, p. 126). De
ahi que la estudiante comenta que la inclusién de la inscripcién “+ critica” [sic]
esta vinculada con “la politica en relacién con el pais o dentro de la facultad”
(comunicacioén personal, 20 de noviembre de 2018)—término que esté inscrito
por fuera de su cuerpo—, y cuando hace referencia a qué fue lo mas significativo
que aprendid en la universidad, vuelve sobre este punto: la conciencia politica
como experiencia de transformacién de su mirada respecto del mundo y de
los otros, algo que hace su aparicién con su ingreso a la vida universitaria y
que, aclara, antes no tenia una presencia en su transito por la escuela. En este
sentido, podriamos vincular esa demanda de la estudiante por una formacion
mas critica en relacién con una “democracia mas rebelde” en términos de Butler
(2017). Esto se evidencia cuando expresa ese deseo profundo de poder vivir de
otra manera las formas de aprender en la universidad y en la escuela secundaria,
desde un cuerpo ludico y creativo; cuando destaca y valora el trabajo desde las
actividades de educacion fisica, el vinculo con los otros y lo social.

Al tratarse de una profesora en formacion, écuél es la mirada que tiene sobre
la escuela? En este caso, también se observa un posicionamiento claro respecto
de cudl es su lugar como docente en formacién y en relaciéon con sus futuras
practicas de ensefianza. En este sentido, explicita —por fuera del cuerpo y en
relacién con su relaciéon con el mundo— la necesidad de tomar conciencia de
la homogeneizacién de la escuela y transformar esa mirada. Y alli la estudian-
te explica —en relacién con los términos “cuerpo mente” que aparecen en la
cartografia— que “no podemos entender a nuestros alumnos como dos cosas
separadas” (comunicacién personal, 20 de noviembre de 2018). De esta manera,
hace una critica a la mirada cartesiana de divisién entre la res cogitans y la res
extensa y a partir de alli apela a la necesidad de pensar en los estudiantes en
tanto sujetos humanos con sus propias singularidades, historias, sentimientos,
experiencias. De ahi que se denote el anhelo de un “cuerpo significante” (Citro,
2009, p. 12) que refiere a aquel que “busca destacar el entrelazamiento de
las dimensiones perceptivas, motrices, afectivas y significantes en las
experiencias intersubjetivas” (Citro, 2009, p. 12) para hacer de los aprendizajes en
el aula una praxis sociocultural productora de sentido que posibilite practicas y
procesos transformadores en la vida social de los estudiantes y las estudiantes.

A partir de estas cartografias de estudiantes mujeres de los profesorados
en Letras y en Educacién fisica, se podria decir que, si bien puede haber
puntos de contacto en las experiencias formativas en la universidad, cada
sujeto habita su cuerpo de formas diversas construidas en el afuera de un
mundo compartido. La relacién que cada una muestra con el uso del cuerpo
y el vinculo cuerpo-saberes estd condicionada por las relaciones de cada
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una con los otros y consigo mismas. A su vez, la inscripcion sexo-genérica
también se relaciona, segun Bourdieu (1979), con “patrones de uso del cuerpo
generados dentro del habitus” (citado en Jackson, 2010, p. 72) que, en estos
dos casos, se presentan inscriptos en la cartografia con estatutos diferentes.
Asimismo, en los dos casos hay una biisqueda de “desacato, (...) confrontacién
[e] invencién de otros modos de vida” (Gago, 2019, p. 93) que se ponen en juego
en la cartografia corporal en tanto saberes corporales encarnados o la apuesta a
una experiencia corporeizada (Citro, 2009) posible o esperable en la educacién.

Docentes en ejercicio

Las siguientes dos cartografias fueron elaboradas por docentes en ejercicio de
colegios publicos colombianos. Se ha tomado para esta muestra una cartografia
de hombre y una de mujer que grafican lo que los docentes han aprendido en el
contexto de su ejercicio profesional. Juntos aclaran que se trata de aprendizajes
recientes, lo que les evoca su experiencia actual y la de tiempos cercanos.

Figura 3. Cartografia 3, Cinde-Bogota

Fuente: Vega, archivo personal, 2018.
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Este docente (figura 3) ubicé sus aprendizajes con los otros, con muchos
ninos detras, porqgue afirma que son sus pares, que los docentes llegaron antes
y, por ello, deben ayudar a orientar, pero que los aprendizajes y la experiencia
son conjuntos. En la cabeza ubicé el buen trato para que no se le olvide, lo que
“uno debe saber” para ensefar y la disciplina, representada por un libro. Esto
que se sabe también esta en las manos porque es con lo que se puede hacer
algo. Expresa que aprendid a ver alegre y a sonreir porque si no se es feliz y se
esta alegre, es imposible permanecer en el colegio.

También expresa haber aprendido el amor, a que el corazén esté dispues-
to a amar para poder estar con los ninos y ninas sin hacerles dano, porque
“si uno solo se enfoca en ensenar la asignatura, seguro termina olvidando
que son personas las que estidn ahi al frente” (comunicacién personal, 20
de septiembre de 2018). El respeto por la escuela, el apoyo y las emociones
estan mas cerca del estobmago, son mas “viscerales” porque tiene que sa-
berse mantener bajo control sin importar la dureza de las situaciones que
enfrentan diariamente.

Las piernas se conciben como el soporte y como la posibilidad, como fuer-
za para la lucha. Se trata de mantenerse en pie y a la vez luchar porque en la
escuela “no solo se aprenden cosas de la educacién” (comunicacién personal,
20 de septiembre de 2018), sino también a ser fuerte, a ensenar fortaleza frente
al mundo. Es un terreno de fondo porque uno no debe olvidar dénde esta y
debe saber en todo momento que lo que esta haciendo es para esas personas
y ese lugar con los que comparte.

Solo los libros representan el aprendizaje de lo académico. En la experien-
cia que presenta esta cartografia, los aprendizajes en la escuela se centran
en gran medida en acciones y sentimientos necesarios para mantenerse, para
estar en ella.

En la siguiente cartografia (figura 4), la docente representa una experien-
cia similar. La zona del térax, visceral, concentra importantes aprendizajes
sentimentales. Explica que se trata de fortaleza sentimental que le ayuda
a seguir siendo docente en medio de todas las situaciones de vulnerabilidad e
irrespeto que viven muchos de sus estudiantes; frente a la necesidad de seguir
con la idea de educar en un medio en el que apenas muchos estan logrando
la supervivencia: “a la escuela los nifios no vienen a aprender sino que ellos y
sus papas vienen a que les ayuden, entonces ahi es donde quedan los senti-
mientos, en las visceras” (comunicacién personal, 20 de septiembre de 2018).
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Figura 4. Cartografia 4, Cinde-Bogota

Fuente: Vega, archivo personal, 2018.

Firmeza, sensibilidad y carifio en un corazéon que se revela por la impor-
tancia que tiene aprender a ubicarse desde alli en las relaciones escolares. Lo
cognitivo lo ubica en la cabeza como enriquecimiento de lo que ya se “debe
tener por ser docente”. En las manos ubica el direccionamiento y la firmeza,
que no se aprenden tanto para si mismo como para los otros. En los pies ubi-
ca la orientacién, “que los pies sepan para donde lleva uno a los nifos y para
donde ir uno sin perder el camino” (comunicacién personal, 20 de septiembre
de 2018). En papelitos verdes pone las maestrias y la capacitacién “que le den
a los docentes” como apoyos y como lo que se queda grabado en uno para
saber “cémo seguir”. E1 modo en que la profesora dibuja su cuerpo en el papel
también nos habla de la percepcién que tiene de si misma y de la relacién con
su entorno, “de la idea que ella tiene de la realidad y de su posicién en ella”
(Hernando, 2002, p. 10), entendiendo en este caso “realidad” como contexto. De
este modo, el cuerpo cartografiado “se presenta como un horizonte que expresa
la interaccién con el mundo (...) que ajusta su orientacién constantemente de
acuerdo con su percepcién de las cosas, los seres y las relaciones en las que
se mezcla” (Vega, 2010, p. 107).
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Estudiantes

Dado que se alcanz6 un alto niimero de cartografias con estudiantes, se con-
sidera importante revelar aca los hallazgos méas notables en relacién con las
preguntas y objetivos de este trabajo. Las cartografias de estudiantes que se
construyeron en Colombia surgieron en entornos con altos indices de pobreza
y violencias. Como sefnalé la directora, “son ninos que vienen de familias dis-
funcionales y con problemas de violencia [...], al principio, cuando entran en el
colegio, se tratan mal” (comunicacién personal, 27 de septiembre de 2018). Esto
marca, sin duda, el caracter de los aprendizajes que se proponen, su natura-
leza y forma. En lo presentado, al menos tres estudiantes mujeres incluyeron
el término “respeto” en sus genitales. Cuando se les preguntd por qué habian
ubicado ese término en ese lugar del cuerpo, hicieron referencia a “el respeto
en la parte intima porque...el hecho de que alguien llegue y te quiera tocar asi
como sinada, entonces hay que hacerse respetar, eso se aprende en el colegio”;
“valorar mi cuerpo, porque nos han tratado sobre la educacioén sexual, porque
como nos explicaron que te digan ‘ay si, te amo’, no es todo, no vender el cuerpo
solo porque te dicen que te amo, no hay que dejarse tocar [sic]” (comunicacion
personal, 27 de septiembre de 2018).

Asimismo, se ubicaron aprendizajes en los oidos: los modales, la disciplina,
“porque es lo que uno escucha y lo que uno entiende, es lo que a uno le inculcan”
(comunicacién personal, 27 de septiembre de 2018). También resulta central
que se ubicaran frases dichas por profesores en las siluetas, como sellos; los
estudiantes explicaron que se trata de discursos escolares y pautas de com-
portamiento asumidas por los estudiantes como propias: “nadie es igual a mi”,
“solo los Dioses son perfectos”, “mis pensamientos son tinicos”, “nuestra alma
es una sinfonia” (comunicacién personal, 27 de septiembre de 2018), entre otros.

Los estudiantes ubicaron algunos saberes disciplinares en sus siluetas
corporales. La cabeza como centro del pensamiento fue una constante. Asi,
una estudiante mujer escribié alli “inteligencia” y “aprendizaje”; otra ubicé en
la cabeza “matematica” y “pensamiento” (con mayusculas) y, a continuacion,
escribid la siguiente leyenda: “Lo que mas he aprendido es a pensar racional-
mente también he aprendido a expresarme bien con la gente y perder el miedo
a poder hablar o actuar de alguna manera en publico...[sic]” (comunicacién
personal, 27 de septiembre de 2018) seguido de un emoticono de cara sonriente.
La escuela aparece como un espacio de aprendizaje ligado con la expresién oral
y la posibilidad, como sefalé la estudiante, de dejar de lado su timidez y hablar
sin verglienza en publico.

Una estudiante ubicoé (figura 5) en el estdbmago las materias Quimica, Fisica,
Matematica y senald que era un “estémago revuelto” porque todas las materias
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se mezclaban ahi. Cuando se le pregunté por qué las habia ubicado en esa zona
de su cuerpo, dijo que a veces le dolia el estbmago por el orden, la conciencia de
lo que tiene que hacer y el deber. De esta manera, estableci6 una relacién carnal
y corpdrea entre sus aprendizajes y la percepcion corporal que tiene de ellos.

Figura 5. Cartografia 5, escuela secundaria en La Plata, Argentina

Fuente: Sardi y Ocampo, archivo personal, 2018.

En las cartografias desarrolladas en la ciudad de Medellin, se destaca
como relevante el hecho de que los estudiantes de los grados inferiores (sex-
to y séptimo) realizan un trabajo completamente diverso del que realizan los
estudiantes de los grupos superiores (octavo, noveno, décimo y once). Los
estudiantes de sexto y séptimo realizaron sus cartografias desde el texto,
desde la palabra escrita, y respondieron a la pregunta por los aprendizajes
corporales en la escuela a partir de la descripcién de sus aprendizajes, dejan-
dolos inscritos dentro de sus respectivas siluetas (figura 6). Por el contrario,
los estudiantes de los grados octavo, noveno, décimo y once respondieron a la
pregunta desde las imagenes, los simbolos y utilizaron algunos términos
referidos a sentimientos y emociones. Los ubicaron en diferentes partes de
sus siluetas corporales, tanto dentro de ellas, como en su exterior (figura 7).
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Figura 6. Cartografia 6, escuela secundaria Figura 7. Cartografia 7, escuela secundaria
en Medellin en Medellin

Fuente: Ocampo, archivo personal, 2018. Fuente: Ocampo, archivo personal, 2018.
De esta manera, se destaca como los estudiantes y las estudiantes de los

grados sexto y séptimo detallan sus aprendizajes corporales desde expresiones
textuales como las que se muestran en las figuras 8 y 9.

Figura 8. Cartografia 8, escuela secundaria Figura 9. Cartografia 9, escuela secundaria
en Medellin en Medellin

Fuente: Ocampo, archivo personal, 2018. Fuente: Ocampo, archivo personal, 2018.
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Asimismo, los estudiantes entrevistados que realizaron sus cartografias
corporales (figura 10) plantean lo siguiente:

E1 (grado sexto): he aprendido a encontrar nuevas cosas con mi cuerpo. Aprendi
movimientos que nunca habia hecho. Me siento feliz de ser quien soy y como soy.

Yo he aprendido a tener expresiones con mi cuerpo. Eso me hace sentir muy
bien, aprendi a valorarme y a respetarme como persona.

Hemos aprendido sobre cartografia, aprendimos sobre la danza corporal. Y yo
me he sentido muy bien al momento en el que mi cuerpo empieza a bailar, siento
que se me vala tristeza y llega la felicidad. La profe nos ha ensefiado a alimentarnos
bien para tener una vida llena de fuerza y salud [sic] (comunicacién personal, 25 de
septiembre de 2018)

Figura 10. Cartografia 10, escuela secundaria en Medellin

Fuente: Ocampo, archivo personal, 2018.

Otro estudiante comento:

E2: yo aprendi porque me han ayudado a vencer los miedos y salir al frente
y canto. Y he aprendido a empezar a bailar la danza y como hacer las posiciones
bien. Cuéles son las partes del cuerpo y como se llaman cada parte del cuerpo, los
movimientos corporales y fisicos para que sirven esos movimientos, si los hacen
mal qué pasaria, como hacer bien esos movimientos, para qué se utilizan, qué mal
nos hariamos si los hacemos mal, [...] y como hacer esos movimientos sin hacerle
dano a las demas personas. Yo les doy gracias a todas las personas que me ensefian
sobre el cuerpo, gracias a mi profe, yo cuando salgo al escenario ya no me da tanta
pena, gracias a que la profe nos ensefla muy bien [sic] (comunicacién personal, 25
de septiembre de 2018)

Ciencias Sociales y Educacion, 9 (17) * Enero-junio de 2020 © pp. 117-144 « ISSN (en linea): 2590-7344 139 =



Valeria Sardi, Luz Diana Ocampo y Violetta Vega Pulido

En los grados superiores (noveno, décimo y once), el taller sobre cartografia
corporal arrojé como resultado formas diversas de resolucién frente a sus apren-
dizajes corporales. Representaron sus aprendizajes con imagenes, simbolos y
le dieron significacién de diversas formas, colores y palabras.

En la figura 7, por ejemplo, un estudiante del grado décimo ubicé en diferentes
partes del cuerpo varias palabras como “amor”, con mayuscula, y la ubicé en su
corazoén. Y la palabra “odio”, con mayuscula, la ubicé en su mano. Al preguntarle
sobre lo que quiere expresar, nos dice: “el amor brota del corazén, y el odio es
todo lo malo que hacemos a las personas que no queremos, y lo malo desde los
actos y la accién se dan con las manos, como matar, golpear, violentar [sic]”
(comunicacioén personal, dia 25 de septiembre de 2018).

En estas cartografias de estudiantes podemos destacar diversas dimensiones
analiticas. Por un lado, no se pueden comprender los saberes ni los conocimien-
tos como procesos mentales; se tratan visiblemente de corporalizaciones que
se ubican en las extremidades, en el cuello, en las visceras y en el cerebro. No
obstante, como rasgo general en estas cartografias que se han tomado de la
muestra general con el propésito de este reporte inicial, las topofobias recurren
en los 6rganos sexuales y en la parte alta de las piernas; en estos lugares de
los cuerpos no se han ubicado aprendizajes. Como senala Lopes Louro (1999),
la escuela educa los cuerpos de los sujetos y deja marcas en ese proceso, es
decir, desde las tecnologias escolares se construye un cuerpo escolarizado
y moldeado segun ciertos gestos o comportamientos modélicos que estable-
ce formas aceptadas o legitimadas de estar y actuar socialmente. Atn mas,
Lopes Louro (1999) senala que las practicas y lenguajes escolares constituyen
sujetos “marcados” por la experiencia escolar y configura una “pedagogia de
la sexualidad y del género y colocan en accién varias tecnologias de gobierno
(.-), tecnologias de autogobierno y autodisciplinamiento que los sujetos ejercen
sobre si mismos” (p. 9).

Por otro lado, en el modo en que los estudiantes y las estudiantes se refie-
ren al vinculo entre cuerpo y autopercepcioén identitaria, podemos observar,
en consonancia con Butler (1998), que “el cuerpo no esta pasivamente escrito
con codigos culturales, como si fuera el recipiente sin vida de un conjunto de
relaciones culturales previas. Pero tampoco los yoes corporeizados preexisten
a las convenciones que esencialmente significan los cuerpos” (p. 308).

Asimismo, podriamos plantear que todas las expresiones, sentimientos y
explicaciones que los estudiantes y las estudiantes dan y nos hacen de sus car-
tografias, evidencian y denotan a jovenes que develan saberes desde un cuerpo
como materia de significacién, desde un vinculo lingiiistico de interioridades
y exterioridades encarnadas, un tejido de corporalidades que hilan en relacién
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con los otros y lo otro, un conjunto de préacticas de tensién e integraciéon. En
términos de Butler (2017), estas practicas se podrian remitir a “una materialidad
exterior al lenguaje, considerada ontolégicamente distinta del lenguaje” que,
ademads, “equivale a socavar la posibilidad de que el lenguaje pueda indicar o
corresponder a ese ambito de alteridad radical. Por ello, la distincién absoluta
entre lenguaje y materialidad que procuraba asegurar la funcién referencial
del lenguaje socava radicalmente esa misma funcion” (Butler, 2017, p. 109). En
este sentido, emerge pensar, desde nuestro andlisis, en ese vinculo que podria
darse entre identidad y materialidad. Parafraseando a Butler (2017), las catego-
rias exteriores y su vinculo con los érganos internos y externos del cuerpo, se
podrian asumir como categorias lingiiisticas que supuestamente “denotan” la
materialidad del cuerpo y que, a su vez, tienen el inconveniente de depender de
un referente que nunca se resuelve ni estd contenido permanente o plenamente
en ningun significado dado.

Conclusiones

En cartografias corporales se conjugan, entonces, preocupaciones por el sen-
tido y significacién de si mismos y su corporalidad expresada como lenguaje,
entramadas en la biografia de cada sujeto. Tomando en cuenta las experiencias
biograficas encarnadas, la preocupacién por el sentido del cuerpo es uno de los
interrogantes mas enigmaticos y persistentes que atraviesa cada existencia,
aunqgue es la carne la que encara resistencias e incégnitas por donde circula el
poder social (Foucault, 2011). Por ende, con el mapa corporal se propone elaborar
un anclaje material que represente lo corpéreo: carne, huesos, sangre y todos
sus sistemas amalgamados con referentes simbdlicos.

Los mapas corporales, entonces, permiten reivindicar la agencia del sujeto:
“este texto es mio porque este cuerpo es mio”. De esta manera, se subvierten
mecanismos de sujecion de la experiencia semiotico-material propios de la prac-
tica cientifica, como el silenciamiento del sujeto que habla, la codificacién en
categorias de la subjetividad y la subalternizacién en el proceso de interpretar
la experiencia del otro. De modo que mediante este modelo se abre una via para
que el cuerpo “se obstine en ser”, lo que significa que “el cuerpo es y se sale con
la suya a pesar del poder y de los estereotipos de género” (Rivera, 2011, p. 59).

Como se da cuenta en este trabajo, se considera imperativo continuar
apoyando con fuerza la necesidad de que las investigaciones educativas y
pedagdgicas se dejen permear por esta transicién paradigmatica bajo la consi-
deracién de que el objeto escindido del que partian poco tiene que ver con las
categorias contemporaneas. Asimismo, es importantes tener en cuenta que
la posibilidad integradora de las categorias que generalmente toman como
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base (yo, sociedad, subjetividad, ser humano, poblaciones, estudiantes, do-
centes), aporta poco a las maneras de vivir, apropiarnos y vincularnos con los
saberes y los aprendizajes. De ahi que en este trabajo nos interese plantear
la necesidad de una relaciéon diferente con estas preguntas y con lo corporal
mismo en el marco de esta investigacién especifica.
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RESUMEN

La relacion entre educacién y pobreza
es de suma complejidad e involucra mul-
tiples actores, practicas y discursos de
diferente naturaleza y grados de inciden-
cia. Por tanto, la articulacién y analisis de
las singularidades del contexto social son
esenciales en el marco de gestién de cual-
quier proyecto educativo social tanto para
el éxito en el proceso como para el trata-
miento y disminucién de la pobreza, la ex-
clusién y la desigualdad social. Ante esto,
el presente articulo tiene como objetivo ge-
neral examinar la relacién que existe entre
educacioén y pobreza en algunos estudios
e investigaciones publicadas durante la
ultima década, dirigidos al andlisis de los
procesos educativos en el departamento
del Chocd a partir de una revisién biblio-
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grafica y documental. El analisis de las
fuentes encontradas permitié establecer
que la educacion centrada en el contexto
social (etnoeducacion) es fundamental
en el tratamiento de la pobreza, cuya
incidencia se encuentra determinada por
variables y singularidades del contexto
mismo que deben ser analizadas e incor-
poradas en las politicas publicas, conteni-
dos y proyectos educativos, con miras al
reconocimiento de la diversidad, la apro-
piacion de las dindmicas del territorio y la
vinculacién de la poblacién chocoana y de
sus particularidades en las dinamicas del
sistema educativo.
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educacion; exclusién social; pobreza.
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ABSTRACT

The relation between education and po-
verty is a sum of complexities and involves
multiple actors, practices, and discourses of
different natures and grades of incidence.
That is why the articulation and analysis of
theses singularities of the social contexts
are essential in the framework of the ma-
nagement of any educational-social project
both for the success in the process as for the
treatment and decreasing of poverty, exclu-
sion, and social inequality. For this, this ar-
ticle has as its main goal examining the re-
lationship between education and poverty
in some studies and researches published
during the last decade, directed towards
the analysis of educational processes in

the Chocé region through a bibliographical
and documentary revision. The analysis of
the sources allowed the researchers to es-
tablish that the education centered on the
social context (ethno-education) is funda-
mental for the treatment of poverty, which
incidence is determined by variables and
singularities of the context itself that must
be analyzed and incorporated in public po-
licy, appropriation of territory dynamics and
the entailment of the Chocoan population
and their particularities in the educational
system dynamics.

Keywords: social inequality; education;
social exclusion; poverty.

Educacao e pobreza: uma aproximacao documental dos processos educativos
em amhientes de exclusao e desigualdade social em Chocd, Colombia

RESUMO

A relacdo entre educagdo e pobreza é
de suma complexidade e envolve multiplos
atores, praticas e discursos de diferente
natureza e graus de incidéncia. Portanto, a
articulagéo e andlise das singularidades do
contexto social sdo essenciais no ambito da
gestao de qualquer projeto educativo social
tanto para o sucesso no processo quanto
para o tratamento e diminuigdo da pobre-
za, da exclusao e da desigualdade social.
Diante disso, este artigo tem o objetivo
geral de examinar a relacao entre educagio
e pobreza em alguns estudos e pesquisas
publicados durante a Giltima década, dirigi-
dos a andlise dos processos educativos no
Estado do Chocd, a partir de uma revisao

= 146

bibliografica e documental. A anlise das
fontes encontradas permitiu estabelecer
que a educagao centralizada no contexto
social (etnoeducacéo) é fundamental no
tratamento da pobreza, cuja incidéncia
€ encontrada determinada por variaveis e
singularidades do contexto em si que devem
ser analisadas e incorporadas nas politicas
publicas, nos contetidos e projetos educa-
cionais a fim de serem reconhecidas a di-
versidade, a apropriacao das dinamicas do
territério e a vinculagao da populagao dessa
regido e de suas particularidades nas dina-
micas do sistema educacional.
Palavras-chave: desigualdade social;
educacao; exclusao social; pobreza.
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Introduccion

A través de los anos se ha concebido la educacién como una manera de comba-
tir la pobreza. Este hecho se constata en paises como India, China, Singapur,
Finlandia y Corea del Sur, donde la “obsesién por la educaciéon” ha generado
crecimiento econdémico en estos lugares (De Sousa, 2011). Sin embargo, pese a
que la educacién es un tema de amplio renombre en todo contexto social, en
este lado del mundo la desigualdad y la exclusién social son una caracteristica
histérica y estructural que se ha mantenido y constituido en un obstaculo para
erradicar la pobreza, por lo que se deduce que la educacién per se no rompe este
circulo vicioso (Naciones Unidas, 2019). Basta con girar la mirada hacia América
Latina y el Caribe para observar la agudizacién de la desigualdad y la exclusién
en muchos contextos y territorios, como derivacién de una limitacién de acceso
a las oportunidades, entre ellas las educativas por limitaciones asociadas con
el nivel socioecondémico de los estudiantes (Aponte, 2008).

Las nociones de “pobreza” y “educacién” corresponden a constructos re-
lacionados con supuestos e intenciones sociales que a su vez responden a los
intereses de diversos grupos sociales especificos (Bazdresch, 2001). Por ello,
tanto la educacién como la pobreza, como categorias de estudio, entranan
una enorme complejidad en consideracién de las multiples relaciones y pro-
blematicas subyacentes que de estas se derivan. Esta perspectiva implica el
reconocimiento de las transformaciones en las dindmicas y los componentes
de esta relacion, asi como de los factores condicionantes suscitados a partir de
las singularidades del contexto.

De igual manera, estas relaciones implican la convergencia de multiples va-
riables de diversa naturaleza que inciden de manera determinante en la articu-
lacién de procesos educativos y de ensefianza-aprendizaje, asi como en términos
de la formulacion de politicas para el manejo de la pobreza y la solucién de las
problematicas. En este sentido, el tratamiento de fenémenos como la exclusion,
la inclusién, la equidad, la inequidad, la igualdad, la desigualdad, entre otros,
determina a una u otra categoria especifica, asi como a la relacion establecida
entre ellas. Por ello, la incidencia de la educacién en la reduccién de la pobreza
dependerd, en gran medida, de la inclusién de la mayor cantidad de informacién
relacionada con el contexto y la poblacién, asi como de su incorporacién en las
dinamicas, los contenidos, los procesos y las politicas educativas.

Por todo lo anterior, el presente articulo tiene como objetivo examinar la
relacién entre educacién y pobreza en algunos estudios e investigaciones pu-
blicados durante la Gltima década que analizan los procesos educativos en el
departamento del Chocé (Colombia) a partir de una revision bibliografica y do-
cumental. La reflexién se formula desde la valoracién de las caracteristicas del
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contexto del departamento, pues en este entorno se ha evidenciado la exclusién
y la desigualdad social en la poblacién indigena y afrocolombiana: “con el mayor
indice de poblacién con necesidades béasicas insatisfechas (NBI), es decir: es el
departamento que presenta mayor rezago social y el mas bajo nivel de desarrollo
humano en todo el pais” (Gobernacién del Chocé, 2016, p. 16).

En el contexto colombiano sucede lo mismo. Alli se evidencian grandes dispa-
ridades en cuanto al acceso a la educacién y a las oportunidades en sus diferen-
tes territorios, lo cual se refleja en su posicién en el listado de paises con mayor
desigualdad social. En el indice de Gini! Colombia se ubica en las tres primeras
posiciones de paises desiguales en América Latina y entre las diez primeras del
mundo con una valoracién de 49,7, segiin estimaciones del Banco Mundial para
el ano 2017 (Banco Mundial, 2019). Dentro del contexto colombiano, especialmen-
te el departamento? del Chocd, las tasas de pobreza en zonas rurales superan el
62 % (DNP, 2017).

Metodolbégicamente, para la revisién bibliografica y documental se realizé
un estudio de tipo cualitativo, tedrico y descriptivo en funcién de la revision de
las investigaciones doctorales, los articulos cientificos y los trabajos publicados
en los ultimos veinte anos sobre la relaciéon categérica referenciada en dicho
contexto. Para la seleccién de la muestra documental a revisar, se recurrié a
la consulta de las categorias con delimitacién de biisqueda de titulo, tema o
autor de publicaciones en algunas bases de datos académicas y repositorios de
universidades nacionales e internacionales.

Latabla 1 muestra la estrategia de biisqueda implementada para el rastreo
y uso de la documentacién disponible sobre el tema:

Como mecanismo para el desarrollo de la consulta referenciada, se delimi-
taron los conceptos de educacién y pobreza como nociones transversales de
encuadre para la seleccién de los estudios enfocados en esta relacién categérica,
asi como en las asociaciones con otras categorias. Posteriormente, se delimité
la busqueda a referencias relacionadas con el contexto de estudio seleccionado.

! Corresponde a una medida econdmica utilizada para calcular la desigualdad de ingresos que existe entre los
ciudadanos de un territorio, generalmente de un pais. Este valor se ubica entre 0y 100; cero (0) es la maxima
igualdad —todos los ciudadanos tienen los mismos ingresos— y cien (100) la maxima desigualdad —todos
los ingresos los tiene un solo ciudadano— (Banco Mundial, 2019).

Es una divisién administrativa y politica del territorio en tanto regién geografica, cultural y econémica. Esta
nocioén se acoge en Colombia a partir de la Constitucion Politica del aio de 1991, donde se establece como
Republica Unitaria dividida en treinta y dos departamentos y el distrito capital de Bogota. A su vez, estos
departamentos estan constituidos por municipios que también corresponden a entidades administrativas
con limites claramente definidos que pueden agrupar una o varias localidades (Federacién Nacional de
Departamentos [FND], 2018).
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Tabla 1. Estrategia de basqueda

Bases de datos Criterios de Palabrasclave o Fecha de la Autores de articulos
consultadas seleccién descriptores busqueda hallados

¢ Alfa Omega Cloud. * Articulos y li-  *Contexto social ~ 2017-2019 -Bazdresch (2001)

¢ Bibliotechnia. bros. en Chocod. -DNP (2015)
* Cambridge Journals. *Documentos ¢ Desigualdad y -Zemelman (2008)
*Scielo. que traten te- exclusion. -Mineducaci6n (2016)
*Redalyc. mas sobre edu- ¢ Singularidades -Schmelkes (1995)
¢ Dialnet. cacién y po- del contexto so- -Castillo (2016)
breza. cial. -Tobon (2014)
* Documentos *Relacion exis- -Cafam, Didcesis
que traten te- tente entre edu- de Quibdd, Fuclay
mas sobre el cacién y po- Oimusaid (2013).
departamento breza. -McLaren (2003)
del Chocd. -Arango (2008)

Fuente: elaboraciéon propia.

Como justificacién de este articulo, una pesquisa con el alcance y propdsito
indicados no es méas que una respuesta a los desafios de una realidad educativa
cada vez mas compleja. En este contexto, se presenta la necesidad imposterga-
ble de pensar, desde la investigacién cientifica y la rigurosidad metodoldgica,
la educacién y la pobreza especialmente en un entorno caracterizado por la ex-
clusién y la desigualdad social, como lo es el departamento del Chocé. Ademaés,
este contexto corresponde con la cotidianidad de muchas naciones de América
Latina y el Caribe.

Igualmente, esta aproximacion es una contribucién académica al debate y a
la reflexidn sobre las carencias de la educacion, entendidas como causas o con-
secuencias de la pobreza, lo cual apunta, en términos generales, al andlisis de
la relacion entre ambos conceptos en consideracién de las singularidades
del contexto.

Asimismo, en este articulo se plantea una reflexion que resulta conveniente
y oportuna si consideramos que, como bien lo han expresado Blanco y Cusato
(2003), en América Latina persisten la pobreza, la desigualdad distributiva y la
exclusién social. Ademas, es una de las regiones mas inequitativas del mundo, lo
que ha dificultado enormemente la constitucién de sociedades mas integradas.

Para el desarrollo del objetivo propuesto, este articulo presenta dos aparta-
dos. En el primero se aborda el contexto del departamento del Chocé del Pacifico
colombiano para la comprensién de la relacién categoérica planteada y que, adi-
cionalmente, permite encuadrar la problematica y describir las singularidades
del contexto estudiado. El segundo apartado se refiere a la presentacion de los
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resultados del analisis de los contenidos de las fuentes bibliograficas y docu-
mentales seleccionadas que permitieron dar cuenta de estas dindmicas en el
Choc6. Finalmente, se plantean las conclusiones y recomendaciones generales
basadas en algunas reflexiones para cerrar el hilo de la discusién planteada,
asi como esbozar posibles delimitaciones tematicas y nuevas lineas de trabajo
y reflexién académica para trabajos posteriores.

Una mirada al contexto del departamento del Choco del Pacifico colombiano

Conviene, en primer lugar, hacer un breve esbozo del contexto colombiano
antes de hacer un viraje al departamento del Chocé. Colombia es un pais
de América del Sur con una densidad de poblacién moderada de cuarenta
y tres habitantes por km? o, lo que es lo mismo, con una poblacién total de
48.258.494 personas (DANE, 2018). Se destaca por estar entre los paises con
mayores tasas de desempleo en el mundo y es la economia niimero cuarenta
por volumen de PIB3. Para el afio 2017, su deuda publica ascendia a 137.448
millones de euros, lo que corresponde al 49,78 % del PIB. En Colombia se pre-
senta una variacion anual del IPC* del 3,2 % segun la medicién publicada en
el segundo semestre del ano 2018, con un PIB per capita en este mismo ano
de 5.632 €. Se evidencia asi que los ciudadanos colombianos tienen un nivel
de vida muy bajo con relacién al resto de paises en términos de promedio de
ingresos (Banco Mundial, 2018).

Las tasas de pobreza en Colombia son altas. Tiene variaciones segun la
region del pais y se pronuncia mas en las zonas rurales. Incluso mas del 55 %
se concentra en departamentos como La Guajira, y en Cauca y Choco superan
el 62 % (DNP, 2017). Asi las cosas, y en consonancia con lo indicado por el
Banco Mundial, en Colombia la capacidad de los gobiernos locales para llevar
a cabo sus funciones y desarrollar politicas publicas varia considerablemente
(Mineducacioén, 2016). Esto incluye, por supuesto, lo relacionado con las politicas
encaminadas a la gestion de procesos educativos y la reduccién de la pobreza.

Toda alusién a las particularidades del contexto colombiano incluye obliga-
toriamente una referencia al conflicto armado interno porque este determiné el
rumbo de la historia del pais durante mas de cinco décadas® y hoy ha transmu-

Producto Interno Bruto. Es un indicador econémico que refleja el valor monetario de todos los bienes y ser-
vicios finales producidos por un pais o regién en un determinado periodo de tiempo, normalmente un afio
(Callen, 2008).

Indice de Precios al Consumo. Corresponde al valor numérico que refleja las variaciones que experimentan
los precios en un periodo determinado, generalmente un mes o un afno (DANE, 2006).

Si bien la historia de Colombia est4 marcada por una ola de violencia desde los procesos independentistas
hasta la época de la violencia bipartidista de los afios cincuenta y sesenta, cronolégicamente, el conflicto
armado interno data desde hace un poco mas de cincuenta anos (Moreno, 2017).
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tado como consecuencia de la firma de los acuerdos de paz entre el gobierno de
turno y la guerrilla de las FARC-EP®. El conflicto armado colombiano ha tenido un
impacto decisivo en todos los aspectos del desarrollo: en lo econdémico, lo social
y especialmente en la educacién, dado que “coarta las posibilidades de que los
nifnos, nifias y jovenes asistan a la escuela, ya sea por las secuelas del trauma-
tismo que acarrea la guerra o por la destruccién sistematica de las estructuras
de la escuela” (Mosquera y Tique, 2014, p. 120). Los departamentos costeros y
fronterizos, entre ellos Chocé, han sido los mas afectados (Mineducacién, 2016).

Ya entrando en el contexto que concierne a este articulo, el Chocé es un
territorio diverso y polifacético de contrastes y contradicciones, de pueblos
indigenas y comunidades negras, pero también refugio de cimarrones y liber-
tarios (Organizacién Internacional para las Migraciones [OIM], 2015). Hoy en
dia, tan solo el 1,04 % de los colombianos viven en sus localidades. E1 94,8 % de
la poblacién del departamento pertenece a grupos étnicos (afrodescendientes,
indigenas y mestizos) y el 64,4 % corresponde a personas menores de veintiséis
anos, lo que vislumbra su potencial de crecimiento demografico, pese a su de-
mostrado estancamiento social (OIM, 2015).

Lariqueza y diversidad de la regién se evidencian a simple vista, especial-
mente en sus caracteristicas hidrograficas y biolégicas que lo hacen uno de los
lugares mas lluviosos del mundo con registros promedio de hasta 12.000 mm?
anuales (Botero, 2010). Pese a ello, la violencia es una constante, con mani-
festaciones tanto simbdlicas como estructurales. Bien lo ha expresado la OIM
(2015) cuando afirma que en este territorio han quedado encapsuladas viejas
conflictividades sociales, las cuales se han potenciado con la llegada de otros
conflictos contemporaneos. Esto ha ocasionado impactos desproporcionados a
las comunidades afrocolombianas e indigenas residentes, especialmente a los
ninos, ninas, adolescentes y jévenes que se ven obligados, en muchos casos,
a interrumpir sus procesos educativos, ya sea por los traumas que ocasiona
la violencia o por la destruccién sistematica de las estructuras de la escuela
(Mosquera y Tique, 2014).

Debe considerarse también que en este territorio se concentra un significati-
vo numero de alertas de vulneracién de derechos de ninos, ninas y adolescentes
por cuestiones étnicas y de género. Asimismo, estos mueren violentamente o por
causa de la desnutricién crénica y por carencias en la atencién médica (OIM, 2015).

Finalmente, la desigualdad, segtn los hallazgos de la revisiéon de medicio-
nes y estudios regionales (Camara de Comercio del Choco, 2015; DANE, 2015;
Funciéon Publica Colombia, 2019; Rodriguez y Gaviria, 2013), resulta ser uno de

6 Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia-Ejercito Popular, transformadas en el partido politico Farc

como Fuerza Alternativa Revolucionaria del Comun después de la firma de los Acuerdos de Paz de La Habana.
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los factores con mayor incidencia para obstaculizar el acceso a la educaciéon en
el territorio. Las diferencias en cuanto a oportunidades son irrefutables, basta
observar como los ingresos per cépita en Bogota son de cinco a seis veces mas
altos que en el departamento del Chocé. En el mismo sentido, el porcentaje de
la poblacién con NBI en la ciudad capital corresponde a un 20 %, mientras que
en el Chocé este valor es superior al 65 % (Mineducacién, 2016). Asimismo, la
tasa de analfabetismo excede el 20 % en este departamento, mientras que en
Bogotéa y en otros territorios puede alcanzar tan solo el 6 % (Mineducacion, 2016).

Una aproximacion a Ia relacion entre educacion y pobreza en el departamento del Choco

El desarrollo de la estrategia metodoldgica descrita en la introduccién de este
articulo permitié establecer, en primera instancia, dos lineas de pensamiento: la
primera se centra en establecer cifras y mediciones para determinar la pobreza
y la educacién; esta relacién es tratada tangencialmente en algunos trabajos
que aluden a otros aspectos de las ciencias de la educaciéon. En este sentido,
son numerosas las mediciones demograficas y econométricas desarrolladas en
este contexto, donde la educacion es considerada como un rubro de incidencia
presupuestal, una variable econémica y no como un proceso complejo donde
intervienen multiples actores y se derivan variadas implicaciones para el de-
sarrollo social.

Por otra parte, esta la linea de pensamiento que tiene en cuenta las singula-
ridades del contexto social mas alla de lo propuesto por el Estado y otros entes
en términos de la estandarizaciéon de ambos conceptos. Este discurso se apega
a metodologias de investigacién concentradas en métodos de corte social y tiene
como principal concepto la etnoeducacién.

A partir de estas dos lineas, la revisién posibilité la identificacién de algunos
enfoques aplicados en el desarrollo de estos trabajos, asi como de categorias,
aspectos, practicas, discursos y dimensiones que subyacen en el establecimiento
de la relaciéon entre educacién y pobreza. La mayoria de los estudios analizados
correspondieron a pesquisas con enfoques cualitativos de corte descriptivo
mediante la aplicacién de distintos paradigmas de investigacion, entre ellos
interpretativos, de pensamiento critico, constructivismo y sociocriticos. Ahora
bien, también se encuentran andlisis mixtos que incluyen componentes de-
mograficos y econométricos para la educacién y el tratamiento de la pobreza.
Hechas estas consideraciones generales sobre las caracteristicas de la mues-
tra de investigacién y trabajos seleccionados para el andlisis de la relacién,
se presentan a continuacién las lineas de trabajo y las principales discusiones
presentadas en estos desarrollos.
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Linea de pensamiento de la relacion entre educacion y pobreza hasata en la medicion

Una primera mencién de obligatoria referencia es el trabajo de Bazdresch (2001),
que estudia la relacién entre la educacion y la pobreza con importantes elementos
para el debate, pues cuenta con una revisién metodoldgica de las teorias o marcos
de referencia que han permitido la interpretacién del papel de la educacién en
términos de su correspondencia con categorias conceptuales como la pobreza,
la igualdad, la equidad y la marginalidad. Segun el autor, estas categorias son
frecuentemente utilizadas por el Estado y los gobiernos en funciéon de la legiti-
macién, significacién y organizacién de la politica educativa y de sus estrategias
(Bazdresch, 2001). Esta perspectiva cuestionada por Bazdresch (2001) constituye
un aspecto funcional de cémo el Estado le ha dado manejo a la pobreza y a la
educacidn sin tener en cuenta las singularidades de cada contexto.

Por otro lado, debe considerarse que cada uno de estos constructos tedricos
disponen de rejillas especificas de conceptos y enfoques que, a su vez, determi-
nan el manejo de las variables en las politicas publicas de educacion, reduccién de
la pobreza y en la manera en que se formulan sus relaciones. Asimismo, inci-
den en los criterios de priorizacién en el tratamiento de las problematicas y sus
efectos, lo que depende en muchos contextos de América Latina y el Caribe de
los intereses de grupos particulares, asi como de la implementaciéon de algunos
modelos de desarrollo que se enfocan generalmente al crecimiento econémico.

Aunque el estudio de Bazdresch se centra en el analisis situacional de
Meéxico, el autor presenta una completa revision de los componentes tedricos que
conviene tener en cuenta como antesala de la revisién de los trabajos que estu-
dian el contexto chocoano. Bazdresch (2001) retoma las reflexiones y enfoques
de Schmelkes en cuanto al peso e implicaciones que se derivan de la aceptacion de
la imposibilidad de tratar la pobreza mediante la educacion.

Para el caso del departamento del Chocd, esta linea de pensamiento tiene
plena validez. Considérese en este punto de la discusién que, pese a la imple-
mentacion de diversas iniciativas y proyectos educativos, el indice de pobreza
sigue rondando el 60 %, lo que significa que un estudiante chocoano, para
solventar sus necesidades, gasta lo mismo que un estudiante residente en la
ciudad de Bogotd, la capital de la republica (DNP, 2017). En el mismo sentido,
noétese como aquellos departamentos y municipios, que tradicionalmente se
han caracterizado por asignar méas fondos como mecanismo de apoyo para los
estudiantes, no estan viendo mejoras sustanciales en la calidad y la cobertura
educativa (Mineducacion, 2016).

Hallazgos de este tipo remiten a otro debate de actualidad académica
que se ocupa de la crisis del modelo de desarrollo neoliberal y su impacto en
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los procesos educativos. En este sentido, resulta ilustrativo mencionar los tra-
bajos de Zemelman (2008) en los que se ha considerado que en el mundo con-
temporaneo convergen ciertas problematicas que no son mas que derivaciones
de los apuros que enfrenta el dechado tradicional. En este sentido, este autor
ha circunscrito sus enfoques y perspectivas al desenvolvimiento de simples
légicas econométricas —diseniadas para la competencia y el libre mercado—
implementadas en el Ultimo siglo y que hoy muestran contundentes sefnales de
fracaso (Zemelman, 2008).

En este orden de ideas, el fracaso estd asociado por algunos autores, entre
ellos Zemelman (2008), con la reconocida prelaciéon que este modelo le concede
a la dimensién econémica del desarrollo y, por consiguiente, a la educacién.
En muchos casos relega la atenciéon de los factores sociales, culturales y am-
bientales, tan determinantes en una sociedad cada vez mas desigual, donde
ciertos grupos poblacionales mayoritarios contintian siendo segregados en
contraposicién con la entronizacién de otros que, aunque son minoritarios,
detentan mayor poder econémico y politico. En el ambito educativo esto se ve
reflejado, segin palabras del mismo autor, en la reduccién de la inteligencia a
la llana competencia y de los procesos educativos a simples gestiones de orden
administrativo (Zemelman, 2008).

Linea de pensamiento de Ia relacion entre educacion y pobreza hasada en la etnoeducacion

En esta linea se tiene en cuenta también a Bazdresch (2001), quien ha llamado
reiterativamente la atencion sobre la necesidad de analizar las carencias y la
efectiva capacidad de la educacién como herramienta de construcciéon de una
sociedad justa. Asimismo, segiin Schmelkes (1995), resulta menester validar si
los modelos educativos utilizados y las dindmicas de establecimiento de pro-
cesos de ensenanza-aprendizaje redundan efectivamente en la formacién de
individuos auténomos, creativos y participativos, con herramientas adecuadas
para el mejoramiento del nivel de vida de la colectividad social. Asi las cosas,
en palabras de la autora, si bien no se puede demostrar que la educaciéon “saca”
a los pobres de la pobreza, tampoco es posible afirmar que se pueda prescindir
de esta en el combate contra la pobreza (Schmelkes, 1995).

Ademas de las teorias, las investigaciones también han incluido en sus lineas
de trabajo y discusién los enfoques, las practicas y los discursos desarrollados
en ciertos contextos con poblaciones vulnerables. Asi las cosas, y atendiendo
de nuevo el contexto colombiano, especificamente los procesos educativos en
el departamento del Chocd, se encuentran distintas aproximaciones y publica-
ciones que analizan los alcances y la incidencia de la educacién en el desarrollo
social de un territorio afectado tradicionalmente por la pobreza, la desigualdad
y la exclusién social.
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En esta linea de estudio y revision se encuentra el trabajo publicado por
Castillo (2016), que analiza el enfoque etnoeducativo afrocolombiano y de las
pedagogias de la dignificacién en los procesos educativos de la regién Pacifica
de Colombia. La autora advierte en la etnoeducacién una herramienta 10til para
el logro del reconocimiento y la vinculacién de la poblacién chocoana y de sus
particularidades en las dinamicas del sistema educativo, tradicionalmente
abocado a los intereses de otros grupos humanos que ni siquiera habitan en el
territorio, lo que en cierta medida constituye una imposicién de una estructura
mayor —sistema educativo— ideoldgica, epistemoldgica, econdémica y politica-
mente direccionada.

La etnoeducacion logra incorporar las singularidades del contexto en el
proceso educativo al connotar varios sentidos, entre ellos el politico, cultural,
territorial, intercultural e identitario en torno a la pertenencia étnica (Castillo,
2016). Bajo esta perspectiva, se asumen las problematicas y caracteristicas del
contexto como elementos constitutivos de la realidad que encarnan importantes
desafios: la desigualdad, la exclusién social y la pobreza en el departamento.

Es necesario indicar que, como consecuencia de la complejidad implicita
en estos retos, el proyecto etnoeducativo para la poblacién afrocolombiana
e indigena debe sortear distintos desafios e importantes transformaciones.
Asimismo, demanda nuevas interpretaciones en términos de la perspectiva de
las pedagogias de la dignificacién y las afroreparaciones (Castillo, 2016).

Otro autor que resalta la etnoeducacion, esta vez relacionada con la pobreza,
es Tobo6n (2014). Este autor la define como un proceso de socializacion y forma-
cion que direcciona el etnodesarrollo, palabra clave para separar el desarrollo
del discurso funcional y encauzarlo hacia uno acorde con las necesidades del
contexto social. La etnoeducacién se fundamenta en “su cultura, reconociendo a
la persona y a la colectividad como sujeto de afirmacién y cambio, en interaccién
con otras culturas” (Tobdn, 2014, p. 202).

Con base en lo anterior, cualquier empresa de destino pedagdgico debe incluir
en la planeacién y en el desarrollo de sus componentes las condiciones que rodean
la vida de la poblacién objetivo que, en el caso del Chocd, han sido transformadas
dramaticamente por el conflicto armado colombiano debido a la pervivencia de
economias ilegales, la presencia de actores armados, el reclutamiento de menores
para la guerra, el abandono del Estado y el desplazamiento forzado que aqueja a
muchos de los territorios colectivos de comunidades negras e indigenas.

Por ello, retomamos los planteamientos de Schmelkes (1995) y Bazdresch
(2001) en la linea de lo anteriormente mencionado. En este sentido, debe ano-
tarse que para la gestién de cualquier proyecto de orden educativo con efectiva
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influencia social, resulta imperativo incorporar en el analisis la mayor cantidad
de datos y variables que permitan orientar las acciones y politicas gubernamen-
tales en funcién de las problematicas especificas del contexto y del tratamiento
de las variables de mayor incidencia. Por un lado, asi se permite el desarrollo
de modelos educativos afines a las condiciones reales de existencia para toda
la poblacién y, por el otro, se propicia el tratamiento de la pobreza, la exclusion
y la desigualdad social (Schmelkes, 1995).

Otro referente de investigacién que desarrolla esta misma linea de pensa-
miento lo constituye el proyecto sobre la calidad de vida de la infancia chocoana
liderado por Usaid. Este incluye una completa caracterizacién de la poblacién y
el territorio como conditio sine qua non para la implementacién y desarrollo de las
estrategias del programa. En este sentido, se direcciona a la atencion integral
de la primera infancia en el departamento del Chocd, en el area de educacion
inicial, como un esfuerzo de orden pedagodgico con miras a la incorporacién y
analisis de las necesidades, inquietudes e intereses de los nifios y las ninas
de las etnias afro, indigenas y mestizas. Todo ello esta en funcién de la poten-
ciacién de sus habilidades, competencias y destrezas mediante la apropiacion
de los saberes culturales y las herramientas pedagdgicas y didacticas (Cafam,
Diécesis de Quibdé, Fucla y Oimusaid, 2013).

En esta misma linea de trabajo convergente, basado en el reconocimiento de
las singularidades del contexto y de la poblacién, se halla la investigacién
desarrollada por la OIM y la Agencia de Estados Unidos para el Desarrollo
Internacional (Usaid), enfocado en la construccién de una paz estable, durade-
ray sensible para los ninos, ninas, adolescentes y jovenes como un proceso de
reflexién sobre el significado de la construccién de la paz. En este desarrollo
se presenta un andlisis omnicomprensivo que incluye los actores, practicas
y discursos relacionados con una efectiva construccién social de la paz,
donde la educacién resulta ser una herramienta de gran valor. Sin embargo,
como bien lo indica la OIM, es insuficiente en comparacién con los desafios
y problematicas del entorno, por lo que resulta necesario integrar al analisis
otros elementos como la salud y la identidad, que estan intimamente ligados
con la educacién y con el tratamiento efectivo de la pobreza, la exclusiéon y
la desigualdad social.

El estudio incluyd el analisis de datos de entrevistas de estudiantes de
la regioén, lo que permitié a los autores identificar la percepcién local sobre la
educacién como acto cotidiano, es decir, sobre el hecho mismo de estudiar que
no es percibido en la regién chocoana como un bien capitalizable, sino como
algo que irrumpe con lo que habitualmente se hace (OIM, 2015). Esto resulta
determinante en términos de la convergencia de los intereses personales, los
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objetivos del proceso educativo y las necesidades del contexto, como se anali-
za posteriormente a la luz de los trabajos de McLaren (2003). A partir de tales
hallazgos resulta conveniente examinar la valoracién social de la educacioén,
asi como validar la pertinencia del sistema educativo en muchos aspectos y
segun el contexto.

Esta valoracién y pertinencia también es importante para efectos del tra-
tamiento de fendmenos como la inclusién y la sostenibilidad, relacionados con
la pobreza y en los que incide notoriamente la educacién. Por ello, se percibe
como altamente necesario implementar un enfoque diferencial en el sector
educativo que posibilite la promocién de educacién étnica e intercultural, como
mecanismo de reconocimiento y apropiacién de las singularidades del contexto.
En el territorio, dadas las caracteristicas del contexto, la educacién se combina
con la economia, la reconciliacién y la democracia. En este sentido, trasciende
las aulas de clase para instaurarse en las dindmicas de construccién de paz.
Asimismo, llega a carceles y procesos judiciales como un tipo de demanda de
justicia social.

Otras lineas de pensamiento centradas en la diversidad en el aprendizaje

El reconocimiento de la diversidad y la apropiacién de las dinamicas del te-
rritorio ha sido una tesis recurrente en otras pesquisas. Muestra de ello es la
investigacion de corte antropoldgica realizada por Arango (2008), que se dedica
a la exploracién de los principales espacios de educacién musical en Quibdé
(capital del departamento del Chocd) y a analizar los escenarios emergentes de
aprendizaje. La autora enfatiza las complejidades que se evidencian en el pro-
ceso de ensefnanza y aprendizaje en el marco del establecimiento de relaciones
de poder en los mecanismos de intercambio de saberes entre unos sectores
“dominantes” y otros “subalternos” (Arango, 2008).

En la tesis de Arango (2008) sobresale la idea de que las comunidades de
practica se consolidan en el marco del desarrollo de contextos de micropoliti-
ca y en medio de discursos hegemoénicos que implican imposicién de formas,
cuestionamientos, obstaculos y vetas para el desarrollo, bien sea de forma ex-
plicita o enmascarada. La tesis de la autora remite a los estudios escolares de
McLaren sobre el fracaso escolar y la deserciéon como derivacion de la exclusion
social de subclases de jovenes negros en condicién de subordinacién y margi-
nacién. Segun McLaren (2003), esta dinamica de relacion entre las subclases y
la posicién de cada una puede variar en cada entorno educativo, segun las con-
diciones demograficas y las caracteristicas de cada contexto. Adicionalmente, a
una condicién de exclusion se le pueden yuxtaponer otras causas, como el hecho
de pertenecer a una minoria, ser inmigrante o ser mujer. Todos estos factores
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son determinantes en la manera en que el estudiante se percibe a si mismo y
asume las dinamicas del proceso educativo.

Las reflexiones de McLaren, pese a derivarse del estudio de otros contextos,
permiten valorar las implicaciones de estas particularidades en la construccién
de la identidad, relacionada intimamente con la construccién de la nocién de
éxito en los educandos, la posicidon personal y la actitud frente a la pobreza.
Asimismo, las condiciones econdémicas o la pertenencia a determinada clase,
bien sea la de propietarios de los medios de produccién o como miembros de
la clase trabajadora, se asocia con la estratificacion y la elecciéon vocacional.
De este modo, para los estudiantes pertenecientes a la clase trabajadora, por
ejemplo, se percibe la concepcién de no existencia de garantias para que un
trabajo determinado pueda permitir, en un momento dado, el mejoramiento de
la calidad de vida o, en palabras de McLaren (2003), “un buen trabajo o que la
vida adulta sera de alguna manera menos dura o conflictiva” (p. 306).

En esta dindmica incide la posicion de la familia y de la comunidad en lo re-
ferente a la determinacién de la edad en la que los hijos o los miembros menores
del grupo deben ingresar al mercado laboral como complemento al sustento y
apoyo para la resolucién de necesidades del grupo familiar. Todas estas circuns-
tancias determinan tangencialmente el éxito en el proceso educativo por parte
de los estudiantes, especialmente por su impacto en la percepcion y la actitud
frente al proceso y el logro de las metas y objetivos proyectados.

Por otro lado, las relaciones citadas anteriormente se establecen en el
marco del encuentro de posiciones contrarias que, como tales, resultan de las
percepciones, modelos y proyecciones de los estudiantes pertenecientes a cada
subclase. Asimismo, estas son las vias y herramientas que consideran validas
para el logro de sus propodsitos o las maneras de llegar al éxito que, finalmente,
se derivan de las visiones de cada subclase. En este orden de ideas, la dinami-
ca escolar se muestra como un encuentro hostil entre estas visiones, donde la
escuela puede oficiar en funcién de la reproduccién mecanica de las divisiones
sociales de cada clase social, y como espacio de reproduccién de la estratifica-
cion laboral y diferenciacién ocupacional.

Debe considerarse que las conductas y el rendimiento en el salén de clase
de los estudiantes marginados y excluidos por bajos recursos, diferencias
étnicas, pertenencia a minorias o a grupos vulnerables, estan determinados
en cierta medida por la historia como grupo social, es decir, como grupos
oprimidos y marginados por sus practicas culturales, sociales y su cotidianidad
(McLaren, 2003).
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Conclusiones

Segun lo anteriormente expuesto, es posible concretar lo planteado en algunas
consideraciones finales que ofician como conclusiones y recomendaciones ge-
nerales a partir de los hallazgos presentados.

El rastreo documental derivé en estudios tedricos y metodolégicos a nivel
nacional e internacional. De esta manera, se revela, por un lado, que la relacién
entre educacion y pobreza se puede medir cuantitativamente, pero no refleja ni
se anticipa a las condiciones sociales y culturales de las poblaciones excluidas
y marginadas. Al medirse, ambos conceptos toman la forma de indicadores que
le sirven al Estado y demas entes asociados para establecer una regulacién del
presupuesto y una estandarizacion a través de pruebas con un contexto general,
mas no particular. Por otra parte, se encuentra otra linea de pensamiento mas
acorde y propia de comunidades afros e indigenas, donde la relacién entre edu-
cacién y pobreza no se ajusta a parametros cuantitativos, sino al reconocimiento
de la cultura y la diversidad. Alli la pobreza, si bien no se diluye, se reconfigura
hacia el reconocimiento propio de estas comunidades con independencia de las
mediciones del Estado.

Si bien es cierto que resulta necesario el tratamiento de la educaciéon como
derecho constitucional, es igualmente cierto que la gestién cotidiana de este
asunto va mas alld de un reconocimiento juridico. Por tanto, hablar de educaciéon
implica trascender la simple alusiéon de derecho que se reconoce en un texto cons-
titucional para dimensionarla como un proceso de notable complejidad, donde
convergen distintos actores, asuntos, enfoques y perspectivas (etnoeducacion).

Por otro lado, el tratamiento de la pobreza en las sociedades contemporaneas
implica un tratamiento multidimensional y omnicomprensivo que se sustenta
en el reconocimiento de la complejidad implicita en las practicas y discursos
que subyacen en los procesos educativos y en la sociedad en general. Alli la
educacién es una herramienta que, si bien resulta 0til, podria no ser determi-
nante si no se encuentra acompanada de politicas ptublicas y modelos educa-
tivos provechosos en el tratamiento de las problematicas y la inclusién de las
caracteristicas de un contexto determinado.

La educacién opera como una herramienta para la configuracién del sujeto
0, en palabras de Zemelman (2015), como un reconfigurador del sujeto politico
e intelectual. Teniendo en cuenta la crisis de los modelos de desarrollo a los
que asiste la sociedad contemporanea, implican emprender el camino por la
recuperacién del pensamiento, esto es, recuperar la capacidad de reconocer
sus circunstancias y potencializar sus capacidades en funcién del desarrollo
personal y social a partir de la educacién, lo que puede incidir en la solucién de
problematicas sociales como la pobreza, la exclusién y la desigualdad social.
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No tener miedo de las paradojas. Dejar de pensar en cate-
gorias y hacerlo en escenas, en imégenes, en metaforas, en
relatos. Un pensamiento fragmentado, abierto, no sistema-
tico, un pensamiento contrario a la légica metafisica, una
légica que siempre tiene respuestas para todo y que, por
eso mismo, nos aleja de la vida.

RESUMEN

Los estudios de la did4ctica de la lec-
tura han encontrado en la investigacién
narrativa (el estudio de historias de vida),
una herramienta para potenciar el quehacer
y la reflexiéon sobre el rol del mediador de
lectura, el papel de lectura en los proce-
sos de formacion y los desafios que estas
historias de vida generan en el panorama
educativo. El presente articulo propone dar
una mirada a estos elementos poniendo en
dialogo el trabajo adelantado por investiga-
ciones espanolas y su desafio en el contexto
latinoamericano, especificamente con la
investigacion propuesta por Bernal et al.
(2018) en el escenario colombiano.

La investigacion narrativa o estudio
de historias de vida se puntualiza en una
dindmica propia de los sujetos: el ser lec-

(Joan-Carles Melich, 2015)

tor. Al narrar la historia de lectura en lo
que se denomina autobiografia lectora, se
construye una conciencia del yo lector y
se ahonda en las dindmicas que han mar-
cado este camino, lo cual posibilitara a los
docentes en formacién y mediadores de
lectura adoptar una postura critica frente
a sus dindmicas personales, la aplicacién
de sus didActicas y los planteamientos del
sistema educativo. De este modo, la lectu-
ra rescatara su caracter de experiencia en
donde el maestro o mediador toman como
punto de partida su vivencia como lectores:
su yo lector.

Palabras clave: promocién de la lectu-
ra; biografia; orientacién para la lectura;
yo lector.
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Juan Camilo Tobén Cossio

Reader’'s Autobiography: a Tool for the Construction of Sense in the

Teaching Job

ABSTRACT

The studies on the didactics of reading
have found, thanks to narrative research
(the study of life stories), a tool for impro-
ving the mediator role of reading, the role
of reading in the formative processes, and
the challenges that these life stories ge-
nerate in the educational panorama. This
article proposes a look to these elements
by putting in dialogue the work started by
Spanish researchers and the challenges for
its continuity in Latin American, specifica-
lly for the research proposed by Bernal et
al. (2018) in the Colombian scenario. The
narrative research or the life stories study
is pointed out in a dynamic propper to the
subjects: being a reader. By narrating rea-

ding stories in which is known as reading
autobiography, a conscience of the reader
self is built and deepens in the dynamics
that have forged that path, which will make
possible to the teachers in training and
reading mediators and promoters to adopt
a critical position towards their dynamics,
the application of their didactics and the
perspectives of the educational system.
Thus, reading will rescue its experiential
character in which the teacher or mediator
takes as a starting point their own expe-
rience: their reading self.

Keywords: reading promotion; biogra-
phy; reading orientation; reading self.

A autohiografia leitora: uma ferramenta para a construcao de sentido no

fazer docente

RESUMO

Os estudos da didéatica da leitura vém
encontrando, na pesquisa narrativa (o es-
tudo de histdrias de vida), uma ferramenta
para potencializar o fazer e a reflexao sobre
o papel do mediador de leitura, o papel da
leitura nos processos de formacao e os de-
safios que essas histodrias de vida impoem
no panorama educativo. Este artigo da
uma visao desses elementos e coloca em
didlogo o trabalho realizado por pesquisas
espanholas e seu desafio no contexto latino-
-americano, em especifico com a pesquisa
proposta por Bernal et al. (2018) no contexto
colombiano. A pesquisa narrativa ou o es-
tudo de histérias de vida esta posicionada
em uma dinamica prépria dos sujeitos: o

= o4

ser leitor. Ao narrar a histéria de leitura no
que se denomina “autobiografia leitora”,
constroi-se uma consciéncia do eu leitor e
se aprofunda nas dindmicas que vém mar-
cando esse caminho, o que possibilitara, aos
docentes em formacao e aos mediadores de
leitura, adotarem um posicionamento critico
ante suas dindmicas pessoais, a aplicagdo
de suas didéticas e as propostas do sistema
educacional. Desse modo, a leitura resgatara
seu carater de experiéncia em que o maestro
ou mediador tomam como ponto de partida
sua vivéncia como leitores: seu eu leitor.

Palavras-chave: promocao da leitura;
biografia; orientagao para a leitura; eu leitor.
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Introduccion

Este texto tiene como interés hacer una presentacién de dos obras que, desde
el método de la investigacion narrativa, abordan el estudio de la autobiografia
del lector, la cual posibilita problematizar el quehacer docente y encontrar
rumbos para la definicién de sentidos en la adopcién de este rol como camino
vital del sujeto. Cabe anotar que las dos obras a las que haremos referencia en
el presente escrito brotan en contextos que, si bien difieren de los colombianos
y latinoamericanos, permiten contemplar elementos que potencian el oficio do-
cente en el marco de la tarea siempre necesaria de la formacién de formadores.

En el presente articulo se tendrad como punto de partida la reflexién reali-
zada por Blanco (2011) para esbozar el concepto de investigacion narrativa. En
segundo lugar, se revisan dos ejemplos de la produccién académica espanola,
debido a que ha sido en Espana donde se ha liderado la produccién documental
en lengua castellana sobre el estudio autobiografico, investigacién narrativa o
analisis de autobiografias lectoras para la formacién de la subjetividad lectora
y como mecanismo para la formacién del profesorado. Universidades como la de
Sevilla y la de Almeria, y editoriales como Aljibe y Narcea, han abierto campo a
la publicacién y circulacién de experiencias de esta indole. Cabe anotar que esta
metodologia ha encontrado repercusiones en investigadores de otras naciones
como Brasil, México y Colombia, de las cuales solo se hara una breve mencion.

En consecuencia con lo anterior, se abordaran las investigaciones de Granado
y Puig (2015), y Padua y Prados (2014) para contar con un panorama de la cues-
tién y los desafios que se lanzan desde el estudio autobiografico a la formacién
de los presentes y futuros docentes.

Por tltimo, el presente documento es fruto del trabajo de investigacién que
el autor ha desarrollado durante el proceso de investigacion de la maestria en
Didacticas, Lecturas y Literatura de la Universidad de San Buenaventura de
Bogot4, asi como de su labor como mediador de lectura en escenarios bibliote-
carios y procesos de formacién con docentes.

La investigacion narrativa

Para comenzar, es conveniente hacer un acercamiento breve a la investigaciéon
narrativa. Esta es una metodologia de investigacion en el orden de lo cualitativo
que permite tomar las historias de vida como horizonte de analisis, teniendo
como punto de partida el hecho de que: “narrar la historia de una vida es una
autointerpretacién de lo que somos, una puesta en escena a través de la narra-
cion” (Morina, 2017, p. 9).
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Aunque este método esta en proceso de formulacién tedrica, representa
aportes significativos en la busqueda del sentido de la experiencia en la exis-
tencia del sujeto. Con respecto a esto, Blanco (2011) sefiala que, atin al final
de la primera década del nuevo milenio, no hay una definicién tinica de lo que
se entiende por investigacién narrativa. De ahi que sus practicantes ofrezcan
visiones relativamente diversas. Sin embargo, uno de los elementos que la
caracteriza y en torno al cual hay consenso es que la investigacion narrativa
tiene como eje de su andlisis la experiencia humana, méas especificamente
“la investigacion narrativa esta dirigida al entendimiento y al hacer sentido
de la experiencia” (Blanco, 2011, p. 139).

Lainvestigacién narrativa procura, en este orden, la dilucidacién del senti-
do del ser y el quehacer relacionado con la historia de vida del sujeto, €l cual,
acompanado por otras historias de vida, construye la mirada de si mismo como
narracion y establece los derroteros que definen su esencia y existencia. En
este sentido, la investigacién narrativa procura ir un poco mas alla de otras
metodologias que toman las historias de vida para la construccion de sentido,
como puede ser el psicoanalisis o la logoterapia, en donde el sujeto es anali-
zado como objeto que se construye desde la palabra y los sucesos puntuales
de relacioén con los otros, pero con finalidades terapéuticas. Por el contrario,
la metodologia de la investigacién narrativa busca una dindmica epistemologi-
ca en doble via, en la cual tanto el individuo como la colectividad de individuos
se construyen y delimitan mutuamente.

Los mismos especialistas aceptan que la investigacién narrativa comparte
una serie de caracteristicas con otras formas o estilos de hacer investigacién del
enfoque cualitativo. Entre los més conocidos estan los que se identifican como
autobiografia y relatos de vida, y entre los nuevos estilos aparece la denomina-
da autoetnografia. Estos géneros nos remiten, entre otras cosas, a la propuesta
epistemoldgica que sostiene que “es posible leer una sociedad a través de una
biografia”. O como afirman los especialistas en la investigacion narrativa: “los
relatos son artefactos sociales que nos hablan tanto de una sociedad y una
cultura como lo hacen de una persona o un grupo” (Blanco, 2011, p. 140).

Este tipo de investigacién permite dilucidar el sentido de lo que se es, lo que
se hace vy lo que se anhela. Asi, posibilita una reconstruccién de los relatos de vida
del individuo que, al ser leidos en un conjunto (comunidad), aclaran las inquie-
tudes individuales y colectivas que dinamizan la accién formativa, en este caso
concreto, de los mediadores de lectura y docentes al profundizar en un elemento
muy concreto de sus historias: las autobiografias lectoras. Dichas autobiografias
como metodologia serdn tomadas por Padua y Prados (2014), y Granado y Puig
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(2015) como mecanismo para dotar de sentido el imaginario y el rol del docente
en estudiantes que aspiran a formarse para ello.

La autobiografia lectora como deconstruccion del imaginario docente: la propuesta de Padua y
Prados (2014)

La investigacion titulada EI uso de autobiografias en la formacién inicial de los
futuros docentes. Dos experiencias en la Universidad de Almeria, fue generada
con estudiantes que optan al titulo de docentes en Artes. Muchos de ellos,
ante la imposibilidad de acceder a las carreras de su gusto y, para no perder la
oportunidad de acceder a diferentes programas de educacién superior, tomaron
como ultima medida la formacién como docentes.

La propuesta de las profesoras Padua y Prados (2014) consistio, en primera
instancia, en dar un espacio para la escritura personal de las experiencias de los
estudiantes, lo cual desembocé en la construccion de autobiografias lectoras, es
decir, la redaccion de las vivencias de su alumnado con las lecturas, emociones y
vivencias que, por obligacién o gusto, los acompanaron a lo largo de su historia
en la institucién formativa. En este sentido, afirman:

mediante el pensamiento narrativo [autobiografias] damos sentido a nuestra
vida y a los sucesos en los que estamos involucrados integrandolos en relatos. Las
biografias del alumnado contadas y elaboradas por ellos mismos es una herra-
mienta metodoldgica que pone de manifiesto las relaciones que han establecido
y las estructuras en las que han desarrollado sus procesos formativos. (Padua y
Prados, 2014, p. 76)

Los resultados de este trabajo llevaron a que, en el proceso de relectura de
los textos, tanto las docentes como su alumnado fuesen tomando una postura
critica frente a los procesos de formacién escolar, la presentacién y concepcién
de la escuela frente a la lectura, los textos propuestos en su canon y, finalmen-
te, a cuestionar su futuro rol como docentes. Asimismo, la redaccion, revisiéon y
lectura en conjunto de dichas autobiografias permitié identificar confluencias
en sus inquietudes de lectura (pedagogia critica, pensamiento social, filosofia)
y autores como Freire. Por ultimo, los estudiantes encontraron afinidades al
concebirse como lectores que se encuentran en capacidad de compartir lecturas
o confluir en temas de interés.

La anterior experiencia encuentra relaciéon en las palabras de Saramago
(2007), quien insta a la generacion de espacios de encuentro entre lectores
quienes, al romper la soledad de la lectura, hallan otras resonancias, nuevas
perspectivas de lectura y el encuentro empatico que sustrae al lector de su so-
lipsismo usual para la construcciéon de tejido social, comunidades de lectores
quienes contribuyen a elaborar y reelaborar los sentidos de los textos y de la
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memoria. Esto quiere decir que el sujeto hace escritura y lectura del si mismo
como pasado y como proyecto, de modo que la autobiografia como texto comun
es una opcién de futuro: de construir el docente y el lector que anhelan ser.

La autohiografia lectora y su carga categorial para el analisis del ejercicio docente: la experiencia
de Granado y Puig (2015)

Ambas investigadoras aplicaron la propuesta de construccion de autobiografias
lectoras con estudiantes de posgrado de la Universidad de Sevilla, quienes
se encontraban en el ejercicio de tareas docentes. Segun el articulo elabora-
do desde esta experiencia de construccién de autobiografias, es importante
poner de manifiesto la posibilidad de la construcciéon de la historia de la vida
de cada docente como lector:

Hay un camino que como lectores emprendemos en nuestra infancia y cuya
trayectoria vendra marcada por los libros que nos dieron a leer, por las tareas de
lectura que tuvimos que abordar, por los modelos de lectores que conocimos, por el
modo en que nuestras experiencias lectoras nos hicieron sentir. Los docentes tienen
un papel fundamental en el trazado de esa andadura, pero a su vez ellos también
han recorrido su propio camino como lectores. (Granado y Puig, 2015, p. 44)

Lo anterior representa, en primer lugar, una oportunidad para el asombro
y la perplejidad, dado que no se suele reflexionar acerca de la identidad del
sujeto en cuanto lector (Granado y Puig, 2015, p. 57) ni de las dindmicas histo6-
ricas de esta realidad en la biografia personal y profesional. En segundo lugar,
se busca evaluar el recorrido como lectores, es decir, establecer el corpus que se
ha abordado (textos que se han retenido en el recuerdo), el que se proyecta
(textos que acompanan el presente, los que se estan leyendo) y el que falta
por recorrer (textos que se anhela abordar en algin momento).

La experiencia relatada por Granado y Puig (2015) demarca un desafio para
los investigadores de la autobiografia lectora como herramienta de analisis
de la realidad lectora de los docentes en ejercicio. Dicho desafio elabora una
serie de herramientas conceptuales y cuantitativas para establecer un apara-
to categorial en el que las historias de vida puedan ser analizadas, para que
potencien los fines pedagdgicos de la formacién de docentes y lectores. En la
definicion de estas categorias (frecuencia, libertad, intensidad, comprension,
entre otras), que orientan la investigacién desde los textos autobiograficos, es
necesario estar atentos, pues dichos elementos de analisis surgen de la lectura
atenta de los textos y de la deteccion de los elementos concurrentes, asi como
de los singulares. Por ello, el investigador ha de tomar decisiones puntuales
por la carga categorial para la construccion de su investigacién, la cual, como
ya se ha esbozado, no puede ser a priori a la lectura de las autobiografias,
sino como fruto de su reconocimiento. En este punto, el investigador también
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hace parte de la investigacion al encontrar en las historias de vida y de lectura
un detonante que cuestiona su propio camino como lector y formador de lectores.

Dialogo de experiencias

Panorama espaiiol

Las dos experiencias anteriormente presentadas son una breve muestra de
como la investigacién narrativa en el contexto espanol es una herramienta
importante para la formacién de docentes. Dicha perspectiva de investiga-
cién no solo ha marcado una inquietud reciente y amplia, sino también una
tendencia que ha procurado la sistematizacion de relatos y la construccion de
un paradigma de analisis que permite enriquecer las metodologias de estudio
correspondientes a los métodos cualitativos asociados a las ciencias sociales,
especificamente, para los estudios en el campo de la pedagogia, la formacién
de formadores y la didactica de la lectura. En estos discursos —segun lo pre-
sentado por las investigaciones anteriores— se ha permitido el fortalecimiento
de la relacién ensenanza-aprendizaje al posibilitar un didlogo con lo vivido y
lo narrado, con las preocupaciones profundas, en tltimas, con las historias de
vida e identidad personal como profesional.

Otras obras de gran valor metodoldgico de origen ibérico son Morifia (2017)
v Rivas et al. (2014), de las cuales pueden ser objeto de andlisis posteriores en
otros escenarios.

Incorporacion de Ia investigacion autohiografica en el contexto latinoamericano

Como se ha presentado hasta el momento, en la peninsula Ibérica se han multipli-
cado estas investigaciones en instituciones educativas. No obstante, en América
Latina también se han encontrado documentos que reflejan la inquietud que
genera esta metodologia. A continuacién, se mencionan algunos documentos
que procuran teorizar o divulgar experiencias afines a la investigacién auto-
biografica para generar distintos fines formativos: Blanco (2011) en México,
la cual procuré aportar en la sistematizacién teérica de este método. Por su
parte, en Brasil, Trinidade Matias (2014) propuso el ejercicio de la redaccién de
autobiografias lectoras en la escuela para explorar mecanismos que propicien
la participacién ciudadana y un rol activo de los escolares en su trayectoria
como lectores independientes. Finalmente, en Colombia, la investigacion de
Bernal et al. (2018) se propuso elaborar una revisién de las trayectorias de vida
de algunos docentes en el contexto rural para contribuir a la formulacién de
estrategias que lleven a valorar en dichos docentes sus caminos como lectores
para definir, desde sus propias memorias de vida, estrategias para la mediacién
de la lectura en sus contextos profesionales y personales.
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Lo anterior es una breve muestra de las resonancias que esta metodologia y
sus aplicaciones han generado en el continente americano. Este hecho permite
entrever como la investigacién autobiografica no solo encuentra una oportuni-
dad para la didactica de la lectura aplicada a las aulas, sino también para los
escenarios de mediacién de la lectura no ligados del todo a la escuela, de aper-
tura de caminos en todo el continente como mecanismo para la construccién
de la memoria, la inserciéon en procesos de alfabetizacion y la construcciéon de
comunidades de lectores que propician la formacién de su autonomia en relacién
cercana con su cultura escrita, la tradicion y su identidad (yo lector).

En la construccion de estas comunidades de lectores, las librerias, bibliote-
cas, centros de memoria, espacios de formacion de formadores, clubes de lectura,
tertulias, entre otros, proponen esta metodologia de narracién autobiografica
como una oportunidad de didlogo entre la inmensa produccién bibliografica y
las historias de vida, entre los textos leidos y el afecto, el interés intelectual o la
dificultad y el sentido. Asi, se evidencia en estas historias algunos elementos,
como la dificultad de acceso a los textos por motivos econémicos, sociales o
geograficos o su cercania bajo diferentes formas.

Otra oportunidad que se presenta es ir configurando una comunidad de
circulacién de saberes que no solo parta desde el conocimiento tedrico, sino
también desde la experiencia del yo que lee, del yo que da sentido: el yo lector.
Sobre este ejercicio de narracién autobiografica en escenarios paralelos a la
escuela, el trabajo de Agudelo y Naranjo (2019) resulta revelador y conmovedor.

Desafios y oportunidades de la herramienta de la autohiografia lectora para la formacion docente

La estrategia de construccién de autobiografias lectoras dentro de la investiga-
cién narrativa plantea, como se ha visto hasta el momento, diferentes desafios
en la ruta de la formacién docente. De estos desafios se presentaran tres como
cierre de este articulo: hacer sentido, autorreconocimiento y la evaluacién de
nuestras practicas.

Hacer sentito

Al volver sobre lo vivido y elaborar estas vivencias desde una 6ptica muy espe-
cifica como lo es la autobiografia lectora, se abre una puerta para la perplejidad
del sujeto. Perplejidad que, desde una perspectiva epistemoldgica y existencial,
le conduce al cuestionamiento de sus practicas personales como colectivas,
es decir, a los elementos que van constituyendo su identidad como lector (yo
lector); su protagonismo o pasividad en el camino lector; sus niveles de lectura
y los libros o autores que aun faltan por abordar; asi como la mediacién que
ejerce o no sobre dichos textos. Lo anterior se hace para llevar a preguntas como

= 170 Giencias Sociales y Educacidn, 9(17)  Enero-junio de 2020 = pp. 163-173  ISSN (en lined): 2590-7344



La qutobiografia lectora: una herramienta para la construccion de sentido en el quehacer docente

épor qué leer?, épara qué hacerlo?, {qué se pretende con la valoraciéon o subva-
loracién que de las practicas de lectura se dan en el ejercicio docente?

Autorreconocimiento como lectores

Las investigaciones presentadas en este escrito permiten notar que los docen-
tes, en cuanto mediadores de lectura, presentan preocupaciones didacticas
frente al desarrollo de competencias lectoras: “cémo hacer que mis estudiantes
lean” (Bernal et al., 2018), pero soslayan su propia experiencia como lectores.
En algunos casos, el quehacer repetitivo, la falta de estimulos y las exigencias
administrativas desdibujan su identidad como lectores. Es importante detener
la marcha y revisar los textos que han marcado su existencia, que han sembrado
inquietudes replicadas en el quehacer cientifico, investigador o docente para
definir una posible ruta de formacién desde la primera persona y provocar la
pasioén por la palabra. Si desde esta primera persona (yo lector), se reconoce como
un ser inmerso en la experiencia de la palabra y el acto de leer no le es ajeno ni
distante en su devenir histérico, la mediacién de la lectura podra adquirir otro
matiz: el de un hacer cercano a su vida.

La autobiografia lectora, en el sentido anterior, permite que los docentes y
futuros docentes se reconozcan como lectores y valoren sus posibilidades, apor-
tes como personas que encuentran en el acto de leer uno de los elementos que
nutren su vida personal, intelectual y su oficio profesional. Llama la atencién
que algunos docentes no dimensionaban su camino como lectores y sus afinida-
des con otros lectores o escritores de sus propias vidas antes de este ejercicio.

Evaluacion de las practicas de lectura en el orden de lo personal y Ia mediacion

La investigacién narrativa, al proponer un ejercicio de escritura de la memoria
del camino lector, propone a quien escribe su autobiografia lectora cuestionar
su vida como lector y, para el caso de docentes en ejercicio o en proceso de for-
macion, replantear los mecanismos de mediacién de lectura. La objetivacién de
esta historia por medio de un texto permite que la misma vida se haga lectura
personal y para otros, lo cual posibilita también que, en el sentido que se dé
a lo vivido, se descubra lo que se ha denominado identidad lectora: yo lector.

En esta evaluacién del ser como lector, se generan posibilidades de discerni-
miento para presentar la lectura en el aula. Con ello, los docentes podran tomar
una postura frente a la invitaciéon de “dar de leer” (Pennac, 1992), donde el placer
y el deber de aprender —o ensenar— se presentaran como una tension en la
cual los criterios del docente se pondran en juego para su autodeterminaciéon
como mediador de lectura.
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Se abre, en este sentido, un camino de reflexién para el mediador, quien ha
de oscilar entre ser receptor de la experiencia personal de la lectura y propi-
ciador de la misma en otros. A propoésito de esto, al referirse a la lectura de la
literatura infantil y, por extension, a la experiencia de lectura en general, Bernal
et al. (2018) indican:

[...] el mediador de lectura, debe descubrirse también como un destinatario de
la literatura infantil en primera persona como un yo lector. Yo lector que se descu-
bre como un sujeto inacabado, que entabla relaciones de aprecio o desagrado con
diferentes obras, como agente activo y pasivo del quehacer literario: activo, en la
medida que propone perspectivas de lectura de un texto, que fomenta el encuentro
entre lectores y postula relaciones con otras obras o asuntos; pasivo, en la medida
que debe detenerse, esto es, silenciarse, para recibir los afectos y efectos de un
libro que interpela a su soledad. Este yo lector inacabado, relee su transitar por el
mundo de los libros y descubre en el canon de sus propias lecturas, las relaciones
que lo proyectan a narraciones nuevas en las que €l es un texto a leer, es decir, una
posibilidad de narracién y de escritura. (p. 28)

Conclusiones

En conclusion, la investigacién narrativa se presenta como una metodologia de
orden cualitativo dentro de las ciencias sociales. Cuenta con elementos valiosos
paraindagar en el trasfondo de la historia personal y los sustentos de la didactica
de lalectura vy laliteratura que cada docente — mediador de lectura— formula a
lo largo de sus anos de formacién como lector, pedagogo y didacta, pues propone
la oportunidad de la redaccién de la historia de vida en relacién con la lectura, lo
que se denomina autobiografia lectora. Estas autobiografias lectoras, al ser un
ejercicio que objetiva las experiencias de lo vivido, son los elementos que sub-
yacen en la investigacién narrativa. En este sentido, lo aplicado a las practicas
pedagdgicas es una puerta abierta para perfilar las dindmicas de la escuela y
optar por estilos que no pueden abrirse sin antes hacer un autorreconocimiento
del yo lector del mediador. En este orden, las investigaciones adelantadas en
Espana han planteado perspectivas para la teorizacién de esta herramienta, asi
como ejemplos de implementacién en el campo de la formaciéon de docentes en
ejercicio y en formacién.
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La competencia discursiva potenciada a traveés de textos
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Las habilidades de expresién oral son
cruciales para establecer y mantener las
relaciones cotidianas del sujeto media-
das por el lenguaje en su interaccién con
otros y con el contexto mismo en el que
se desenvuelve. Esta situacion inscribe el
discurso oral en la categoria de practica
social. De alli surge el interés del presente
articulo, el cual da cuenta de una inves-
tigacion cuasiexperimental de caracter
secuencial con enfoque cuantitativo y me-
diciones pretest-postest, cuyo propodsito
central fue analizar la incidencia de una
estrategia didActica con textos multimo-
dales en la potenciacion de la competencia
discursiva. Los datos fueron examinados
desde dos componentes de la estadistica:
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el descriptivo y el inferencial. Como resul-
tado general del andlisis, se determiné
que la perspectiva multimodal propicié
transformaciones favorables en la com-
petencia discursiva de los participantes
gracias a que logr6 articular varias formas
de expresion escrita, visual e iconografica.
A través de estas se generaron intercam-
bios verbales entre los estudiantes que
activaron procesos discursivos mediante
su puesta en escena en el contexto del
aula, lo que propicié multiples situaciones
de comunicacioén.

Palabras clave: competencia discursi-
va; perspectiva dialdgica; procedimientos
operativos del discurso; textos multimoda-
les; estrategia didactica.
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The Potentiated Discursive Competence Through Multimodal Texts

ABSTRACT

Oral expression abilities are crucial for
establishing and maintaining the quoti-
dian relation of the subject mediated by
language in its interaction with others
and in the context itself in which she/
he unfolds. This situation inscribes the
oral discourse, which gives an account of
quasi-experimental research of sequential
character with a quantitative approach
and with pretest-protest measuring, which
main purpose was analyzing the incidence
of a didactic strategy with multimodal texts
in the improvement and potentiation of dis-
cursive competence. Data was examined
from the two components of statistics: the
descriptive and the inferential. As a general

result of the analysis, the study determined
that the multimodal perspective propitiated
favorable transformations in the discursi-
ve competence of the participants due to
the fact that it achieved an articulation
of different forms of written, visual and
iconographic expression. Via these, verbal
exchanges were generated between the
students that activated discursive proces-
ses through its mise-en-scene in the con-
texts of the classroom, which propitiated
multiple communication situations.

Keywords: discursive competence;
dialogical perspective; operative pro-
cedures of discourse; multimodal texts;
didactic strategic.

A competéncia discursiva potencializada por meio de textos multimodais

RESUNO

As habilidades de expressao oral sao
fundamentais para estabelecer e manter
as relagdes cotidianas do sujeito media-
das pela linguagem em sua interagao com
outros e com o contexto no qual ele se
desenvolve. Essa situagdo coloca o discur-
so oral na categoria de pratica social. A
partir disso, surge o interesse deste arti-
go, o qual evidencia uma pesquisa quase
experimental, de carater sequencial, com
abordagem quantitativa e medicdes pré e
pos-teste, cujo objetivo central foi analisar a
incidéncia de uma estratégia didatica com
textos multimodais na potencializagdo da
competéncia discursiva. Os dados foram
analisados a partir de dois componentes
da estatistica: o descritivo e o inferencial.

= 176

Como resultado geral da analise, foi de-
terminado que a perspectiva multimodal
propiciou transformagdes favoraveis na
competéncia discursiva dos participantes
gragas a articulacdo de varias formas de
expressao escrita, visual e iconogréafica.
Por meio destas, foram gerados inter-
cambios verbais entre os estudantes que
ativaram processos discursivos mediante
suarealizagao no contexto da sala de aula,
0 que promoveu multiplas situagdes de
comunicagao.

Palavras-chave: competéncia discursi-
va; perspectiva dialégica; procedimentos
operativos do discurso; textos multimodais;
estratégia didéatica.
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Introduccion

El presente articulo expone los resultados cuantitativos de una mixta que centrd
su interés en potenciar la competencia discursiva en estudiantes de segundo
grado a través de una estrategia didactica basada en textos multimodales. Esta
estrategia surge ante la apremiante necesidad de posicionar la dimensién oral
del lenguaje desde los primeros anos de escolaridad, dada su relevancia para
la democratizacién de las relaciones sociales, en tanto que, al ser usada coti-
dianamente por €l sujeto, le permite interactuar en un entorno comunicativo.
De su uso depende que la participacién social sea favorable o, por el contrario,
se vea afectada.

En este contexto, la escuela debe ser el lugar comprometido con el individuo
para promover la capacidad expresiva del educando, propiciar la circulacién de
la palabra y favorecer su habilidad de escucha, sin desconocer las nuevas he-
rramientas de interaccién social en las que se encuentra inmerso nilas variadas
modalidades del lenguaje que responden al fenémeno cultural que lo rodea.

En este sentido, los estudios relacionados con el tema en cuestién
—Rodriguez (1995), Nunez (2000), Avendanio (2007), Vasquez (2011), Gutiérrez
(2013), Adan (2014)— confirman la relevancia de dirigir la mirada hacia la orali-
dad en el contexto escolar y darle el lugar que amerita a través de la creacion de
espacios que la revistan de sentido, de tal manera que el sujeto en formacién
esté en capacidad de interactuar con su entorno, expresar con apropiacién sus
opiniones y debatir aquello con lo cual no se identifica. Todos ellos reconocen el
discurso oral como una actuacién social y proponen como desafio en el ambito
educativo el mejoramiento de la capacidad comunicativa de los educandos.

Con respecto al componente metodoldgico, se puede decir que es una inves-
tigacién de campo con enfoque cuantitativo y con un disefio cuasiexperimental
con mediciones pretest-postest. Para comprender el problema de estudio, se
observo el desarrollo de una actividad diagnéstica y otra posterior a la imple-
mentacion de los textos multimodales como estrategia didactica. Cada una de
ellas contemplo cuatro sesiones de evaluacion, a través de las cuales se llevé a
cabo un andlisis descriptivo e inferencial.

La poblacién objeto de estudio estuvo integrada por un grupo experimental
de veintiséis estudiantes de segundo grado, de los cuales se seleccionaron como
muestra a ocho participantes a través de un muestreo no probabilistico, intencio-
nal, por cuotas. De ellos, cuatro estudiantes (dos nifios y dos ninas) sobresalian
por su participacion oral y por la expresion de sus puntos de vista en torno a
los temas abordados en el aula de clase. Por otro lado, cuatro estudiantes (tres
ninos y una nifla) demostraban menor iniciativa para intervenir en los didlogos
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propiciados, pues se les dificultaba expresar sus ideas. Se definié como variable
independiente la estrategia didactica basada en textos multimodales y como
variable dependiente la competencia discursiva, la cual esta integrada por las
dimensiones enunciativa, descriptiva-narrativa y argumentativa.

Como técnica fundamental para la comprension del fenémeno de estudio, se
recurrié a la observacién no participante a través de la recoleccion de datos en
una lista de observacion integrada por doce items distribuidos equitativamen-
te entre las dimensiones antes mencionadas. Este instrumento fue sometido a
juicio de expertos para que validaran su contenido (Pedrosa et al., 2013) y se
obtuvo como coeficiente de validez de contenido (CVC) 0,93. Esto indica que el
instrumento es confiable y demuestra consistencia interna.

Dicha lista de observacién fue diligenciada a partir del registro filmico de
cuatro sesiones pretest y cuatro sesiones postest, cada una de ellas con una
duracién de cincuenta minutos. Para llevar a cabo la calificacién, un par de
evaluadores fueron entrenados previamente para extraer del registro filmico la
frecuencia de aparicion de las conductas que dan cuenta de las tres dimensio-
nes de la competencia discursiva. Se calificé la correlacién y se obtuvo un alto
grado de acuerdo entre las codificadoras.

El presente articulo se encuentra dividido en tres partes. La primera corres-
ponde al marco conceptual en el cual se mencionan brevemente las investi-
gaciones precedentes sobre el tema de estudio y se desarrollan las categorias
centrales asumidas como soporte tedrico. En la segunda parte se presentan
los resultados obtenidos después de la intervencién. Por Gltimo, se plantean las
conclusiones a las cuales se lleg6 al terminar la investigacion.

Marco conceptual

Antecedentes

Los estudios que se enmarcan en el texto multimodal y la competencia dis-
cursiva se despliegan con diferentes propésitos y focos de atencién: algunos
hacen hincapié en su fundamentacién conceptual y otros en elementos de orden
didactico. Ambas perspectivas se constituyen en un referente para emprender
una indagacién en este campo, lo cual permite analizar su posible incidencia
en el contexto particular de los participantes. Es relevante resaltar que entre
los antecedentes hallados predomina el enfoque cualitativo. A continuacion,
se hara alusion a ellos como punto de partida para los procesos investigativos
de los cuales da cuenta el presente articulo.
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Se encontraron investigaciones como las de Monsalve (2013); Lafontaine
y Hébert (2013); Martin y Jiménez (2013); Bravo (2015); Méndez, Urrea y Ayala
(2016); Montes (2016); Serrano et al. (2017); Estela y Rebaza (2018) relacionadas
con procesos de orden argumentativo, descriptivo, narrativo y de estructuracién
de diferentes modos de representacion. Estos elementos estan estrechamente
relacionados con la competencia discursiva.

Los autores en mencién expresan que ejercitar las acciones enunciadas tiene
implicaciones positivas a la hora de favorecer la comunicacién, debido a que
propician la apertura de espacios de reflexion y la movilizacién de multiples es-
trategias discursivas. Tal como lo evidencian los resultados alrededor del tema
enunciado, se produjeron avances entre los sujetos evaluados con respecto a la
participacién oral, la expresion de ideas y el planteamiento de opiniones sopor-
tadas en argumentos. Por otra parte, concluyeron que el fortalecimiento de la
competencia discursiva, integrada por componentes verbales y no verbales, se
puede lograr cuando el didlogo en el aula es promovido a través de intercam-
bios orales significativos, lo que posibilita el descubrimiento de los diferentes
puntos de vista que entran en la conversacién, y facilita la argumentacién y la
combinacién del lenguaje con el pensamiento en una dindmica participativa.

Otras investigaciones halladas giran alrededor del texto multimodal, tales
como las de Rojas (2013); Oliveira et al. (2014); Arenas y Moreno (2014); Monsalve
et al. (2015); Cruz et al. (2016); Chaverra y Gil (2017); Pineros y Sepulveda (2017).
Sus resultados senalaron que introducir en el &mbito escolar este tipo de textos
contribuye a que los estudiantes planteen argumentos plausibles mediante ima-
genes, videos o hipervinculos, y que parafraseen la informacién para interpretar
el texto y ampliar su léxico. Del mismo modo, se propicié el reconocimiento de
las ideologias presentes en el texto multimodal y se desarrollé la capacidad
semidtica a la hora de integrar, comprender y producir mensajes.

Para cerrar, estudios como los de Haquin et al. (2013); Keilwitz y Correa
(2014); Melo (2014); Chacén (2015); Gémez (2017); Mendioroz y Asiain (2017) co-
bran vigencia para el objeto de estudio debido a que se encuentran relaciones
relevantes entre la incorporaciéon de los textos multimodales en el aula de clase
y el desarrollo de la competencia discursiva. A su vez, cuestionan la hegemonia
del codigo escrito mediante la utilizacién de recursos como las imagenes, el
simbolismo cientifico, el video y el sonido.

Los resultados de estas investigaciones senalaron que la interaccion gene-
rada entre el texto multimodal y los estudiantes condujo al desarrollo de habi-
lidades discursivas, la estimulacién del pensamiento divergente, la expresion
de ideas, el intercambio de saberes en un contexto real y la emisién de juicios
para la construccién colectiva de hipétesis de sentido.
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Perspectiva dialogica del lenguaje

Los aportes de Bajtin (1982), en cuanto a la concepcién dialdégica del lenguaje
y la teoria del enunciado, se constituyen en un soporte fundamental para abor-
dar mas adelante el concepto de competencia discursiva. Este autor concibe
el lenguaje como un proceso dialégico en el que intervienen activamente los
sujetos involucrados en la practica discursiva y, a su vez, expresan sus ideas
en términos de enunciados que estan permeados intrinsecamente por el orden
social en el que estan inscritos.

En efecto, el oyente, al percibir y comprender el significado lingiiistico del
discurso, simultaneamente toma, con respecto a este, una activa postura de
respuesta: esta o no esta de acuerdo con el discurso (total o parcialmente), lo
completa, lo aplica, se prepara para una accioén, etc. Y la postura de respuesta
del oyente esté4 en formacién a lo largo de todo el proceso de audicién y compren-
sién desde el principio, a veces, a partir de las primeras palabras del hablante.

Toda comprensién de un discurso vivo, de un enunciado viviente tiene un ca-
racter de respuesta (a pesar de que el grado de participaciéon puede ser variado);
toda comprensién esta preniada de respuesta y de una u otra manera la genera: el
oyente se convierte en hablante. (Bajtin, 1982, p. 257)

Lo anterior explica la manera en que se produce la comunicaciéon discursi-
va, concebida como una practica verbal de tipo dialogal y de caracter ideolo-
gico que surge de la relacion intersubjetiva que se produce entre hablante y
oyente derivada de la comprension de los enunciados que se intercambian a
través del didlogo. Asi pues, en este proceso ambos agentes participes juegan
un papel importante como actores de expresién de ideas y a la vez contesta-
tarios de los enunciados.

Bajo esta perspectiva, la pregunta por el lenguaje y su vinculo con la compe-
tencia discursiva, sumados al papel de estos conceptos en el campo educativo,
convocan aspectos de orden filosoéfico, epistemolégico y metodolégico que dan
razon de una relacion entre el desarrollo del lenguaje y la construccién de su-
jetos discursivos.

La competencia discursiva

Para comprender la competencia discursiva, se plantea inicialmente la definiciéon
de competencia propuesta por Charaudeau (2001), asumida como fundamenta-
cién conceptual para los procesos investigativos desarrollados a lo largo del
presente articulo. Luego se abordan las competencias del sujeto acogiendo sus
postulados con énfasis en la competencia discursiva. Finalmente, se describe
lo que tiene que ver con los procedimientos que la rigen.
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En primera instancia, Charaudeau (2001) entiende la competencia como “el
resultado de una sabia mezcla de saber-hacer practico y conocimiento de un
area. En lo que al lenguaje se refiere, la competencia abarca conocimientos en
torno a datos empiricos, tedricos, creencias, formas y su sentido” (p. 12).

Este concepto recoge los planteamientos de las teorias de la pragmatica, la
enunciacioén y la sociolingiiistica, en tanto que enfoca los hechos del lenguaje
como actos orientados hacia la practica y las circunstancias de comunicacion.
En adicién, vincula el saber al contexto sociocultural, sittia al sujeto entre sus
conocimientos y la manera como los lleva a la practica en los actos del habla.
Es preciso reconocer que dicho saber esta condicionado por elementos de su
vivencia cotidiana, su ideologia, las estructuras del lenguaje y el juicio que
suscita en el interlocutor.

De modo mas puntual, Charaudeau (2002) afirma que “cada acto de habla
es el resultado de la combinacién de una situacién, una organizacién discur-
siva y un cierto uso de las formas” (p. 1). Esto significa que, en este proceso,
el sujeto acude a diferentes niveles de construcciéon de sentido que le permite
estructurar sus ideas de acuerdo con €l contexto verbal en el que se producen
(nivel situacional), manejar un hilo discursivo para hacerse comprender (nivel
discursivo) y utilizar herramientas sintacticas que permitan el didlogo fluido
(nivel semiolingiiistico). Cada uno de estos niveles corresponde precisamente
a las competencias del sujeto: el primero corresponde a la competencia comu-
nicacional, el segundo a la competencia discursiva y semantica, y el tercero a
la competencia semiolingiiistica.

Dado que la competencia discursiva es el eje central de la investigacién aqui
expuesta, es preciso definirla y abordarla de una manera més detallada. En este
contexto, Charaudeau (2002) afirma:

La competencia discursiva corresponde al nivel “discursivo” desde el punto
de vista del mecanismo de realizacién del discurso. Representa la capacidad del
sujeto para reconocer y manipular los procedimientos operativos de la organizacion
del discurso que se hacen eco de las limitaciones del marco comunicativo. (p. b)

Bajo esta mirada, la competencia discursiva esta relacionada con la capacidad
del sujeto para organizar sus ideas, reconocer la informacién que recibe del otro,
comprenderla y discutirla. Por tanto, exige identificar aspectos en el orden de
lo social que confluyen en la situacién de comunicacién, lo que implica la utili-
zacién de diferentes estrategias que le permitan un intercambio verbal fluido.
Esta competencia corresponde, como se ha precisado, al nivel discursivo desde
el punto de vista del mecanismo de realizacion del discurso, y la competencia
semantica, en tanto que los sujetos deben recurrir al conocimiento comun para
comprender los enunciados que intercambian entre si en el acto comunicativo.
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Desde este punto de vista, la competencia discursiva cumple una doble
funcién: una funcién relativa a los modos de organizacién y del contenido del
discurso, y la referente a los tipos de informacién y sistemas de valores por
medio de los cuales los sujetos definen su propia posicién.

Procedimientos operativos del discurso

Los procedimientos operativos de la construccion del discurso se conciben
como las acciones que puede incorporar un sujeto en su proyecto comuni-
cativo a la hora de entablar una relacién con su interlocutor. A su vez, se
constituyen en un modo de organizacién discursiva que enmarca la situacion
de comunicacién. Estos pueden ser de tres érdenes: enunciativo, descriptivo—
narrativo o argumentativo.

Los procedimientos enunciativos corresponden a la actitud enunciativa cons-
truida por el sujeto hablante, de acuerdo con los datos identificatorios y relacionales
de la situacién de comunicacion, pero también con la imagen que se quiere dar de
si mismo y la imagen que quiere atribuir al otro. (Charaudeau, 2002, p. 3)

Estos procesos hacen alusién al conjunto de actitudes asumidas por el sujeto
durante un intercambio verbal, la manera como se expresa, la relacion que enta-
bla con el otro hablante y su actuacién acorde con las reglas sociales que rigen
las practicas discursivas segun el género en el que estan emergiendo. En este
sentido, las intervenciones de quien habla deben considerar el contexto en el
que lo hacen, es decir, analizar si se producen en un ambiente formal o informal.

Por su parte, los procedimientos de orden descriptivo comprenden la manera
en que se ponen en juego las habilidades para expresar ideas, el 1éxico que se
emplea y la capacidad para describir acontecimientos y hechos con relacién al
tema que se aborda. Segtin Charaudeau (2002),

[llos procedimientos descriptivo-narrativos consisten tanto en la capacidad
de denominar y calificar a los seres del mundo, de forma objetiva y/o subjeti-
va, para el aspecto descriptivo; como en la capacidad de describir las acciones
en el mundo desde el punto de vista de los diversos actores involucrados, para
el aspecto narrativo. (p. 4)

Para finalizar, los procedimientos argumentativos consisten en la habilidad
con que cuenta un sujeto para explicar, sustentar opiniones, entrar en discusiéon con
el otro para debatir y persuadir a través de ideas consolidadas mediante
razonamientos légicos que pueden llegar a ser creibles o que inciden en la
perspectiva de quien interpreta los enunciados que surgen en una situaciéon
de comunicacién. En Ultima instancia, son considerados como “la capacidad de
organizar cadenas explicativas de causalidad de los eventos y la evidencia
de lo que es verdadero, falso o plausible” (Charaudeau, 2002, p. 4).
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En definitiva, es importante reconocer que los procedimientos descritos
no son aislados o independientes entre si. Por el contrario, son usados por el
sujeto de manera dinamica y segtn las necesidades de comunicacion que lo
motiven a expresarse.

En el &mbito educativo, este enfoque tedrico alrededor de la competencia
discursiva y los componentes que la integran se constituye en un referente para
determinar las acciones discursivas de los sujetos y cobra especial relevancia
porque permite ampliar el panorama del aula a posibilidades pedagdgicas en las
que los estudiantes expresen sus ideas y se vean enfrentados a situaciones que
los motiven a polemizar sus puntos de vista. De este modo, se veran convocados
a emplear variados procedimientos para potenciar su habilidad discursiva y
empoderarse de la palabra como herramienta que le posibilita interactuar con
la sociedad de la cual hacen parte y entrar a cuestionar el discurso imperante.

La competencia discursiva permite que el estudiante desarrolle su capacidad
para participar activamente en el orden de lo social. En este sentido, lo faculta
a la hora de hablar y escuchar. En consecuencia, los sujetos pueden ser capa-
ces de establecer diferencias entre sus puntos de vista y consolidar posiciones
criticas frente a las problematicas que enfrentan a diario.

El texto multimodal

Para hablar de texto multimodal es preciso hacer alusién, en primera instancia,
a la perspectiva multimodal como aquella que acude a multiples recursos para
crear significado. Esto favorece el accionar discursivo en las practicas pedagoé-
gicas y didacticas que se promueven desde la escuela, porque emplea diferentes
modos semidticos. Este enfoque ha sido estudiado durante las Giltimas décadas
por autores como Kress y Van Leeuwen (2001); Lemke (1998); Manghi (2013);
Oteiza (2009), quienes sentaron sus bases tedricas creando modelos semioticos
y discursivos de esta indole, para establecer una definicién y caracterizacién
del texto multimodal.

En términos generales, los autores reconocen este tipo de texto como objeto
de estudio de la semiética, disciplina que se encarga de los signos y significacio-
nes que convergen en él. En este sentido, el abordaje multimodal propone que en
los objetos textuales siempre se produce un didlogo entre recursos semioticos.
En consecuencia, se promueve la interaccion entre el sujeto y la producciéon
textual con la que se relaciona.

Dado que vivimos en una sociedad en la que predominan los elementos
multimedia, es realmente importante reconocer que a diario interactuamos con
este tipo de textos, los cuales surgen como respuesta a las necesidades de
comunicacién interactiva en la que, ademas de los elementos lingiisticos,
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se pretende llamar la atencién de los seres humanos a través de la imagen y el
sonido como valores complementarios del texto.

Un texto multimodal es entendido como el resultado de la accién social, como
cualquier instancia de comunicacién en cualquier modo o combinacién de modos,
esto se debe a que las imagenes visuales son producidas, distribuidas y consu-
midas cultural y socialmente y, por lo mismo, no es posible analizar las imagenes
separadas del proceso social en las que ellas existen. (Oteiza, 2009, p. 665)

En este sentido, este tipo de textos utilizados como estrategia didactica
en el contexto escolar supone un desafio porque obliga a mirar méas alla de
los aspectos lingiiisticos para analizar el papel que juegan otros elementos
como la imagen y la musica. Esta conjugacion de modos permite desentranar
varios significados al promover en el aula posibilidades de didlogo en torno a
disposiciones discursivas que se han instaurado en el orden de lo social y que
hacen parte de la cotidianidad del sujeto en formacién, quien, de una manera
desprevenida, realiza lectura diaria sin trascender el mero consumo tecnolégico.
Esta perspectiva se ha hecho ineludible debido a los cambios en las practicas
actuales de lectura y escritura.

En este orden de ideas, es preciso reconocer el texto como “un objeto que
representa la materializaciéon de la puesta en escena del acto de lenguaje. Es
un resultado siempre singular de un proceso que depende de un sujeto parlante
particular y de circunstancias de produccién particulares” (Charaudeau, 1983,
p. 55). Desde este punto de vista, el texto elevado a la categoria de estrategia
didactica puede llegar a concebirse como un medio que cuenta con unos rasgos
que lo caracterizan desde tres aspectos: lo semiotico en clave del como decir; las
condiciones psicosociales relativas a los tipos de intercambio; y las condiciones
en las que se estructuran, entendidas estas como un contrato de comunicacién
derivado de toda produccién del lenguaje.

Desde esta perspectiva, se marca el acento en emplear todos los recursos
semioéticos a la hora de movilizar interacciones de indole verbal (oral y escrita)
y multimodal para construir una representacion del lenguaje que permita al
estudiante asumir una postura critica frente al bombardeo tecnoldgico al que se
enfrenta a diario. El hecho de incorporar al interior del aula préacticas
que se inscriben en el enfoque multimodal permite que el sujeto reconozca los
diferentes simbolos con los que se relaciona y comprenda el valor que adquieren
en la sociedad que los encarna.

Estrategia didactica basada en textos multimodales

Desarrollar la competencia discursiva durante los grados iniciales de escola-
rizacion mediante una estrategia didactica, reviste un proceso complejo que
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requiere de la conjugacion de multiples elementos, entre los cuales se encuen-
tran el contexto en el que interactuan los estudiantes, la mediacién del docente
y los recursos didacticos que se empleen para tal propodsito. Para efectos de la
investigacion efectuada, se entiende por estrategia didactica

[e]l conjunto de procedimientos (métodos, técnicas, actividades) por los cuales
el docente y los estudiantes, organizan las acciones de manera consciente para
construir y lograr metas previstas e imprevistas en el proceso enseflanza y apren-
dizaje, adaptandose a las necesidades de los participantes de manera significativa.
(Feo, 2010, p. 222)

Para que estos procedimientos puedan ser aplicados en el aula, es necesario
que el docente establezca una planificaciéon clara y reflexiva en la que considere
un abanico de posibilidades que le permita implementar diferentes acciones
para favorecer los procesos de aprendizaje. Estas deben estar entrelazadas bajo
la premisa de que el estudiante es un agente activo que adapta y comprende la
informacidén a partir de sus expectativas y sus conocimientos previos.

En esta linea de sentido, la estrategia didactica basada en textos multimo-
dales parte del establecimiento de relaciones dialdgicas que se expresan, segun
Bajtin (1982), como “relaciones de sentido entre toda clase de enunciados en la
comunicacién discursiva” (p. 309). Estas relaciones son derivadas del intercambio
verbal que se propicia de manera intersubjetiva entre los actores involucrados,
lo que pone en juego todos los componentes que integran el texto en mencién
como un dinamizador de los procesos discursivos en el aula.

En consecuencia, cada texto multimodal se convierte en un recurso que
posibilita poner en didlogo el contenido y el formato a través de la activacion
de diversas habilidades discursivas. De esta manera, se logra el transito de
un objeto textual a su conversion en una estrategia para fortalecer multiples
habilidades discursivas de los sujetos participantes.

Estructura de la estrategia didactica

A través del diseno de un conjunto de dieciocho sesiones de intervencion pe-
dagodgica con una duracién de dos horas cada una, se utilizaron los textos mul-
timodales y se implementaron acciones didacticas como el didlogo, el debate,
la socializacién, la exposicién oral y el trabajo colaborativo con el propédsito de
potenciar las habilidades discursivas orales y generar procesos de interpretacion
y comprensién en los cuales los estudiantes ponian en juego los procedimientos
operativos del discurso (enunciativo, descriptivo-narrativo y argumentativo).

Fueron seleccionadas previamente piezas multimodales del género narrativo
en tres formatos diferentes: la historieta, el corto de video y el libro 4lbum. Se
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buscé que abordaran tematicas controversiales para potenciar el intercambio
verbal y la discusién entre los estudiantes. Los ejes tematicos de los textos
elegidos giraron en torno a las dimensiones ética, estética y politica, en las
que entraron en juego categorias como la diversidad, el medio ambiente y la
incidencia de las tecnologias en la vida del ser humano.

Las sesiones de intervencién estuvieron integradas por tres momentos:
actividades de apertura, actividades de desarrollo y actividades de cierre. El
primero de ellos fue considerado como un espacio de tiempo para indagar los
conocimientos previos y poner en contexto a los estudiantes en relacién con el
tema tratado en el texto. En el segundo se plantearon actividades que tendieron
al analisis del texto multimodal propuesto para cada sesidn, la identificacién de
la problematica abordada, el relato de los hechos ocurridos, el reconocimiento
de la imagen y de los elementos verbales y no verbales a través de la mediacion
del docente con preguntas que promovieran la discusion. Finalmente, el tercer
y ultimo momento pretendid abrir espacios para plantear conclusiones, exponer
ideas y plantear argumentos derivados de la tematica central del texto.

Para cerrar, los diferentes elementos expuestos a lo largo del marco concep-
tual constituyen el enfoque tedrico que orient6 las lineas del proceso investigati-
vo del cual da cuenta este articulo. Cada una de las categorias descritas, grosso
modo, permiten hacerse una idea de la relevancia de la competencia discursiva
como objeto de estudio y sustentan el marco de accién que permitié ponerla en
dialogo con los textos multimodales, como una herramienta didactica potente
para ser empleada en el ambito escolar.

Resultados
Analisis descriptivo

Caracteristicas generales de Ia muestra

Entre los aspectos analizados, se encuentra la distribucién por sexo y edad
registrados a continuacién en la tabla 1. En cuanto al sexo, se aprecia una dife-
rencia notable con respecto a la poblacién matriculada en este nivel educativo
en las instituciones oficiales de Antioquia. Para el caso del grupo de estudio,
el 23 % corresponde a nifnas, cuando en el departamento en mencién equivale
al 48,5 %, es decir, el doble del observado en la muestra. Por otra parte, casi la
totalidad de los estudiantes tenia siete anos, pero también se registré un caso
con ocho anos. Estos resultados son consistentes con la edad en la que los es-
tudiantes cursan este grado.
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Tabla 1. Clasificacion de los estudiantes de segundo grado, segtn sexo y edad.
Medellin, Colombia, 2019

Variable Categorias Cantidad % n
Masculino 5 77 8
Sexo
Femenino 3 23
Siete anos 7 87,5 8
Edad
Ocho anos 1 12,5

Fuente: elaboracién propia a partir del programa SPSS.

Caracteristicas del entorno familiar

Con el propésito de reconocer el medio en el cual se encuentran inmersos
los estudiantes y las personas con las cuales interactiian a diario, se indagd
acerca de elementos que pueden servir de punto de partida para caracterizar
el componente sociodemografico. En la tabla 2 se describen las particularida-
des de las familias. Con relacion al nivel educativo, se puede afirmar que la
mayoria de los padres alcanza el bachillerato (62,5 %) y ninguno ha realizado
estudios superiores al tecnoldgico, lo que indica que el entorno familiar en el
que se desenvuelven los estudiantes se caracteriza por no tener altos niveles
de formacién. Con respecto al nimero de hermanos, se observa que la mitad de
los de los estudiantes son hijos tnicos y, adicionalmente, todos comparten
la mayor parte del tiempo con la mama4 o los abuelos, pero predomina la mama
en un 62,5 %.

Tabla 2. Caracteristicas del entorno familiar de los estudiantes de segundo grado.
Medellin, Colombia, 2019

Variable Categorias Cantidad % n

Primaria 2 250 8
. . Bachillerato 5 62,5
Nivel educativo de los padres Tecnolégico 1 12,5

Universitario 0 -

Cero hermanos 4 500 8
Numero de hermanos Un hermano 3 37,5
Dos hermanos 1 12,5

Primero 4 50,0 8
Lugar que ocupa entre los hermanos Segundo 3 37,5
Tercero 1 12,5

Persona con quien comparte la mayor parte del tiempo Mama ° 625 8
Abuelos 3 37,5

Fuente: elaboracién propia a partir del programa SPSS.
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Actividades diferentes a las escolares

Se entienden como actividades diferentes a las escolares las que los estudiantes
desarrollan fuera del horario estudiantil establecido. Estas actividades pueden
ser complementarias o de tiempo libre. Las primeras corresponden a aquellas
que son dirigidas por una entidad externa, permiten a los estudiantes hacer
uso de espacios diferentes en los que se fortalece alguna habilidad en particu-
lar y a las cuales los estudiantes asisten con regularidad. Las segundas hacen
referencia al tiempo de ocio y libre esparcimiento. Desde el presente estudio se
indago acerca de estos aspectos para identificar las acciones que desarrollan
con mayor frecuencia los estudiantes y determinar si pueden representar alguna
incidencia en el desarrollo de la competencia discursiva.

Actividades complementarias

En la tabla 3 se registra que cinco de cada ocho estudiantes (62,5 %) asiste a
actividades deportivas y que ninguno participa en actividades dirigidas por una
biblioteca. Este hecho llama especialmente la atencion, pues en el contexto en
el que viven cuentan con acceso libre a dos bibliotecas en las que se desarro-
llan multiples programas para favorecer la promocién de habitos lectores y la
participacién en eventos culturales.

Tabla 3. Actividades complementarias que desarrollan fuera de la institucién los estu-

diantes de segundo grado. Medellin, Colombia, 2019

Actividades complementarias Cantidad % n(total)
Club de lectura 0 - 8
Actividades culturales en la biblioteca 0 -
Escuela de musica 1 12,5
Actividades deportivas 5 62,5
Ninguna 2 25,0

Fuente: elaboracién propia a partir del programa SPSS.

Actividades que realizan en el tiempo lihre

En la tabla 4 se resumen las actividades que los estudiantes suelen hacer en
su tiempo libre. En ella se aprecia que invierten mayor tiempo en ver television
(87,5 %), seguido de la lectura y el dibujo (75 %) y solo uno de cada ocho (12,5 %)
usa el computador para consultar informacién. Dentro de estas actividades la
que podria contribuir mayormente al desarrollo de la competencia discursiva
es la lectura, ya que a través de ella pueden ampliar el vocabulario, ademas de
fortalecer la capacidad para plantear ideas acerca de diferentes temas.
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Tabla 4. Actividades que realizan los estudiantes en su tiempo libre los estudiantes de

segundo grado. Medellin, Colombia, 2019

Categoria
Actividades Si No
Cantidad % Cantidad %
Jugar con sus amigos 5 62,5 3 37,5
Ver television 7 87,5 1 12,5
Leer 6 75,0 2 25,0
Escribir 3 37,5 5 32,5
Dibujar 6 75,0 2 25,0
Jugar videojuegos 3 37,5 5 62,5
Consultar informacién en el computador 1 12,5 7 87,5

Fuente: elaboracién propia a partir del programa SPSS.

Tiempo gue invierten para conversar en familia y temas de conversacion

Entre otros aspectos considerados para el abordaje de la investigacién, se
encuentran aquellos que estan relacionados con las posibilidades de didlogo
generadas en el entorno familiar y la cantidad de tiempo que tienen para en-
tablar conversaciones. Ademas, se pretendid reconocer los temas alrededor de
los cuales hablan como una posibilidad para comprender si en este ambiente
cercano los estudiantes cuentan con alguien a quien puedan relatar sus expe-
riencias. En la tabla 5 se exponen los resultados al respecto. De acuerdo con
estos, el 87,5 % de los estudiantes interactia con sus familias por un tiempo
superior a las dos horas, situacién que puede favorecer las posibilidades de

expresion de ideas cotidianamente.

Tabla 5. Tiempo que los estudiantes de segundo grado dedican para conversar en familia.

Medellin, Colombia, 2019

Tiempo que dedican a conversar en familia

Cantidad %

Una hora al dia
De dos a cuatro horas al dia

Mas de cuatro horas al dia

12,5
50,0
37,5

Fuente: elaboracién propia a partir del programa SPSS.

Los espacios de conversacién que se propicien en el ambiente familiar son
relevantes para el objeto de estudio, ya que permiten identificar cémo es el
contexto en el que se encuentran inmersos los estudiantes y las posibilidades
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que existen para intercambiar ideas con los miembros de su familia en torno
a multiples situaciones a las cuales se pueden enfrentar. Para tal efecto, en la
tabla 6 se resumen los temas sobre los cuales gira la conversacién familiar, lo
que revela que hay mayor coincidencia (87,5 %) en lo relacionado con las situa-
ciones que se presentan en sus hogares; el tema de menor conversacion (62,5
%) es acerca de los libros que los estudiantes leen. Aunque este ultimo se en-
cuentra por encima de la mitad del grupo de estudio, entre las actividades que
hacen en el tiempo libre se identifica que no suelen comentar con sus padres
los libros que leen.

Tabla 6. Temas de conversacion en familia, estudiantes de segundo grado.
Medellin, Colombia, 2019

Categoria
Temas de conversacién Si No
Cantidad % Cantidad %
Lo que sucedi6 en el colegio 6 75,0 2 25,0
Las situaciones que se presentan en casa 7 87,5 1 12,5
Los libros que lee 5 62,5 3 37,5
Los miedos y experiencias 6 75,0 2 25,0

Fuente: elaboracién propia a partir del programa SPSS.

Dimensiones de la competencia discursiva

La competencia discursiva se encuentra integrada por tres dimensiones que
corresponden a los procedimientos operativos del discurso propuestos por
Charaudeau (2002). Para medir cada dimension, se redactaron cuatro items de-
rivados de la definiciéon conceptual correspondiente y se registré la frecuencia
de aparicién del intercambio comunicativo. Los datos se extrajeron de los videos
correspondientes a las cuatro sesiones, tanto en el pretest como en el postest.
Como ya se indicd, una observadora independiente que funcioné como interco-
dificadora asignoé los puntajes a cada participante, segun criterios establecidos.
Asi, sino se produjo el intercambio verbal, se calificé con cero puntos (nunca); si
se observo la conducta en una o dos de las sesiones, el puntaje correspondiente
fue de un punto, equivalente a algunas veces. Por Gltimo, se ponderaron con
dos puntos los casos en que se registré la conducta en al menos tres sesiones.
La suma de las ponderaciones produjo un puntaje que oscila teéricamente entre
cero y ocho puntos para cada dimensién y entre cero y veinticuatro puntos para
la competencia discursiva total. A partir de ese puntaje, se calcularon promedios
para describir y resumir la informacién obtenida. La tabla 7 resume los esta-
disticos descriptivos de la competencia discursiva pretest-postest, total y por
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dimensiones. Los resultados se analizan de manera separada por dimensiones.
En general, los promedios en el postest fueron mayores a los registrados en el
pretest.

Tabla 7. Estadisticos descriptivos pretest-postest de la competencia discursiva total y por

dimensiones de los estudiantes de segundo grado. Medellin, Colombia, 2019

Puntaje
Dimensién Medicién Promedio  Desviacion tipica n
Minimo Maéximo

Pre 6,25 1,58 4 8 8
Dimensién enunciativa

Pos 7,50 1,06 5 8 8

Pre 4,50 2,73 1 8 8
Dimensién descriptiva narrativa

Pos 6,75 1,75 4 8 8

Pre 2,38 1,85 0 4 8
Dimensioén argumentativa

Pos 6,12 2,03 4 8 8

Pre 13,30 5,61 5 20 8
Competencia discursiva

Pos 20,30 4,43 13 24 8

Fuente: elaboracién propia a partir del programa SPSS.

La dimensién enunciativa hace alusién a la actitud que asume el hablante
frente a lo que expresa él mismo y su interlocutor, asi como a su actuacién acor-
de con las reglas sociales que rigen las practicas discursivas segtn el género
en el que estan emergiendo. En la tabla 7 se puede identificar que, al inicio de
la investigacion, en esta dimensién los puntajes oscilaron entre cuatro y ocho
puntos, es decir, los estudiantes alcanzaron el maximo puntaje posible, pero
ninguno obtuvo el minimo tedrico (cero puntos), lo cual indica que se produjo
al menos un intercambio verbal. El promedio pretest fue de 6,25 *+ 1,58 puntos,
el cual supera en méas de dos puntos la media tedrica de cuatri puntos. Luego
de la aplicacién de la estrategia, se registré un aumento de méas de un punto en
esta dimensién (7,5 * 1,06 puntos). La desviacion tipica, indicador de la varia-
bilidad de las respuestas, es menor en el postest, es decir, los puntajes estan
mas proximos a la media.

Las respuestas al conjunto de items de la dimensién enunciativa revelan que
la principal dificultad de estos estudiantes al inicio de la investigacién radica-
ba en el rol que asumian como enunciadores o enunciatarios en los diferentes
intercambios verbales. Luego de ser tratados con la estrategia, los estudiantes
cambiaron su actitud de escucha y respetaron los turnos conversacionales. Se
puede afirmar que la estrategia potencio los roles asumidos por los participan-
tes en las diversas situaciones de comunicacion, en los cuales inicialmente
mostraban fortalezas y luego de la intervencién se incrementaron con nuevas

Ciencias Sociales y Educacion, 9 (17) * Enero-junio de 2020 © pp. 175-201 « ISSN (en linea): 2590-7344 191 =



Mary Luz Hoyos Hoyos, Gladys Lucia Acosta Valencia y Solbey Morillo Puente

habilidades, como escuchar y complementar la opinién de su interlocutor. Asi,
asumieron, ademas, un rol activo como interlocutores en los procesos discursivos.

En segundo lugar, el puntaje promedio en la dimensiéon descriptiva-narrativa
antes de la estrategia fue de 4,5 * 2,73 puntos, siendo los valores minimo y
maximo de uno y ocho puntos, respectivamente. Este promedio obtenido en la
muestra es ligeramente superior a la media tedrica (cuatro puntos). Tal como
se esperaba, en el postest se produjo un incremento en el promedio de esta, al
ubicarse dos puntos por encima del valor registrado en el pretest (6,75 = 1,75
puntos). Ademas, disminuyé el valor de la desviacién tipica, es decir, los pun-
tajes en el postest estan mas cercanos o concentrados alrededor de la media.

En tercer lugar, los puntajes pretest en la dimensién argumentativa oscilaron
empiricamente entre cero y cuatro puntos. Ninguno de los estudiantes alcanzé el
maximo tedrico (ocho puntos) y la media del puntaje de los estudiantes (2,38 *+
1,85 puntos) esta por debajo de la media tedrica, lo cual indica que el desempeno
en esta dimensién fue bajo. En el postest, el promedio registré un incremento
de 2,57 puntos en relacién con el pretest, al ubicarse en 6,12 = 2,03 puntos. Vale
la pena destacar que se produjo un leve incremento en la variabilidad de los
puntajes en el postest, contrario a lo observado en las dimensiones enunciativa
y descriptiva-narrativa.

Para resumir las tres dimensiones descritas, se calculd el puntaje de la compe-
tencia discursiva de los estudiantes el cual, en la practica para el pretest, oscild
entre cinco y veinte puntos, con un promedio de 13,3 * 5,62, siendo esta media
ligeramente superior a la media tedrica (doce puntos). Al comparar el promedio
obtenido por los estudiantes en el postest con el promedio pretest se observa
que se produjo un incremento de siete puntos (20,3 = 4,43 puntos), es decir, un
mejor desempeno en las habilidades discursivas luego de que los estudiantes
participaron en la estrategia didactica. Es oportuno resaltar que siete puntos
en un rango de cero a veinticuatro puntos equivalen a un aumento del 29 %.

Sise comparan las tres dimensiones de la competencia discursiva, se destaca
que en la dimensién argumentativa se registraron los mayores cambios, en la
cual se produjo un ascenso de alrededor de cuatro puntos después de imple-
mentada la estrategia. No obstante, en todas las dimensiones aumentaron los
puntajes postest con respecto a la puntuacioén inicial, lo que hace pensar que
la estrategia basada en textos multimodales generé cambios en las habilida-
des discursivas que posteriormente se determinarian si son estadisticamente
significativos, es decir, si la ventaja observada en el postest es producto o no
del tratamiento experimental.
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Analisis inferencial

Comparacion de medias pretest-postest de las dimensiones de competencia discursiva

Dado que las variables dependientes del estudio son cuantitativas por ser una
escala aditiva obtenida de la suma de las ponderaciones de los items que forman
las dimensiones (puntaje de las dimensiones enunciativa, descriptiva-narrativa
y argumentativa), se midieron en dos tiempos los mismos sujetos, porque se
deseaba conocer si habia diferencias significativas en el puntaje promedio de
cada dimensién. Se empled la prueba t de Student para muestras relacionadas
a un nivel de significacién del 5 % (a = 0,05). Se debe mencionar que se eligi
esta prueba estadistica porque esta disenada especialmente para muestras
pedquenas, es decir, menos de treinta sujetos (Pérez Juste et al., 2009). Se so-
metié a contraste la siguiente hipétesis nula, que se muestra en la ecuacion 1:

Ecuacién 1. Contraste de hipotesis nula

Hy i, = (1)
H:u #u,

Donde y, es el puntaje promedio de la dimensién (enunciativa; descriptiva-
narrativa; argumentativa) antes de la implementacién de la estrategia didactica
basada en textos multimodales.

L2 es el puntaje promedio de la dimensién (enunciativa; descriptiva-narrativa;
argumentativa) después de la implementacién de la estrategia didactica basada
en textos multimodales.

La tabla 8 contiene tanto los estadisticos descriptivos como los resultados
de la prueba t para muestras relacionadas. En dicha tabla se puede apreciar la
diferencia promedio entre el pretest y el postest de las tres dimensiones de
la competencia discursiva.

En primer lugar, se observa que el puntaje promedio de la dimensién enun-
ciativa antes de la implementacion de la estrategia (6,25 += 1,58 puntos) es
menor al promedio de la dimensién enunciativa después de la implementacién
(7,5 = 1,07 puntos). La variabilidad es similar en ambas mediciones, dado que
los valores de la desviacion tipica son semejantes. De igual modo, se aprecia el
valor de la diferencia promedio antes y después de la estrategia, que se obtuvo
al restar dichos promedios, cuyo valor es de 1,25 puntos, es decir, luego de la
estrategia los estudiantes aumentaron en promedio sus puntajes en un poco
mas de un punto. El valor de probabilidad asociado a la prueba t (p = 0,038)
es menor que el nivel de significacién de la investigaciéon (o = 0,05). Por tanto,
se rechaza la hipétesis nula de igualdad de medias y se concluye que existen
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diferencias estadisticamente significativas en los puntajes promedio de la di-
mensién enunciativa antes y después de la implementacién de la estrategia.
Puede decirse, por tanto, que después de finalizada la intervencién, el hecho
de que el promedio del puntaje de la dimensién enunciativa haya aumentado
en 1,25 = 1,39 puntos, se debe a la estrategia didactica (diferencia de medias
pretest-postest = 1,25; t = 2,546; p = 0,038). La verdadera diferencia promedio
se ubica entre 0,089 y 2,411 puntos a un nivel de confianza del 95 %.

Asimismo, resulta interesante poner de manifiesto que, luego de la interven-
cién con la estrategia didactica, los resultados para la dimensiéon enunciativa
arrojaron otras transformaciones positivas, esta vez relacionadas con la capa-
cidad de escucha de los participantes y su actitud como enunciadores frente a
los diferentes actos de habla. Al finalizar el proceso, los estudiantes entrelaza-
ron el recuento inicial del companero con el propio, recurrieron al vocabulario
empleado en los textos multimodales para expresar sus ideas. Ademas, en sus
intervenciones consideraron tanto a su interlocutor como al contexto en que se
producia la situacién de comunicacién para expresar sus ideas.

Tabla 8. Prueba t para muestras relacionadas del promedio de las dimensiones de compe-

tencia discursiva de estudiantes de segundo grado. Medellin, Colombia, 2019

Dif . Desviacis Intervalo de
Dimensiones Promedio ! erenc;a GSYI?CIOH confianza 95 % t P
promedio tipica ; :
Inferior  Superior
L. Pre 6,25
Enunciativa —_— 1,25 1,39 0,089 2,411 2,546 0,038*
Pos 7,50
L Pre 4,50
Descriptiva S — 2,25 1,49 1,006 3,494 4,277 0,004**
Pos 6,75
. Pre 2,38
Argumentativa ———————— 3,75 1,67 2,355 5,145 6,355 0,000**
Pos 6,12

* Significativo a < 0,05
** Significativo a < 0,01

Fuente: elaboracion propia a partir del programa SPSS.

En segundo lugar, los puntajes promedios de la dimensién descriptiva-
narrativa antes y después de la intervencién son respectivamente 4,50 + 2,73
puntos y 6,75 = 1,75 puntos. Se aprecia, entonces, un aumento superior a los
dos puntos en el postest de esta dimensién. Dado que el valor p del estadistico
t es menor que 0,05, se rechaza la hipétesis nula y se concluye que si existen
diferencias significativas desde el punto de vista estadistico entre los promedios
en las dos mediciones, lo que permite afirmar que la implementacién de la
estrategia didactica ejercié una influencia altamente significativa en dicha di-
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mensién (diferencia pretest-postest = 1,25; t = 4,277; p = 0,004). Un intervalo
de confianza al 95 % para la diferencia del puntaje promedio antes y después de
la intervencidn, revela que la verdadera diferencia pretest-postest esta ubicada
en algun punto del intervalo comprendido entre 1,006 y 3,494 puntos.

En el caso de la dimensién descriptiva, el grupo experimental presenté
cambios relacionados con la fluidez en el relato de los hechos acontecidos en
los textos, el reconocimiento de la trama discursiva, asi como el empleo de
recursos narrativos y descriptivos soportados en las imagenes que integraban
las piezas multimodales seleccionadas.

En tercer lugar, la dimensién argumentativa refleja que hay diferencias sig-
nificativas entre el puntaje promedio antes de la estrategia (2,38 * 1,85 puntos)
y después de aplicada (6,13 %= 2,03 puntos), es decir, se produjo un incremento
de 3,75 * 1,669 puntos siendo este aumento estadisticamente significativo,
ya que el valor de probabilidad asociado al estadistico t es menor que el nivel
de significacién elegido en la investigacién (diferencia pretest-postest = 6,1;
t = 6,355; p = 0,000). A un nivel de confianza del 95 %, la verdadera diferencia
de puntajes promedio pretest-postest se encuentra entre 2,355 y 5,145 puntos.

En esta dimensién se observaron las mayores transformaciones. En efecto,
antes de la implementacion de la estrategia didactica basada en textos mul-
timodales, los estudiantes no asumian posiciones frente a las intervenciones
de sus companeros o las problematicas expuestas en los textos y planteaban
sus proposiciones sin ningun tipo de argumento. Luego de la intervencion, los
participantes lograron justificar sus respuestas, expresaron su coincidencia
o diferencia acerca de lo expuesto por sus pares, asumieron posiciones frente
a los hechos ocurridos en los textos, explicaron su identificacién o no con los
personajes y dieron las razones que los llevaron a establecer esta relacion.

Comparacion de medias de la competencia discursiva pretest postest

Como se indicé en la metodologia, las tres dimensiones analizadas confor-
maban la competencia discursiva, cuyos resultados oscilaban entre cero y
veinticuatro puntos. La diferencia pretest-postest que se presenta en la tabla
9 muestra que los puntajes de los estudiantes aumentaron en 7,25 = 2,66
puntos luego de la aplicaciéon de la estrategia didactica. Los resultados de
comparacién de medias relacionadas con la prueba t conllevan a rechazar la
hipétesis de que las medias pretest-postest son iguales y se concluye que el
uso de textos multimodales influyé de manera altamente significativa en la
competencia discursiva (diferencia pretest-postest = 7,25; t = 7,711; p = 0,000).
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Tabla 9. Prueba t para muestras relacionadas de comparacién de medias de la competen-

cia discursiva pretest-postest, estudiantes de segundo grado. Medellin, Colombia, 2019

Competencia Diferencia  Desviacién Intervalo de confianza 95 %

. . Promedio . . t p
discursiva promedio tipica 3 3
Inferior Superior
Pretest 13,30
7,250 2,66 5,03 9,47 7,711 0,000**
Postest 20,30

** Significativo a < 0,01

Fuente: elaboracion propia a partir del programa SPSS.

Los resultados obtenidos en la competencia discursiva dan cuenta de un
avance importante en las habilidades comunicativas de los estudiantes inter-
venidos, quienes se posicionaron como participantes activos de las practicas
dialdgicas propiciadas en el aula de clase mediante la utilizacién de diversos
medios discursivos para interactuar en las situaciones de comunicacion.

Comparacion de medias de la competencia discursiva pretest segiin sexo

Se realizé esta prueba para verificar que los grupos formados a partir del sexo
son equivalentes en su competencia discursiva, se sometid a contraste la hipé6-
tesis nula de igualdad de medias, que se expresa en la ecuacion 2:

Ecuacidén 2. Contraste de hipétesis nula de igualdad de medias

H:u, =u, (2)
H:u #u,

Donde y, es el promedio de la competencia discursiva pretest de los ninos y
U2 es el promedio de la competencia discursiva de las ninas.

Se empled la prueba t de Student para muestras independientes a un nivel
de significacién del 5 %, dado que la variable dependiente competencia discur-
siva es cuantitativa y se tienen dos grupos de sexo. Las medias muestrales de
esta competencia revelan que los nifnos tienen un mayor promedio (14,5 = 5,96
puntos) que las ninas (11,7 = 5,86 puntos). Por otra parte, los resultados de la
prueba t indican que la diferencia promedio de los nifnos y de las ninas es de
2,33 puntos, lo cual indica que los primeros obtuvieron en promedio 2,33 puntos
mas en su competencia discursiva.

Se verifico el cumplimiento de los supuestos de homoscedasticidad mediante
la prueba de Levene (F = 0,039; p = 0,849) y de normalidad a través de la prueba
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de Kolmogorov-Smirnov (KS = 0,187; p = 0,200). El valor de probabilidad asociado
a la prueba t (0,539) senala que no se debe rechazar la hipétesis nula (p = 0,609
> 0,05). En conclusion, la diferencia observada en las medias muestrales no es
estadisticamente significativa. Esto quiere decir que los ninos no difieren de
las niflas de manera significativa en su competencia discursiva.

Se aplicé la misma prueba para contrastar las hipotesis de similitud de
promedios de competencia discursiva entre los otros grupos de variables, y
se identificé que no existen diferencias estadisticamente significativas en
ninguno de los grupos. Como se evidencia en la tabla 10, el valor p asociado
a la diferencia de medias de la competencia discursiva para temas de conver-
sacion sobre lo que sucedid en el colegio, es mayor a 0,05 (p = 0,228 > 0,05).

Tabla 10. Comparacién de medias de competencia discursiva segun las variables,

estudiantes de segundo grado. Medellin, Colombia, 2019

Promedio L . ,
. . , , Desviacién  Diferencia  Pruebat de
Variable independiente Grupo n competencia . . P
) . tipica de medias Student
discursiva
5 14 5,95 2,33 0,539 0,609
Sexo
F 3 11,67 5,85
Temas de Si 6 11,67 5,61 -5,83 -1,343 0,228
conversacion: lo que
sucedio en el colegio No g 17,50 354
Temas de Si 5 14,2 5,1 2,87 0,671 0,527
conversacion: libros
que leen No 3 11,3 7,1

Fuente: elaboracion propia a partir del programa SPSS.

Conclusiones

Una vez finalizado el proceso de implementaciéon de la estrategia didactica
basada en textos multimodales con los estudiantes de segundo grado de una
institucidén oficial de Antioquia, se puede llegar a las siguientes conclusiones:

Los resultados obtenidos luego de la intervencién demuestran que la es-
trategia didactica La competencia discursiva potenciada a través de los textos
multimodales surtié el efecto esperado dando cumplimiento al propdsito central
de la investigacién, puesto que logré fortalecer la competencia discursiva de los
estudiantes. Lo anterior se reflejé en el mejoramiento de las habilidades discur-
sivas de los participantes, el incremento de intercambios verbales, la expresion
coherente de ideas con un hilo conductor y la presentacién de argumentos para
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justificar sus opiniones con el propésito de persuadir a su interlocutor, lo que
se refleja en los resultados estadisticos del postest.

Al concluir las sesiones se observé que los estudiantes habian avanzado en
cada una de las dimensiones que integran la competencia en mencién. Para
el caso de la dimensién enunciativa, se percibié en ellos una actitud de escucha
activa y la expresion de sus ideas en consonancia o disonancia con relacién a los
planteamientos de los demas. Con respecto a la dimensién descriptiva-narrativa,
los participantes relataron hechos de manera coherente y emplearon un voca-
bulario fluido y variado. Ademas, enunciaron sus ideas teniendo en cuenta el
contexto comunicativo. Finalmente, con relacién a la dimensién argumentativa
se puede decir que, en las interacciones generadas entre los participantes, se
observaron intentos de persuasién al interlocutor y expresaron seguridad frente
a las ideas que defendian a través de argumentos que las complementaban.

La dimensién que presenté un mayor incremento fue la argumentativa,
porque antes de la intervencién los estudiantes no justificaban sus ideas ni
se preocupaban por rebatir los puntos de vista de sus companeros. Al terminar
el proceso, fue notoria la utilizaciéon de explicaciones y argumentos para que
sus ideas fueran escuchadas y validadas por sus pares.

Cabe destacar que de los antecedentes consultados con relacién a la compe-
tencia discursiva, prevalece el enfoque cualitativo, lo que permite deducir que
esta competencia ha sido poco estudiada desde la perspectiva cuantitativa. Este
aspecto se convierte en una caracteristica diferenciadora del presente trabajo
investigativo en virtud de que a través del andlisis estadistico se caracterizaron
aspectos que integran esta competencia mediante constructos tedricos para
hacer mediciones que permitan constatar conductas propias del accionar dis-
cursivo de los sujetos.

Los estudios cualitativos consultados como antecedentes aluden a los
componentes enunciativo, descriptivo-narrativo y argumentativo que integran
la competencia discursiva, pero son pocos los que contemplan el concepto
de manera sistémica y conjugan los tres aspectos en mencién. Esto sugiere
la necesidad de que se abra el campo de accién en el drea investigativa para
favorecer procesos enmarcados en el conjunto de habilidades implicadas al
momento de potenciarla.

Los textos multimodales son un recurso rico en lenguaje verbal y no verbal,
lo que permite desarrollar habilidades discursivas de los estudiantes, dado
que apelan a la imagen, el paralenguaje, los enunciados escritos, entre otros
recursos que permiten describir, narrar y dar explicaciones a partir de los
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acontecimientos que presentan. Ademas, las tematicas que tratan generan la
reflexién y el didlogo entre los interlocutores.

El ambito educativo no puede ser ajeno a las transformaciones sociales
generadas a raiz del creciente auge de las tecnologias, lo que ha llevado a los
sujetos a estar en contacto diario con textos diferentes a los monomodales. Por
tanto, su papel es atender este asunto instaurando el texto multimodal como
parte de la dindmica escolar, pues brinda herramientas necesarias para que los
docentes configuren nuevas miradas y se acerquen a ellos con un lente critico
dque les permita argumentar su posiciéon frente a los distintos mensajes verbales
y no verbales que reciben.
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RESUMEN

En este articulo se presentan algunos
resultados obtenidos en la aplicacion de
una estrategia de intervencion basada en
estrategias metacognitivas como estrate-
gia didactica, con estudiantes de grado dé-
cimo de una institucion oficial de Medellin,
Colombia. Su objetivo es determinar si con
la implementacién de tales estrategias
metacognitivas se mejora la comprensién
lectora. Se llevo a cabo la investigacién con
un enfoque cuantitativo y se us6 un disefno
cuasiexperimental con mediciones pretest,
postest y grupo control. Las mediciones se
hicieron con un cuestionario autoadminis-
trado a dos grupos de estudiantes compues-
to por dieciocho preguntas extraidas de
las pruebas Saber, las cuales comprenden
tres dimensiones o niveles de lectura:
literal, inferencial y critico. Los resultados
mostraron un aumento en los puntajes de
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los tres niveles de lectura. Sin embargo,
para el nivel inferencial este incremento
no fue estadisticamente significativo, como
si lo fue en los niveles literal y critico de
comprension lectora obtenido por el grupo
experimental intervenido con la estrategia
didActica. Estos resultados comprueban
que las estrategias metacognitivas favo-
recen el mejoramiento de la comprension
lectora, ya que permiten que el estudiante
sea auténomo, autorregule su proceso
de comprension, plantee un propoésito de
lectura sin que el docente lo dirija, tenga
en cuenta sus saberes previos, establezca
estrategias para la comprensién y logre
evaluar su propio proceso cognitivo.

Palabras clave: estrategias metacogni-
tivas; metacognicioén; comprension lectora;
niveles de lectura; estrategia didactica.
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Design and Application of Metacognitive Strategies for Improving Reading
Comprehension in High School Students

ABSTRACT

This article presents some findings
obtained in the application of a metacog-
nitive intervention strategy as a didactic
strategy with students from the 10th
grade in an official institution in the city
of Medellin, Colombia. Its objective was
determining if the reading comprehen-
sion improves with the implementation
of such metacognitive strategies. The
research was performed under a quantita-
tive approach. Quasi-experimental design
with pretest, protest, and control groups
were also used. The measurements were
made with a self-made poll of two groups
of students composed of eighteen questions
extracted from the Saber tests, which have
three reading dimensions: literal, inferential,
and critical. The results showed an impro-
vement in the scores for the three reading

levels. Nonetheless, this improvement was
not statistically significant for the inferen-
tial level, as it was for literal and critical
reading comprehension levels obtained by
the experimental group intervened with
the strategic didactic. These results prove
that the meta-cognitive strategies favor the
improvement in the reading comprehension,
given that they allow the student to become
autonomous, to autoregulate her/his compre-
hension process, to pose a reading purpose
without the teacher having to give one, to
take into account its previous knowledge, to
establish strategies for the comprehension,
and achieving an evaluation of its cognitive
process.

Keywords: metacognitive strategies; me-
tacognition; reading comprehension; reading
levels; didactic strategies.

Desenho e aplicacao de estratégias metacognitivas para melhorar a
compreensao leitora em estudantes de ensino meédio

Neste artigo, sdo apresentados alguns
resultados obtidos na aplicagao de uma estra-
tégia de intervengdo baseada em estratégias
metacognitivas como estratégia didatica, com
estudantes do ensino médio de uma insti-
tuicao oficial de Medellin, Colémbia. Seu ob-
jetivo é determinar se, com a implementagao
dessas estratégias, a compreensao leitora é
aperfeicoada. Foirealizada uma pesquisa com
abordagem quantitativa e foi utilizado um des-
enho quase experimental, com medigoes pré
e pos-teste e grupo de controle. As medigoes
foram feitas com um questionario autoadmi-
nistrado a dois grupos de estudantes, com-
posto por 18 perguntas retiradas dos exames
Saber, as quais compreendem trés dimensoes
ou niveis de leitura; literal, inferencial e criti-
ca. Os resultados mostraram um aumento na

= 204

pontuagao dos trés niveis de leitura. Contudo,
para o nivel inferencial, esse aumento néao foi
estatisticamente significativo, como aconte-
ceu nos niveis literal e critico de compreensao
leitora obtido pelo grupo experimental com
intervengdo da estratégia didatica. Esses
resultados comprovam que as estratégias
metacognitivas favorecem o melhoramento
da compreensao leitora, j& que permitem que
o estudante seja auténomo, autorregule seu
processo de compreensao, proponha um obje-
tivo de leitura sem que o docente o direcione,
considere seus saberes prévios, estabeleca
estratégias para compreender e consiga ava-
liar seu proéprio processo cognitivo.

Palavras-chave: estratégias metacog-
nitivas; metacognicdo; compreensao leitora;
niveis de leitura; estratégia didatica.
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Introduccion

En el proceso de comprensioén lectora, los estudiantes deben enfrentar distintos
tipos de textos a fin de extraer informacién que sea relevante para que puedan,
de manera critica, comprender, contextualizar, analizar y dar cuenta del didlogo
establecido entre lector, autor y texto. Sin embargo, la comprension lectora es
un proceso que ha presentado dificultades en el &mbito escolar y en los resulta-
dos de pruebas censales. Las pruebas Saber, por ejemplo, corroboran los bajos
porcentajes obtenidos en lectura critica.

Los estudiantes de la institucion educativa oficial de Medellin, seleccionada
para este estudio, no han alcanzado los niveles de desempeno en comprensién
lectora exigidos para los grados noveno, décimo y undécimo, lo cual se aprecia
en los resultados de las pruebas Saber desde 2014 hasta 2017, donde un 34 %
de los estudiantes se ubica en el nivel de desempeno minimo mientras que el
nivel avanzado decrecié del 11 % al 7 % en el ultimo ano estudiado.

Por esta razon, la investigaciéon se centré en mejorar la comprension lecto-
ra de los estudiantes del grado décimo mediante la aplicacién de estrategias
metacognitivas. Para ello, se identificé, en un primer momento, el grado de
comprension lectora de los estudiantes en los niveles literal, inferencial y critico
antes y después de la aplicacién de las estrategias metacognitivas. En un se-
gundo momento se realizé una comparacién de las diferencias de los puntajes de
comprension lectora del pretest y postest de los participantes con el propdsito
de observar si se dieron cambios significativos. Con el uso de estas estrategias
se pretendia que los estudiantes adquirieran un nivel de autorregulacién que
les permitiera considerar sus saberes previos, planificar su lectura, supervisar
su propio proceso de comprensién y evaluar sus alcances o dificultades.

La investigacion presenta un enfoque cuantitativo, disefio cuasi-expe-
rimental, mediciones pretest-postest y grupo control. Es una investigacion
de campo aplicada, longitudinal de tipo descriptivo e inferencial. La muestra esta
constituida por sesenta y tres estudiantes, los cuales estuvieron divididos en
dos grupos, uno de ellos se designé como grupo experimental y el otro
como grupo control. De acuerdo con lo anterior, el muestreo fue de tipo probabi-
listico por conglomerado porque la poblacién estaba formada por subgrupos o
conglomerados que eran homogéneos entre siy heterogéneos dentro de si, pues
tenian caracteristicas similares por pertenecer a un mismo grado.

Para ambos grupos se aplicé un cuestionario autoadministrado compuesto
por dieciocho preguntas con opcion de respuesta multiple. Después de aplicar el
instrumento, el grupo experimental participé durante dos meses en la estrate-
gia didactica basada en estrategias metacognitivas con el proposito de realizar

Ciencias Sociales y Educacion, 9 (17) * Enero-junio de 2020 © pp. 203-231 « ISSN (en linea): 2590-7344 205 =



Eliana Maria Castrillon Rivera, Solbey Morillo Puente y Luz Adriana Restrepo Calderdn

la comparacién de las diferencias de los puntajes de comprensién lectora del
pretest y postest del grupo control y del grupo gue participé en la estrategia.

Para este trabajo se reviso y rastreo literatura que tuviera relacién con la
metacognicion y las estrategias metacognitivas. En el estudio se consideraron
como variables la comprension lectora (variable dependiente) y las estrategias
metacognitivas (variable independiente), las cuales se abordaron conceptual-
mente. También se tuvo en cuenta el proceso metodoldgico y los resultados
obtenidos después de la aplicacién de la estrategia didactica basada en estra-
tegias metacognitivas. Finalmente, se presentaron las conclusiones.

Estado de la cuestion

La educacién ha sufrido grandes transformaciones y las seguira experimentando
en la medida en que el ser humano evolucione. Precisamente, aludiendo a la
significacién de dichos cambios, se llevd a cabo la tarea de explorar algunos
trabajos, articulos e investigaciones que abordaran la metacognicidn, las estra-
tegias metacognitivas y la comprensién lectora.

Entre los trabajos revisados, se encontré que muchas investigaciones se
centran en la contribucién que hace la metacognicién a la comprension lectora
y a los demas procesos de aprendizaje de los estudiantes (Yana et al., 2019;
Puente et al., 2019; Hernandez Gémez y Sanabria Marin, 2018; Mato et al., 2017).
Algunos estudios relacionan la metacognicién o las estrategias metacognitivas
con variables como el rendimiento académico, el contexto social, el acompana-
miento familiar, la funcién ejecutiva, asi como su influencia en el proceso de
comprension lectora (Cerda Etchepare et al., 2019; Franco Montenegro et al.,
2016; Ramirez Pena, 2014; Villalonga, 2014).

De igual manera, otras investigaciones manifiestan la importancia que tienen
los métodos, las herramientas y las tipologias textuales en la ensefianza con el
fin de favorecer la activacion de procesos conscientes que también tengan en
cuenta las principales estrategias de planificacién, supervision y evaluacién
(Berrocal y Ramirez, 2019; Munoz-Munoz y Ocana de Castro, 2017; Ossa Cornejo
et al., 2016; Pérez, 2015).

Precisamente para lograr un aprendizaje significativo con respecto a las
estrategias metacognitivas, algunos trabajos analizan la incidencia de los ins-
trumentos para la medicién de la actividad metacognitiva considerando impor-
tante usar cuestionarios o programas especiales que indaguen por procesos de
pensamiento (Arias Gundin et al., 2012; Jaramillo y Osses, 2012). No obstante,
las herramientas como los libros de texto no sirven para promover o medir la
metacognicién en los procesos de comprensiéon lectora, ya que se centran solo
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en los resultados y en responder preguntas, mas no en la comprensién como
proceso mental consciente (Ramirez Pena et al., 2015).

La metacognicion

Segun Mateos (2001), la metacognicién es un término introducido por Flavell
y Wellman desde 1977. Este término se relaciond, en principio, con la metame-
moria, la cual hace referencia al conocimiento adquirido sobre los contenidos y
procesos de la memoria. John Hurley Flavell, segiin Mateos, consideraba que
las dificultades de algunas personas con relacién al aprendizaje se debian a una
metamemoria deficiente y al mal uso de las estrategias de memoria. Sin embargo,
también se dio cuenta de que la metamemoria no se desliga del conocimiento
sobre otros aspectos de la mente, por lo que introdujo el término metacogni-
cién para abarcar otros procesos cognitivos como la memoria, el aprendizaje,
la atenciodn, la percepcion, etc. De esta manera, la metacogniciéon se refiere al
conocimiento y control que se tiene de los propios procesos cognitivos.

Flavell, segun Mateos, desarrollé un modelo con cuatro componentes,
a partir de los cuales una persona puede ejercer control sobre su actividad
cognitiva. Los componentes en referencia son el conocimiento metacognitivo,
las experiencias metacognitivas, las metas cognitivas y las estrategias
cognitivas y metacognitivas (citado en Mateos, 2001).

El conocimiento metacognitivo se relaciona con tres variables: la persona,
la tarea y las estrategias. Las experiencias metacognitivas aluden a los conoci-
mientos previos del sujeto que surgen cuando resulta dificil recordar o resolver
algo. En cuanto a las estrategias, Flavell se refiere a dos tipos: cognitivas y
metacognitivas. Las estrategias cognitivas se llevan a cabo para lograr un
propodsito: conocer. Por su parte, las metacognitivas supervisan el proceso
de la adquisicién de ese conocimiento, es decir, lo que se realiza para lograr
conocer o solucionar un problema, y evaltian si hay progreso o no. Para lograr
las metas cognitivas es indispensable activar el conocimiento metacognitivo
con relacién a la persona, la tarea y las estrategias. Esto quiere decir que si
el sujeto no tiene clara la tarea que debe resolver ni como hacerla, es posible
due no alcance la meta o propodsito cognitivo. Estos componentes del modelo
de Flavell son dependientes entre si.

La metacognicion: herramienta para el aprendizaje

A pesar de las diversas teorias que definen el aprendizaje como un proceso
activo individual y al mismo tiempo sociocultural, algunas instituciones como
la familia y a veces la escuela siguen cayendo en la practica habitual de esque-
matizarlo como si fuera una receta, es decir, un proceso basado en instrucciones,
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contenidos y memorizacion con la pretension de que un estudiante adquiera
las competencias basicas que le permitan enfrentar el mundo.

El Ministerio de Educacién Nacional (MEN) ha disefiado guias para que las
instituciones publicas estandaricen sus practicas. En estas se abordan concep-
tos muy importantes. Sin embargo, las practicas de ensenanza en la escuela
muchas veces no se rigen por esos lineamientos y estandares, a pesar de que
en esas instituciones se elaboran planes de areay planes de estudio basados en
estos documentos. Por ejemplo, el MEN (1998) en los Lineamientos curriculares
indica que “aprender significativamente consiste en establecer vinculos entre
los saberes con los que cuenta un sujeto y las nuevas elaboraciones, a través
de procesos de discusién, interaccién, confrontacién, documentacion; en fin,
construccion del significado” (p. 21).

Para aprender, es necesario relacionar lo que se sabe y lo nuevo que se
adquiere, pero es indispensable generar conciencia acerca de ese proceso de
elaboracién de conocimiento y autorregular la forma en que se pretende al-
canzar. Si se pone en discusion la concepcién de aprendizaje, se puede decir
que quedan aspectos importantes por definir y que tienen relacién con el
sujeto que se quiere educar, tales como el procesamiento que hace de la in-
formacion, la comprensién, el andlisis que hace del contexto, entre otros, ya
que estos varian en la medida en que hay diversas maneras de aprender. Sin
embargo, existen aspectos comunes y habilidades que todo aprendiz debe
considerar para lograr este propdsito.

Muchos autores coinciden en que el aprendizaje es un proceso activo y cons-
ciente. Solé (2012), por ejemplo, alude a que aprender es un proceso personal
que implica profundizar en la informacién y en el desarrollo de la capacidad
de autorregular lo aprendido, lo que conlleva a la comprensiéon de lo que
se aprende y no a la reproduccién automatica. Justamente, es importante dejar
de pensar que aprender es Unicamente una cuestién de estimulos y respuestas,
sino que es un proceso que supone la construcciéon de conocimiento a profun-
didad teniendo en cuenta cémo el individuo lo alcanza. Por otra parte, Vygotski
(1995) se refiere al aprendizaje como una actividad social en donde el nifio asimila
los modos de interaccién y en la escuela profundiza sobre los fundamentos del
conocimiento cientifico.

De acuerdo con lo que se ha mencionado, el aprendizaje presenta dos fases
para su desarrollo: la individual y la social. Lo social es una cualidad inherente
al ser humano que le otorga un conocimiento de la cultura a través de la repro-
duccién de habitos o costumbres y se desarrolla en la medida en que se avanza
en la interaccién con el otro. La fase individual, por su parte, debe abordarse
desde el sujeto y sus experiencias para que pueda ahondarse en el desarrollo de
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procesos metacognitivos, ya que busca establecer una conciencia sobre aquello
que se aprende y la forma en que se hace.

La metacognicién, segun Breuer (citado en Mateos, 2001), es importante
para la educacioén porque todo nino es un aprendiz que se halla constantemen-
te enfrentado a nuevas tareas de aprendizaje. Por ello, lograr que aprenda de
manera auténoma es una necesidad y deberia ser un objetivo de la escuela.
Pero no se trata de un aprendizaje de caracter incidental donde el aprendiz
estd sometido a unas condiciones especiales para aprender y en donde se da
una automatizacién de dicho proceso, sino que se refiere a un aprendizaje au-
torregulado en el que el educando tiene el control y direcciona lo que aprende
hacia una meta o propédsito.

A este respecto, es importante resaltar que para que pueda darse el apren-
dizaje y la comprensién, el aprendiz debe mostrar un interés que lo lleve a
plantear estrategias para lograr tal fin y que le permitan ser reflexivo, es decir,
alcanzar un desarrollo cognitivo consciente. Si el aprendizaje no se produce de
esta manera, se ejecutarian acciones mecanicas que no conducirian a la fina-
lidad de aprender.

El aprendizaje no es comprender por comprender, sino que el acto de adqui-
rir informacién debe establecerse desde el qué, pasar por el como y llegar al
para qué saber, lo cual encaminaria la razén al uso de estrategias para llegar
al conocimiento de algo. Monereo (1997) afirma gue una estrategia se utiliza,
precisamente, cuando no se tiene la certeza de qué se va a hacer (citado en
Mateos, 2001). Cuando un educando se somete a una situacién en la que no tiene
suficiente informacién y debe esforzarse para obtener lo que indaga, recurre a
la bisqueda de maneras de acceder a lo que necesita, es decir, acude a estra-
tegias de aprendizaje. Por esta razén, la metacognicién es importante, en tanto
suscita la necesidad de otras formas de aproximarse a un propdsito, entonces
se entiende que dicho proceso llevara al aprendizaje.

Mateos (2001) define la metacognicién como el conocimiento de la cognicién,
es decir, el conocimiento que se tiene sobre el propio proceso de aprendizaje y el
control que se ejerce sobre el mismo, teniendo conciencia de todos los actos, ac-
ciones o estrategias que se realizan para aprender. Sin embargo, existe una linea
muy tenue entre la cognicién y la metacognicién. La cognicién esta direccionada
al conocimiento, es decir, a la tarea, mientras que la metacognicién se enfoca en
la forma en que se llega a la realizacion de la tarea o a la adquisicion del cono-
cimiento: al aprendizaje autorregulado. Asimismo, la metacognicién requiere de
estrategias cognitivas. Sin estas, no habria tareas qué cumplir ni habria apren-
dizaje sino existiera un propdsito claro sobre estas. Asi, para que haya actividad
cognitiva y metacognitiva, la tarea o meta debe estar clara y definida.
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Ademas, Mateos (2001) afirma que para resolver una tarea concreta hay que
considerar sus caracteristicas y la persona que la ejecutard, porque ambas faci-
litarian la seleccion de estrategias para su resolucion. Existen diversas formas
de asumir una tarea, pero todo depende del sujeto, que es quien determina la
manera de resolverla considerando las particularidades de la misma, el interés
que tenga, los conocimientos que requiere para su resolucién y su propio ritmo
de aprendizaje.

Lo mencionado con respecto a la cognicién y la metacognicién remite a
un concepto que tal vez marca la diferenciacion entre un proceso y el otro: la
autorregulacién, porque este aspecto orienta la identificacién y seleccién de
procedimientos que llevan a alcanzar o mejorar el aprendizaje. No obstante, el
autor expresa que para que se dé el propdsito de aprender, el aprendiz debe
contar con una intencién o motivacion, pues es lo que le habilita para tener una
postura clara frente a lo que desea.

Por su parte, Baker (1994) hace referencia a que la metacogniciéon puede
aplicarse a cualquiera de las habilidades comunicativas: hablar, escuchar, leer
y escribir. Ademas, el propdsito de ensenar a los estudiantes sobre metacog-
nicién es que asuman la responsabilidad de sus actividades de aprendizaje y
comprension. En todo lo que se hace se trabaja la lectura. Ademas las habili-
dades procesales intelectuales y de pensamiento que se deben adquirir son las
mismas: observar, clasificar, comparar, describir, etc.

La metacogniciéon es importante en la escuela porque lleva al aprendizaje
significativo, genera autonomia en los estudiantes y les permite avanzar en
el cuando, cémo y por qué de las actividades o estrategias para aprender. En
este sentido, para Mateos (2001) es importante la relaciéon entre la metacog-
nicién y la educacién, puesto que la ensefnanza y el aprendizaje son procesos
en los que los participantes deben ser activos para que haya construcciéon de
conocimiento. Esta afirmacién es sustentada por John Hurley Flavell quien
resaltaba que un aspecto importante de la metacognicién es que se desarrolla
a través de la practica, es decir, implica el acto educativo y la necesidad del
otro para complementar el aprendizaje significativo que lleve al estudiante a
adquirir la capacidad de saber hacer en contexto, a desarrollar competencias
para solucionar problemas, establecer qué estrategias son las adecuadas para
hacerlo y, sobre todo, que logre autonomia para evaluarlas y evaluarse en el
proceso de aprender (citado en Cerchiaro et al., 2011).

Estrategias metacognitivas: aprender a aprender

La metacogniciéon, como ya se menciond, tiene relacién con la reflexién o
concienciacién al desarrollar procesos cognitivos. Estos procesos llevan al
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conocimiento sobre el propio desempeno mental y a determinar cuando, cémo,
de qué manera y por qué se realizan ciertas actividades para el logro de una
tarea. Estos aspectos son los que se evalian a través de las estrategias que,
segun los planteamientos de Flavell, llevan al alcance de la meta cognitiva.

Baker (1994), por su parte, hace referencia a que las caracteristicas de los
sujetos que aprenden, las tareas cognitivas y las estrategias usadas son abar-
cadas por el saber metacognitivo. Precisamente, estos elementos son constitu-
tivos del conocimiento cognitivo (componente declarativo), y se relacionan con
el control (componente procedimental) desarrollado a través de la planificacion,
la supervisién y la evaluacion.

Con relaciéon a lo anterior, Mateos (2001) menciona como aspecto impor-
tante el control o autorregulacién sobre la cognicién. Pero para que un sujeto
logre el dominio sobre sus procesos de pensamiento, es necesario usar proce-
dimientos como los sefialados por Baker (1994): planificar, verificar, evaluar,
remediar, poner a prueba y modificar. Estos procedimientos pueden aplicarse
en muchas situaciones, lo que lleva a determinar que la implementacién de
una estrategia esta condicionada por su eficacia y el objetivo de la tarea que
se debe resolver. Para esta autora, en la practica no tiene importancia si una
estrategia es cognitiva o metacognitiva ni si contribuye al logro del objetivo
planteado, ya que las estrategias cognitivas también aportan tanto a la me-
jora del aprendizaje del estudiante como a la medicién que este haga de su
esfuerzo por aprender y comprender.

Por otra parte, las estrategias también permiten la supervisién del progreso
del proceso de aprendizaje y la evaluacién de la conveniencia de la estrategia
empleada. En este sentido, se conduciria a considerar que una estrategia meta-
cognitiva implica un proceso de ensayo-error, es decir, un procedimiento mediante
el cual se busca una manera de acertar respuestas o solucionar tareas. En la
medida en que se avanza en su aplicacién, también se progresa en el aprendizaje
debido a que las actividades metacognitivas permiten la concienciacién de cada
paso que se realiza para alcanzar la meta y la seleccion de las habilidades
para lograrla.

El propésito fundamental de la metacognicién y su relacién con la educacion,
como lo plantea Mateos (2001), es ensenar a los estudiantes a ser responsables
y conscientes de sus propios procesos de aprendizaje, es decir, hacer que com-
prendan y aprendan a ser independientes en sus busquedas. Se pretende que
fijen sus objetivos y la manera en que podrian adquirir mejor el conocimiento a
partir de una seleccién de lo que les puede aportar o no en el desarrollo de sus
competencias en las distintas disciplinas del saber.
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La lectura como elemento para la comprension

Cuando se aborda el concepto de comprension lectora se debe hablar en primer
lugar de la lectura pues no se puede desligar la una de la otra. La lectura, segiin
Peronard (2002), es una actividad cognitiva de naturaleza estratégica, esto es,
va dirigida a un fin, ya sea €l de entretener, informar, aprender, entre otros. La
lectura es un medio fundamental para tener un acercamiento al conocimiento,
pero solo si se tiene en cuenta lo que implica “leer bien”, ya que no siempre que
se lee se puede hablar de comprension y menos aun de aprendizaje. La lectura va
mas alla de la decodificacién, es decir, de descifrar letras, porque si bien es una
habilidad, también podria considerarse como un proceso que implica el desarrollo
del pensamiento y de estrategias para alcanzar el fin que determine el lector.

Para Mateos y Alonso (1985) leer no es solamente descifrar un cédigo de
signos, sino que también alude a la comprensién del mensaje o informacién
que trata de brindar el texto, lo que indica que existe una intencionalidad del
texto y el lector es el encargado de extraer la informacién. Por esa razoén, no
puede hablarse de un acto simple, sino de un proceso complejo que requiere de
prerrequisitos, como los conocimientos previos para llevarse a cabalidad. Asi,
el lector puede interactuar con lo que transmite el autor en su obra. Es un acto
de reciprocidad en el que ambos aportan elementos valiosos dependiendo del
nivel de comprensién que tenga el sujeto que lee.

Apoyando la idea anterior, Vargas y Molano (2017) senialan que la lectura es
un proceso en el que se da un intercambio de ideas, tanto del lector como del
autor, pero los saberes previos del lector permiten reconstruir e interpretar la
informacion del texto, por lo que la lectura es un proceso complejo. Sin embargo,
se consideraria que la reconstruccién e interpretaciéon del texto entraria a formar
parte de un proceso mas profundo y elaborado que trascenderia el nivel de la
simple lectura para convertirse en comprension lectora. Segun Nunez (2006),
la comprension lectora es la “capacidad de razonar lo que el autor ha querido
expresar en un texto, relacionandolo con lo que el individuo ya sabe y conoce,
ademaés, contiene la capacidad de expresar una opinién critica sobre el mismo”
(citado en Vargas y Molano, 2017, p. 136).

La comprension lectora brinda la oportunidad de acceder al conocimiento en
cualquier campo de estudio. Asi, la lectura se convierte en una herramienta
para lograrlo a través del ejercicio de imaginar, crear, conocer e incluso conde-
nar, al proporcionar elementos para desarrollar la capacidad critica: mientras
mas se lee, existe una posibilidad mayor de mejorar el proceso de comprensién
y de ser consciente de este. La lectura en la escuela es un aspecto fundamental
para iniciar, no solo el desarrollo de habilidades, sino también de competen-
cias que lleven a los sujetos a ser capaces de establecer relaciones entre lo
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que leen y el contexto, esto es, analizar, proponer y encontrar soluciones a las
problematicas que se presenten.

Para Mateos y Alonso (1985), la lectura es un medio fundamental y basico
que permite adquirir informacién, especialmente en el &mbito escolar. Por esta
razoén, los sujetos que tienen dificultad para comprender lo que leen también
limitan sus oportunidades en los contextos educativo, laboral, social, e incluso
personal, pues no pueden ocupar el tiempo de ocio en una actividad tan pla-
centera como la lectura.

Por esta razén, es preciso evitar que en la escuela esta actividad sea un
simple ejercicio donde se promueve al estudiante si aprende a decodificar.
En este sentido, los Estandares Basicos de Lengua Castellana que ofrece el
MEN (s.f.) sennalan que lo que se busca con la ensenanza del lenguaje es que
los estudiantes adquieran un nivel de comprensién, el cual “tiene que ver con
la busqueda y reconstrucciéon de significado y sentido que implica cualquier
manifestacién linguistica” (p. 21). De igual manera, el MEN manifiesta que
esos estandares estan orientados “hacia el desarrollo y el dominio de las ca-
pacidades expresivas y comprensivas de los estudiantes —tanto en lo verbal
como en lo no verbal— que les permitan, desde la accién lingiistica sélida
y argumentada, interactuar activamente con la sociedad y participar en la
transformacién del mundo” (p. 21).

En este sentido, Solé (1998) hace referencia a la lectura como el medio a través
del cual los sujetos acceden a nuevos aprendizajes, lo que indica que se fortalecen
aspectos cognitivos y sociales, porque no solo se lee con la intencién de aprender,
sino también con el propésito de adquirir herramientas para la interaccién con los
demas, de manera que se dé la construcciéon mutua de conocimiento.

Finalidad de las estrategias para la comprension lectora

Se leen letras, pero también niimeros, imagenes, el mundo, esto es, otros siste-
mas simbdlicos. Para lograr el fin Gltimo de la lectura que es la comprension,
el lector debe asumir la reflexién de su propio acto de leer, tener presente la
finalidad de este y establecer relaciones intertextuales para ampliar su marco
de referencia. De acuerdo con esto, el lector debe implementar estrategias
para medir de qué manera podria aprender. En este sentido, se da una vin-
culacién muy especial entre la metacognicién y el proceso de comprension
lectora debido a la importancia que tiene la lectura como eje transversal
a los demas campos del conocimiento.

Seguin Arango et al. (2015), las estrategias de comprension lectora permiten
que el lector, con sus habilidades y saberes, pueda recordar, relacionar
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informacién y construir nuevos significados de lo que lee. Asimismo, este
ejercicio sirve para seleccionar la informacién que sea tutil para su propdésito,
lo que garantizaria un buen proceso de comprensién y de aprendizaje. Las
estrategias que implementa el sujeto lector para lograr la comprensién de un
texto no estan instituidas como un paso a paso durante el proceso de lectura.
Por el contrario, cada sujeto esta en la libertad de determinar cuales estrategias
puede usar de acuerdo con su capacidad y su propoésito.

Como la comprensién lectora exige que el lector utilice estrategias para
llegar al objetivo de entender, interpretar y darle significado a la informacién
que ofrece el texto, Vargas y Molano (2017) especifican que se requiere de dos
tipos de habilidades para avanzar en dicho logro: cognitivas y metacognitivas.
Un lector, en el plano del conocimiento, debe lograr interactuar con el texto
realizando inferencias, predicciones, comparaciones, entre otras operaciones
mentales. Y en el plano de la comprensién, debe llegar a la reflexién y al andlisis
autorregulandose, es decir, planificando, controlando y evaluando. La compren-
sién, por tanto, es un proceso continuo que no puede fragmentarse si la meta
es interactuar con el texto. La lectura estratégica puede mejorar, entonces, el
aprendizaje en todas las areas curriculares.

Método

La investigacion se llevo a cabo con estudiantes de una institucién oficial de
Medellin (Colombia) del grado décimo en el afio 2019. Para este estudio, la mues-
tra estuvo conformada por dos grupos y se designé al azar, uno como grupo ex-
perimental o tratado con la estrategia y el otro como grupo control. E158,7 % eran
mujeres, cifra similar a la de estudiantes matriculados en la media académica
en el sector oficial del departamento de Antioquia, donde el 55 % corresponde
al sexo femenino segun cifras oficiales de la Direccién Administrativa Nacional
de Estadistica (DANE, 2017). Las edades oscilaron entre los quince y diecinueve
anos. El 80,2 % tenia entre quince y dieciséis afos que son las edades que se
equiparan al grado décimo en el sistema educativo colombiano.

Disefio
Este trabajo se enmarco en un enfoque cuantitativo, disefio cuasiexperimental,
mediciones pretest y postest con el grupo de control y el experimental, el cual

fue intervenido a través de estrategias metacognitivas. Se establecié el andlisis
de dos variables, ambas relacionadas en la tabla 1.
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Tabla 1. Operacionalizacién de las variables independientes (estrategia didactica basada

en estrategias metacognitivas) y dependiente (comprension literal) del estudio

Variables/definicién

Dimensién/niveles

Indicadores

Comprension lectora:
Capacidad que tiene un
sujeto para hacer bus-
quedas conceptuales a
partir de interpretaciones
y analisis para emitir sus
propios juicios teniendo
en cuenta sus saberes
previos.

Nivel literal:

Este nivel se enmarca en la informacién que se
rastrea de manera superficial o explicita en el tex-
to. Responde a preguntas cuyas respuestas son
facilmente identificables en el texto.

Nivel inferencial:

Comprende el nivel de lectura en el que el lector
logra establecer relaciones y asociaciones entre
los significados. Establece comparaciones entre
la informacién del texto y lo que sabe para reali-
zar predicciones e interpretaciones.

Nivel critico:

Es el nivel de lectura en el que el lector es capaz
de emitir juicios frente a lo leido. Poniendo enred
los saberes de multiples procedencias, asocia, in-
terpreta y analiza informacion utilizando estrate-
gias argumentativas.

Sumatoria de los
cinco items.
ftems 1-5
Puntuacién 0-5

Sumatoria de los
cinco items
ftems 1-5
Puntuacioén: 0-5

Sumatoria de los
ocho items
ftems 1-8
Puntuacioén: 0-8

Estrategias metacog-
nitivas:

Acciones organizadas
empleadas con la inten-
cién de alcanzar un pro-
poésito de manera cons-
ciente y regulada.

Planificacion:

Establecer un plan, objetivo o estrategia pararea-
lizar una tarea teniendo en cuenta lo que se tie-
ne o se sabe para lograr su proposito.

Supervision:

Revisar o monitorear el proceso de ejecucion de
una tarea, con el fin de detectar errores o replan-
tear la estrategia.

Evaluacion:
Medir el logro o alcance del objetivo.

Grupo experimental
(tratado con la es-
trategia).

Grupo control (no
tratado).

Fuente: elaboracion propia a partir de Monroy y Gémez (2009), Solé (1998) y MEN (s.f).

Instrumento

Para este estudio se empleé como instrumento un cuestionario autoadminis-
trado grupal que consiste en una bateria de dieciocho preguntas extraidas de
las pruebas Saber que median los tres niveles de comprensién lectora: literal,
inferencial y critico. Las pruebas Saber las aplica el Estado colombiano a es-
tudiantes de tercero, quinto, noveno y once, y estan formadas por un conjunto
de items constituidos por un enunciado y cuatro opciones de respuesta, de las
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cuales solo una es correcta. Ademas, la prueba mide las areas de Lenguaje,
Matematicas, Ciencias Naturales y Competencias Ciudadanas. La elaboracién de
estos items estd a cargo de expertos del Instituto Colombiano para el Fomento
de la Educacion (Icfes), y en el caso del 4rea de Lenguaje mide la competencia
comunicativa escritora y lectora. En este ultimo caso, diversos items miden los
diferentes niveles de comprension lectora.

Parala investigacion, se conformé un instrumento a partir de items tomados
de dichas pruebas Saber aplicadas en los anos anteriores, las cuales estan dis-
ponibles en la pagina web del Icfes. Para el nivel literal e inferencial, se eligieron
inicialmente cinco items para cada nivel y diez items para el nivel critico, es
decir, inicialmente se contd con un cuestionario compuesto por veinte items.

La validez del cuestionario aplicado a los grupos se determiné mediante juicio
de expertos, quienes valoraron cada uno de los items. Las personas elegidas
tenian conocimiento acerca del tema a evaluar, se desempenaban en el ambito
educativo y calificaron cada uno de los items segtin los siguientes criterios: un
punto si consideraban que el enunciado o pregunta no era pertinente y debia
ser eliminado, ya que no tenia relacién con lo que se pretendia medir; dos pun-
tos cuando el item era valido, pero debia ser replanteado; y tres puntos para
aquellos enunciados considerados pertinentes.

A partir de los datos de los tres jueces, usando el programa Excel, se calculd
el coeficiente de validez de contenido (CVC) con el que se determino el grado de
acuerdo entre los expertos respecto a cada uno de los items que conformaban
el instrumento, asi como del instrumento total. Para el instrumento, los valores
resultantes indicaron cudles items se debian eliminar empleando como criterio
aquellos cuyo coeficiente fuera inferior a 0,7 (Balbinotti, 2004, citado por Pedrosa
et al., 2014, p. 8). En este caso, se eliminaron los items nueve y diez porque su
enunciado no presentaba relacion con las opciones de respuesta. Por esta razon,
el cuestionario queddé constituido con dieciocho items con un CVC de 0,835.

Luego de validar el instrumento, se determiné su confiabilidad con el fin
de establecer si tenia consistencia interna. Para ello, se calculo el coeficiente
Alfa de Cronbach para cada uno de los items que conformaban la variable com-
prension lectora. Los resultados registraron que, de los dieciocho items, debian
eliminarse cinco para un valor maximo de confiabilidad (0,536). Aunque no es
el valor éptimo (0,8), es suficiente para investigaciones de caracter basico en las
que no se tomen de