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1. Los que hicieron posible este trabajo
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emotivo para mi, y de enorme agradecimiento.
La presentacion de esta tesis ha sido producto en primer lugar de los aportes producidos
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Graciela Frigerio y la Dra. Sara Scaglia.
A mis colegas del doctorado quienes, con su generosidad, aportes, didlogos, lecturas que
hicieron en mi otra instancia de formacion anclada en las querencias. La Universidad
Nacional del Litoral y la Facultad de Humanidades y Ciencias.
Gracias Luqui, Feli, Paulo, Mili, Ma y mi flia.

A todos muchas gracias.



2. Palabras al publico
Esta investigacién es un ensayo para desmontar los escenarios educativos, que se
estructura en las siguientes partes:
En la primera parte se expone el tema, se delimita el problema de investigacion, se plantea
la hipétesis, se enuncian los objetivos generales y especificos y se establece un marco
metodoldgico.
En la segunda parte del trabajo se presentan los antecedentes, que son siete, que nos sirven
para poder utilizar como fuente para la investigacion a realizar.
En la tercera parte se presenta el marco tedrico sustentado desde el paradigma
posestructuralista, desde el cual se cuestiona la didactica moderna, se delimitan los
campos del curriculo y de la didéactica, se piensa en el saber diddctico, en el oficio de
ensefiar, para luego concluir con una diferenciaciéon entre la didictica moderna y la
posmoderna La quinta y sexta parte, se realizaron las investigaciones, donde se analizaron
el Disefo de la formacion de los educadores de primaria y las entrevistas. Por dltimo, se
realiza una conclusion que da cuenta de los principales hallazgos y aportes del ensayo.
Frente a los relatos totalitarios, hegemonicos, binarios, simplificadores, logocéntricos,
salvadores y solucionadores que responden, interpretan y explican todo, en esta tesis se
traté de evitar esas ideas para que no se apropien de esa forma de pensar. Si por algin
motivo el lector llega a inferir, percibir y sentir huellas de esos relatos sepan disculpar
mis contradicciones e ignorancias.
Por otro lado, se construy6 la escena dulica, se pensé en las posibilidades de una
semiologia de las escenas educativas, cuestionando qué nos dicen. A la vez, nos
preguntamos qué es una escena, especificamente la escena dulica y la escena como
dispositivo. Se presentan los personajes de las escenas educativas, pensadas desde el
convivio, la poiesis y la expectaciéon. Para finalizar en una conclusién que abre

interrogantes y categorias de andlisis.



Primer acto

3. ¢Qué se hizo?
El tema seleccionado es el de las escenas dulicas puestas desde la teatralidad y la
performance, donde el problema de investigacién que abordamos en un recorte que se
circunscribe a los escenarios educativos para ser observadas desde, con y entre preguntas
que nos espesan la mirada desde la teatralidad. Sabiendo de antemano que no toda
pregunta es formulada, a veces se encuentra, otras veces nos llegan y muchas veces no
vienen.
Al pensar en las escenas dulicas, las dreas que tradicionalmente se ocupan de ellas son la
didéctica, la pedagogia y el curriculum. Nos interesa interpelar estos saberes desde la
educacion con las nociones de la teatralidad y la performance para reflexionar desde una
perspectiva mas compleja lo que una escena dulica guarda como potencia, en el escenario
teatral de la escuela disciplinar.
Nuestro primer recorte se limité al campo de la didactica en la actualidad en la provincia
de Santa Fe porque sostenemos que la didédctica presenta cuestiones acerca de lo que
sucede en las aulas que nos interesé indagar. Dentro del campo amplio de la didéctica,
nos ocupamos de la didactica general y profundizamos en los elementos que se ocupan
de la clase en la prictica educadora.
La entendemos desde el paradigma posestructuralista, con las influencias que ha recibido
del posmodernismo, dentro de esta perspectiva nuestro cruce es interdisciplinario; la
performance, la teatralidad y la didéctica. El posicionamiento epistemoldgico se definid
desde el giro lingiifstico, la crisis de representacion, la caida de los metarrelatos, la
influencia de la deconstruccidon, el posfeminismo y el poscolonialismo. Porque nuestra
sospecha reside en la desconfianza en los conceptos universales que se tienen sobre el
aula, incuestionables, naturalizados, lo que ha llevado a fijar interpretaciones sélidas. Nos
movemos por la interpretacién posestructuralista en al menos dos direcciones, un sentido
que radica en la afirmacién de la diferencia y la critica a los conceptos totalizantes. El
otro sentido desde la reconceptualizacién de los sistemas como multiplicidades y una
negacion de conceptos totalizadores cerrados y omniabarcadores.
Lo primero que discutimos es que la escena dulica se construye con la actuacion de los

actores que la conforman, el texto previo (planificacion, guion, plan de clase) que es una



guia que se verifica en la escena, donde son los cuerpos como espesores ocultos (Le
Breton, 2002) los que activan la narrativa y los conflictos intelectuales los que producen
saberes. Lo segundo es que la escena se escribe con los cuerpos presentes, los elementos
que nos aportan la teatralidad, la poética, el convivir y la expectacién, nutren de un
espesor de sentidos. Por lo tanto, pensamos la escena dulica como una puesta que se
construye y se reescribe a partir de la experiencia, el plan y los sentidos. Entonces la
escena dulica es sustancia y sintesis. Sustancia de cuerpos, escenarios, vestuarios y
sintesis historica, pedagdgica y politica.

Un tercer momento de esta discusion se circunscribe a saber si pudimos ampliar las
categorias de andlisis de las escenas educativas, con la salvedad de que no caigamos en
una propuesta totalizante donde la teatralidad suplante los elementos de la didéctica en la
produccién de una clase.

Nuestra hipétesis plantea que lo que acontece en las escenas dulicas, son puestas de
diversas dimensiones de ensefianza, es decir, la escenografia, el escenario, el vestuario,
el cuerpo, los gestos, la actuacion, la arquitectura, la coreografia, entre otras. Todo esto
se puede leer como espesor de signos (Barthes, 1946). Entonces, la escena dulica como
entidad no totalizadora de objeto, hecho y proceso, supera asi la dependencia de un texto,
plan y organizacién previa, de una lectura unica, es una polifonfa estética y estos
elementos constituyen su teatralidad. Por lo tanto, entre lo que el educador ensefia y el
estudiante aprende se despliegan conocimientos implicitos y explicitos que son la
teatralidad de la puesta en escena dulica. Desde estd posicion, las précticas educadoras
tienen la posibilidad de desplegar nuevas potencias pedagdgicas, tales como la poiesis, la
expectacion y el convivio.

(Cbémo se materializan las dimensiones de ensefianza, que se despliegan cuando se da una
clase, interpelada la observacion desde la teatralidad, pensadas como espesor de signos?
Es nuestro propdsito pensar de otro modo al observar con preguntas la clase escolar, de
una forma tal que los espesores de signos que se despliegan en la escena hablen a partir
de una mirada de la teatralidad. Entonces, nuestros cruces se entrelazan entre la
semiologia, la teatralidad y la didéactica, donde sobrevuela la filosofia para entender la
complejidad de las escenas educativas, posicionados desde una perspectiva

posestructuralista.



Nos propusimos como objetivo general investigar la teatralidad como espesor de signos
de la escena dulica como acontecimiento ontoldgico: convivial, poético y expectatorial,
abordado desde los paradigmas postestructuralista y postmoderno. Este camino nos llevé
a comprender y ponderar los aspectos diversos de la actividad en la clase y conectarlos
con lo que hasta ahora observamos sobre lo que acontece en el aula. Los objetivos
especificos procuraron encontrar una manera de describir y determinar cudando y cémo
esta teniendo lugar la ensehanza a partir de la interaccion en el aula y para identificar los
aspectos performaticos y las actividades de los educadores que producen y generan este
aprendizaje, tomando las categorias de convivio, poiesis y expectacion.

Este trabajo se encaminé a desarrollar una metodologia para comprender y ponderar los
aspectos no verbales de la actividad en el aula y conectarlos con lo que hasta ahora
sabemos del discurso en el aula. Los aspectos no verbales incluyen el medio ambiente y
el equipamiento del aula, las imédgenes y las herramientas utilizadas, asi como los gestos
y otras acciones tanto de los maestros como de los estudiantes que se involucran en
diferentes actividades, pensadas por una forma de habitar las escenas convivenciales,
donde lo poético es una dimension destacada y la expectacion es presencia.

La busqueda de maneras sistemdticas de conectar la investigacion que se realizo a
diferentes escalas y planos requiri6 un esfuerzo interdisciplinario especial. Esto implic
encontrar miradas para incluir andlisis detallados de la interaccion dentro de estructuras
mayores de actividad y de elecciones, cada una de estas en su contexto social e
institucional, para poder entender sus interrelaciones. Nuestro estudio de los escenarios
educativos le dié una significativa importancia a los factores contextuales. Las escenas
educativas las entendemos en su permeabilidad de las pricticas educativas ya que
cambian las acciones del aula en relacion con la cultura material y la estructura de las
escuelas. Implicé conectar las acciones y politicas globales a desarrollos locales que
afectan a clases concretas. Por lo tanto, las escenas educativas estuvieron en reflexion con
la semiologia postestructuralista y la performance.

Lainvestigacion se llevé a cabo desde una l6gica metodoldgica cualitativa (Sirvent, 2005)
en tanto esperé comprender la complejidad constitutiva de su objeto: la escena dulica
desde su dimension estética expresiva como teatralidad y en su prictica performdtica,

pueden contribuir a que los y las educadores contemplen y produzcan una préctica



pedagégica compleja, enriquecida por nuevos registros que aporta el lenguaje estético
teatral mds alld de las coreografias pedagdgicas naturalizadas por la institucion educativa.
El periodo de esta investigacion comprendié la situacion educativa de la dltima década.
Desde un marco cualitativo se abordaron tres dimensiones diferentes de lo que constituye
este corpus. Por un lado, se amplian las categorias de andlisis de las escenas dulicas y
registradas en vifetas.

Para caracterizar el convivio educativo se combinaron en este trabajo aportes
bibliograficos diversos con una metodologia de investigacidon cualitativa, inductiva de
base antropoldgica, complementaria en algunos aspectos de la etnoescenologia (Pradier,
1996 y 2001: Pavis 2016), que se investigaron desde lo particular proyectaron escenas
educativas analizables desde categorias teatrales. Las reflexiones tedricas analiticas que
se proponen surgen a posteriori de las observaciones de las experiencias educativas en el
momento de una clase, que busca restituir, resignificar, subrayar, indagar su concreta
materialidad como acontecimiento. Al respecto, impulsan estas ampliaciones de
categorias desde una concepcion que regrese a las clases las diversas perspectivas de
miradas, sentidos, sin menoscabar escenas educativas que se identifiquen con la anterior
premisa.

Por otro lado, se indagaron los documentos curriculares de formacién de educadores en
el nivel primario (2009), producidos por el Ministerio de Educacion de la provincia de
Santa Fe. Este aspecto del trabajo permiti6 observar si la formacién educadora contempla
una reflexidn sobre la escena dulica, sus componentes, semidticas y performatividades, si
las escenas educativas son pensadas como texto espectacular.

Por lo tanto, en la formacién de los educadores de los profesorados de la provincia de
Santa Fe, en conjunto con los lineamientos del Disefio Curricular de la Formacién (2009),
los interrogamos para saber si aportan categorias para pensar las clases desde las
categorfas de la teatralidad. La primera cuestion que abordamos es la didactica en la
formacion del educador santafesino, porque si quisimos indagar por las dimensiones que
se ponen en escena en las clases buscamos que aporta la formacion en este campo. Para
abordar las cuestiones didécticas en las escenas dulicas indagamos en las categorias
presentadas por; Bolivar (1993), Camilloni (2010), Celman (1998), Cols (2010), Litwin
(2009) Frigerio (2006) y Shulman (2005).
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En tercer lugar, se realizaron entrevistas a referentes de la didéctica, la seleccion de los
entrevistados se agrupa en dos; un primer grupo de pensadores con destacada trayectoria
en la produccién de saberes en torno a la didactica y la arquitectura educativa, y por otro
lado, a quienes estdn comenzando en ese camino, de esta manera intentamos contrastar
miradas epocales en relacion al objeto a investigar: las escenas dulicas.

La eleccion metodoldgica se justificé desde las tres dimensiones planteadas, ya que
podemos construir un territorio de pensamiento compuesto por estos estratos que van de
las practicas cotidianas a las reflexiones sobre esos modos.

Por lo tanto, pensamos en la semidtica del teatro que fue elaborada entre 1982 y 1985 por
De Toro que ayudaron a complejizar la problemaética a investigar. La riqueza semioldgica
del objeto escena dulica es inmensa y de aqui la necesidad de sistematizar los niveles que
la van integrando. Dado que no posee un solo sistema significante, sino que una
multiplicidad de sistemas que operan doblemente: como practica pedagdgica y como
practica escénica. Se complejiza el andlisis de la escena educativa porque no es solamente
el texto pedagdgico sino también un texto espectacular, por lo tanto, presenta una
dimension pedagédgica y una dimensiéon escénica, no se constituye solamente por
componentes lingiiisticos, se agregan los componentes paralingiiisticos.

En el contexto de la escena educativa, nos referimos a los multiples sentidos que
conviven, y que van mas alld del texto planificado, al razonamiento pedagdgico. Barthes
(1964) teorizé sobre los signos no lingiiisticos, los denominé signos semioldgicos. Se
sustentan en la concepcidn racional que con anterioridad plante6 Saussure (1965), para
poder interpretar la cultura. Ademds de los signos verbales y gréficos, existen signos
gestuales, iconicos, entre otros, que se combinan con los lingiiisticos también y se forman
nuevos lenguajes; por ejemplo, el publicitario, el de la moda, las sefiales de transito, los
gestos de cortesia, protocolos, las escenas educativas, éstos producen significantes que
relacionamos con significados, pero no son signos lingiiisticos, son gestos, imagenes,
dibujos. Barthes (1964) tratard de pensar las caracteristicas de la cultura como un gran y

complejo sistema semioldgico.
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Segundo acto
El aula tiene en el techo cuatro aparatos de tubos fluorescentes, en el centro una
boca de luz sin su tapa. Las cuatro paredes del salon de clase estdn pintadas de
color celeste, manchas de humedad, escrituras de los clubes del barrio y una
pantalla de gas. El pizarrén de color negro estd descascarado. Las ventanas que
dan a un patio central tienen vidrios y policarbonatos, escritos con marcadores.
Las cortinas sujetas de unos cafios doblados estdn arrugadas e intervenidas en
batik, descoloridas por el paso del tiempo. Al lado del pizarrén hay un cartel con
las vocales e imdgenes de abeja, elefante, isla, oso y uva y ldminas de Belgrano,

San Martin y Sarmiento. Al fondo del salon se lee un cartel que dice Bienvenidos.

4. Antecedentes, las siete escenas que anteceden

Hemos seleccionado la vifieta precedente porque nos parece oportuna para dar la
bienvenida a la escena dulica de la escuela disciplinar actual. Rastreamos en los
antecedentes esta figura que nos presenta la vifieta como contradiccion, en su acepcion
de ir en contra con lo que se dice, con dar la bienvenida a un escenario que nos presenta
una mal llegada, un mal inicio. A la vez, consideramos que la escenografia, el escenario
y la puesta en si de las aulas también ensefian y de eso se aprende. El primer antecedente
presentado se basa en La investigacion Cualitativa del Aula: ;Qué demonios pasa en las
aulas? (2009), podemos interpretar la escena si la cuestionamos desde diferentes
perspectivas disciplinares, tales como la psicologia y pedagogia, la sociolingiiistica y
andlisis del discurso, la sociologia, antropologia e historia. Las imagenes de las vocales
que se describen en la vifieta nos hablan de una lectura desde diversas disciplinas,
pedagégicas, discursivas y antropoldgicas. El segundo antecedente que presentamos a
partir del libro El espectdculo del educador en el aula (1994), que trabaj6 con la hipétesis
de la clase como puesta en escena, como hecho espectacular con enorme riqueza
semioldgica, es esta vifieta con una riqueza semioldgica que nos presenta varios signos
cuando vemos que el pizarrén estd descascarado, entonces detrds de esa pintura que se
cae hay otras escrituras que hablan. El tercer antecedente basado en el texto La semiosis
diddctica, constituciones, formatos y soportes (2002 ) plantea como se observa y analiza
en situaciones concretas, como se comprende e interpreta la cuestion en singulares

contextos educativos: como pueden reconstruirse el discurso diddctico y el discurso
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investigativo, a través de determinadas précticas. El contexto que nos arroja la vifieta nos
singulariza el escenario, nos habla de las préicticas y del discurso did4ctico institucional a
partir de politicas publicas. El cuarto antecedente el Proyecto de investigacion: De signos
y sentidos Investigaciones semioticas aplicadas (1987-2008) centrada en las artes del
espectdaculo, para pensarlas desde la perspectiva pedagdgica, es decir, realizar una
transposiciéon metodoldgica, por este sentido la escena que se presenta en la vifieta nos
tensionan entre una puesta con elementos teatrales, a saber, la iluminacién, los tubos
fluorescentes, la escenografia, las ldminas y el pizarrén, entre otras y lo pedagégico que
opera con esos elementos. Un quinto antecedente Los edificios escolares de Rosario y su
zona de influencia (2004), donde se realizé un cruce de miradas desde ideas politicas
pedagdgicas y con los planteos arquitectonicos especificos, tales como los tipos edilicios,
las particularidades de la localizacién, la idea de confort, de higiene, las condiciones
materiales de habitabilidad, materialidad y técnicas constructivas. En este sentido, la
descripcion de las condiciones edilicias de la escena de la vifieta en cuanto a confort,
higiene y habitabilidad se contradicen, nos dicen otras cosas. Un sexto antecedente se
basa en el texto Arquitectura educativa y politica publica en Santa Fe 2007 al 2011, la
investigacion demuestra la necesidad de pensar el edificio escolar como dispositivo de
construccion ciudadana en el cual operan multiples actores, pero siempre resultan
determinantes las politicas de estado acerca de la Educacion. Entonces la vifieta nos hace
pensar sobre las politicas publicas en las aulas, nos hablan de su ausencia. Un dltimo
antecedente Semidticas de la alfabetizacion. Aportes para la alfabetizacion inicial en
espacios fronterizos, nos plantea un método de acompafiamiento y de sistematizacién del
aula alfabetizadora en el umbral apuesta a una alfabetizaciéon semidtica que se sostiene
sobre la base de textos enunciados, es entonces que la vifieta nos habla de los textos
enunciados que van desde los carteles de las vocales, las ldminas, con los proceres y
también de ventanas que algunas dejan ver y otras no, como aula alfabetizadora nos acerca
m4s a una aula analfabeta.

Por lo tanto, se presenta primero, en esta segunda parte un grupo de antecedentes que nos
sirven para pensar la historicidad, sus tensiones, sus puntos en comun del objeto de
estudio. Estos antecedentes que presentamos incluyen una revision actualizada de la
bibliografia existente sobre el problema de investigacion planteado y, a saber decimos

que: la escena dulica se construye con la actuacion de los actores que la conforman, el
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texto previo que es una guia que se verifica en la escena, son los cuerpos los que activan
la narrativa y los conflictos intelectuales que producen saberes. Lo segundo es que la
escena se escribe con los cuerpos presentes, los elementos que nos aportan la teatralidad,
la poética, el convivir y la expectacion, nutren de un espesor de sentidos. Sostenemos la
escena dulica como una puesta que se construye y se reescribe a partir de la experiencia,
el plan y los sentidos. Es sustancia y sintesis. Sustancia de cuerpos, escenarios, vestuarios
y sintesis historica, pedagdgica y politica. Un tercer momento de esta discusion se
circunscribe a saber si podemos ampliar las categorias de andlisis de las escenas
educativas, con la salvedad de que no caigamos en una propuesta totalizante, donde la
teatralidad suplante los elementos de la didactica en la produccién de una clase.

Los antecedentes contienen los resultados y hallazgos de estudios preliminares. Son a la
vez, una revision bibliografica exploratoria que muestran el conocimiento de las
principales referencias escritas sobre la clase escolar como acontecimiento ontoldgico:
convival, poético y expectatorial. El propdsito de mostrar los siguientes antecedentes es
evidenciar si hay algo més que decir y conocer sobre las clases escolares.

El primer antecedente, que presentamos se basa en La investigacion Cualitativa del Aula:
;Qué demonios pasa en las aulas? (2009)'. Esta conferencia reunié a estudiosos
provenientes de perspectivas disciplinares y regionales distintas para discutir los
hallazgos y las tareas pendientes en relacion con la investigacion del aula. El objetivo de
la conferencia era profundizar en el reconocimiento mutuo entre enfoques del estudio del
aula que tienen su origen en diferentes perspectivas disciplinares (psicologia y pedagogia,
sociolingiiistica y andlisis del discurso, sociologia, antropologia e historia). También se
pretendia realizar una comparacién entre diferentes perspectivas regionales, como las
tradiciones anglo-norteamericana y continental europea, asi como la investigacion
reciente desarrollada en los paises iberoamericanos y latinoamericanos.

Sélo se llegd a un acuerdo parcial sobre las recomendaciones para establecer una agenda

para la investigaciéon futura; sin embargo, se hicieron avances significativos en la

1 Participaron en el seminario: Kathryn Anderson-Levitt, Antonia Candela, Marilda Caval- canti, César
Coll, Jim Collins, Mariétte de Haan, Frida Dia z-Barriga, Nora Elichiry, Frederick Erickson, Benilde Garcia
, Judith Green, lan Grosvenor, Kris Gutierrez, Carey Jewitt, Judith Kalman, Pilar Lacasa, Susan Lajoie,
César Makhlouf, Teresa Mauri, Rebeca Mejia , Rosa Montes, Jan Nespor, Rosa Maria Neufeld, Cathy
O’Connor, Ruth Paradise, Deborah Perry R, Barbara Rogoff, Elsie Rockwell, Jean-Yves Rochex, Katie
Rousmaniere, Antonio Saldivar, Bernard Schneuwly, Ana Luiza Smolka, Elsa Statzner, Ana Teberosky,
Gordon Wells Jay Lemke, Javier Onrubia, Sylvia Rojas, Ann Rosebery y Beth Warren (Revista de
Investigation Educative 8, enero-junio, 2009 | ISSN 1870-5308 | Xalapa, Veracruz).
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identificacion de algunas lineas relevantes. Tales como, que se necesitan con urgencia
estudios para encontrar maneras mejores de describir y determinar cudndo y cémo estd
teniendo lugar el aprendizaje a partir de la interaccién en el aula y para identificar los
aspectos del discurso y las actividades de los educadores que producen o facilitan este
aprendizaje.

Otra prioridad son los estudios encaminados a desarrollar nuevas metodologias para
comprender y ponderar los aspectos no verbales de la actividad en el aula y conectarlos
con lo que hasta ahora sabemos del discurso en el aula. Los aspectos no-verbales incluyen
el medio ambiente y el equipamiento del aula, las imdgenes y las herramientas utilizadas,
asi como los gestos y otras acciones tanto de los maestros como de los estudiantes que se
involucran en diferentes actividades. También que debe darse apoyo a los estudios que
comparen el tipo de aprendizaje que facilitan las escuelas con los procesos de aprendizaje
habituales en otras actividades sociales, y que analicen la posible influencia de cada una
de estas modalidades de aprendizaje sobre la otra.

A la vez, la busqueda de maneras sistemdticas de conectar la investigacion que se realiza
a diferentes escalas y planos requiere un esfuerzo interdisciplinario especial. Esto implica
encontrar maneras de incluir unos andlisis detallados de la interaccion dentro de
estructuras mayores de actividad y de lecciones, cada una de éstas en su contexto social
e institucional, para poder entender sus interrelaciones. Qued6 igualmente claro que todo
estudio del aula deberia hacer mayor hincapié sobre los factores contextuales, sea cual
sea la definicion escogida de contexto.

Por dltimo, consideramos que los estudios histéricos y culturales del aula son una
responsabilidad actual de esta 4rea. Estos estudios deben tener en cuenta la permeabilidad
de las practicas educativas a las condiciones y funciones de la escolaridad escolar en
diferentes periodos y paises, en particular para entender como cambian las practicas del
aula en relacion con la cultura material y la estructura de las escuelas. Ello implica
conectar las acciones y politicas globales a desarrollos locales que afectan a escuelas
concretas.

En este momento, para la investigacion cualitativa sobre los procesos que tienen lugar en
el aula, resulta crucial la creaciéon de redes de trabajo sobre temas concretos, con una
perspectiva cada vez mds interdisciplinar y un rango mds amplio de herramientas

conceptuales y metodoldgicas. En este encuentro se ha hecho evidente que la tarea esta
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lejos de ser sencilla. Los participantes, como sefial6 Makhlouf (2009), posiblemente
hayan estado un tanto restringidos en sus aportaciones a la discusion, a pesar de todo
estaban interesados en la diversidad de perspectivas no sin que se manifestaran los
acuerdos. Los instrumentos para la comunicacién transnacional estdn disponibles, pero se
requieren mayores esfuerzos para conseguir una mayor comprension entre nuestros
distintos idiomas y lenguajes. (Coll, 2009)

El segundo antecedente es a partir del libro El espectdculo del educador en el aula escrito
por la profesora Casabella de Barello en el afio 1994 sintetiza las investigaciones
realizadas durante los afios 1992 y 1993 por el Proyecto de Semiética y pedagogia del
espectiaculo que funcionaba con el auspicio de la Universidad Nacional del Litoral. La
hipdtesis con la que trabajaron fue: la clase como puesta en escena, como hecho
espectacular con enorme riqueza semioldgica. Es decir, «la situacion dulica es un hecho
espectacular que proyecta su riqueza semioldgica en los diferentes codigos teatrales que
el educador utiliza espontdnea o estratégicamente» (Casabella, 1994:13).

Se plantearon dos etapas para abordar la hipotesis: analizaron la utilizacion por parte de
los educadores de ciertos codigos espectaculares no verbales y por otro lado, dilucidaron
si el empleo de codigos seleccionados fue espontdneo o constituyd una estrategia para
captar la atencién del alumno como espectador. De esta manera, abordaron la verificacién
de la hipotesis desde diferentes puntos de vista y variadas disciplinas y teorias, tales como
la enunciacién, la pragmadtica, la semidtica, los programas narrativos greimasianos y la
pedagogia. Los conceptos instrumentales que emplearon fueron la nocién de cédigo
espectacular, la nocién de semiosis y la nocién de signos. Se plantean tres problemas:
(qué conductas observar?, ;a quién observar? Y ;qué niveles observar? La primera
cuestion la definieron observando el comportamiento no verbal. El segundo problema lo
abordaron observando la relacién entre maestros y alumnos. Y la dltima cuestion fue
decidida por un total de cuarenta horas entre siete educadores de escuelas medias y siete
educadores de nivel terciario. Se basaron en la obra de Knapp (1982) para describir
aquellos acontecimientos de la comunicaciéon humana que trasciende las palabras dichas

o escritas®. Es decir, la conducta no verbal estructurada en comportamiento cinético,

2 Mark L. Knapp es el profesor emérito del centenario Jesse H. Jones y profesor emérito de ensefianza
distinguido en la Universidad de Texas en Austin (1950). Es conocido internacionalmente por su
investigacién y escritura sobre comunicacién no verbal y comunicacion en el desarrollo de relaciones.
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caracteristicas fisicas, conducta téctil, paralenguaje, proxémica, artefactos y factores de
entorno. En esta opcidn realizaron una guia para el registro de determinadas conductas no
verbales. El drea del comportamiento cinético lo subdividieron en emblemas, ilustradores,
muestras de afectos, reguladores, adaptadores, expresiones faciales y miradas. La
proxémica la pensaron desde la territorialidad y el uso del escritorio. Los artefactos en
uso de tizas y borradores, uso del libro y uso de fotocopias. Por tltimo, la conducta y el
entorno se dividié en formal e informal, cdlido y frio, privado y publico, familiar y no
familiar y compulsivo y libre.

La obra fundamenta a la clase como espectdculo porque el teatro es una estructura de
signos, aclarando que, si bien en el teatro el signo es voluntario y artificial, en el aula
también se producen signos naturales. A la vez, plantea que el teatro es accion temporal
de varios codigos simultdneos y heterogéneos, que pueden rastrearse en el entramado de
la clase, donde el espacio y el tiempo son recortes establecidos. El trabajo avanza
analizando la utilizacién de los educadores de ciertos cédigos espectaculares no verbales,
a la vez, dilucida si el empleo de los cddigos seleccionados es espontdneo o constituye
una estrategia para captar la atencién del alumno espectador.

A la conclusion que llegan es que la clase se afirma como un espectaculo, con juegos de
codigos simultdneos y heterogéneos. Afirman que el correlato con el teatro se asienta en
lo cinésico, proxémico, artefactos y del entorno. A la vez, se desprende de las
observaciones realizadas que los educadores emplean la espectacularidad como una
estrategia para captar la atencion.

Un tercer antecedente lo encontramos en el texto La semiosis diddctica (constituciones,
formatos y soportes) escrito por Carlos Caudana® en el afio 2002. El trabajo procura
explorar las complejas caracteristicas de un objeto problemaético: cdmo se construye el
sentido en los discursos didacticos, y cémo pueden ser aprehendidas sus posibles
significaciones. En este sentido, propone la necesidad de desarrollar un estudio de corte
epistemoldgico que (con apoyo en distintos constructos tedricos y metodoldgicos)
procure sustentar la propuesta reconstitutiva de un posible quehacer semiodidéctico,
aplicado a un campo disciplinar complejo y heterogéneo: la ensefianza y la investigacion

en el dominio de las humanidades y las ciencias sociales. En consecuencia, mas que el

s Carlos Caudana tuvo una larga trayectoria en Docencia, Investigacién y Extension, fue fundador del CEDIS y director de «De
Signos y Sentidos«, y dejé una profunda huella en el ambito de la FHUC, UNL.
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seflalamiento de eventuales acciones innovadoras advierte como se observa y analiza en
situaciones concretas, como se comprende e interpreta la cuestion en singulares contextos
educativos: como pueden reconstruirse el discurso didéctico y el discurso investigativo,
a través de determinadas précticas.

En su desarrollo se reconstituyen ciertas creencias, contribuciones y propuestas
concebidas a lo largo de un dindmico proceso de produccion. Los intersticios de su
escritura casi siempre recuperan (y no pocas veces confrontan) adquisiciones y
experiencias acumuladas durante mds de una década de desempeiio profesional: la
direccidn de un proyecto de investigacion sobre semidtica y didéctica, el ejercicio de la
catedra universitaria en el dominio disciplinar, el dictado de cursos y seminarios para
graduados sobre tematicas afines, y el siempre fructifero intercambio con diferentes
especialistas en el marco de la propia formacién de posgrado, fue el didlogo que empled
el autor para nutrirse de saberes. El texto profundiza en las situaciones educativas donde
se repiensan y resignifican el interés en los aspectos concernientes a los componentes
semidticos de la comunicacion y del significado que a menudo inciden.

A lo largo de este texto se postula las andaduras iniciales de diferentes accesos, por otro
lado, se hace hincapié en la necesidad de desarrollar un estudio de corte epistemoldgico
procurando sustentar una propuesta reconstructiva de un posible quehacer semidtico
didéctico aplicado a un campo disciplinar complejo y heterogéneo de la ensefianza y la
investigacion educativa.

El trabajo plantea como un hacer reflexivo sobre diversos puntos que interactiian en el
campo social, como proyecto que no para de construirse en conjunto con el anélisis de
diferentes discursos. Lo que plantea puede sumar un aporte a este propdsito en una
bisqueda de nuevos marcos operativos de referencia condicionada por impacientes
busquedas de resultados.

Un cuarto antecedente lo hallamos en el Proyecto de investigacion: De signos y sentidos

Investigaciones semidticas aplicadas (1987-2008)* que dirigi6 el Doctor Caudana. Los

4 Para la teorfa semidtica textual que postulan Hjelmslev, Greimas, etc., el sentido accede a la significacion a través de una «funcién« o correlacion dindmica de dos
formas: el mitico, literario, audiovisual, etc.) de interés semidtico, las «narrativas« Reemplazar por contenido y la expresién. Asi, como todo objeto (social, cultural,
mitico, literario, audiovisual, etc.) de interés semiético, las «narrativas« que en su transcurso va construyendo un proyecto de investigacién pueden ser definidas
segtin sus particulares modos de produccién, y las componentes conceptuales y procedimentales que constituyen dicho proceso de significacién se irdn articulando

segtin determinados «recorridos generativos«, constructivos de su sentido.
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tramos del Proyecto fueron diversos>. El trabajo recorre las preocupaciones iniciales de
la investigacion, en 1987, centrada en las artes del espectdculo, para pensarlas desde la
perspectiva pedagdgica. Es decir, realizar una transposiciéon metodoldgica. El proyecto
de investigacion plantea tres acciones: sistematizar lo existente, producir y transferir
conocimientos e indagar en la posible identidad del espectaculo y del teatro santafesino.
En una segunda etapa, consolidaron y profundizaron los resultados obtenidos, elaborando
propuestas de transferencia, transposicion y mejoramiento diddctico, a partir del
aprovechamiento de las comprobaciones efectuadas durante aquella primera etapa del
proyecto. En una tercera etapa de investigacion desplegaron un posible modelo de analisis
semiolingiiistico y pragmadtico del discurso pedagdgico: propuesta necesariamente
centrada en la heterogeneidad constitutiva y representativa de los procesos discursivos de
intercambio y en las estrategias espectaculares que operan en el campo de las situaciones
de ensenanza y de aprendizaje, en tanto practicas situadas en contextos institucionales. El
trabajo disefiado para el cuarto tramo del proyecto general sobre Semidtica y pedagogia
del especticulo procurd validar, asi, los siguientes supuestos e hipétesis:1 Mejor que
especificarse como tipo (particular) de discurso, podria conceptualizarse lo pedagdgico
como préctica significante, campo discursivo o tipologias de procesos de intercambio,
con el objeto de dar satisfactoria cuenta de su complejidad o heterogeneidad constitutiva
y representativa. 2 Las situaciones de enseflanza y de aprendizaje configuran
acontecimientos espectaculares, puestas en escena en las cuales los roles actorales
aparecen definidos por su funcién dentro del sistema educativo y el discurso del educador
establece el espacio de interactuaciones e interdeterminaciones. 3 Es posible explicitar
los mecanismos discursivos desplegados en el proceso de las précticas didacticas, estudiar
comportamientos y propiedades actorales, determinar proyectos enunciativos y tipos de
ritualizaciones emergentes, con el propdsito de confrontar variantes estratégicas que

posibiliten inferir nucleos invariantes de una matriz textual especifica.

5 Teatro y posibilidades de la transposicién: intertextualidad y reproduccién del sentido. El acontecimiento
teatral y los mecanismos de recepcién en la practica espectacular. Modelos didacticos de transposicién
semidtica y practicas espectaculares. Acontecimientos y estrategias espectaculares en situaciones de
enseflanza y aprendizaje. Aportes de la semi6tica textual a las practicas discursivas de la historia (Programa
CAI+D 1996: Estudios interdisciplinarios de historia social). Sobre semiética, ensefianza e investigacion
en humanidades y ciencias sociales (Programa CAI+D 2000: Estudio de las relaciones entre discurso y
sociedad) Travesias del sentido: indagaciones narrativas (Programa CAI+D 2005: Lenguajes, discursos y
semiosis en las pricticas sociales.
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Un quinto antecedente se refiere al trabajo de investigacion realizado por la Doctora
Arquitecta Brarda®, directora del proyecto, los investigadores magister arquitecto
Heredia, el Doctor Arquitecto de Gregorio y Magister Arquitecto Valmacera. Lleva por
titulo Los edificios escolares de Rosario y su zona de influencia, Universidad Nacional
de Rosario, Editora UNR, Rosario 2014. El siguiente proyecto de investigacion estuvo
enfocado al estudio de las construcciones escolares encaradas desde las politicas publicas.
El objetivo primordial fue el de profundizar en el conocimiento del patrimonio local de
una manera de contribuir con las acciones de preservacion. El estudio fue producir
reflexiones sobre las practicas edilicias llevadas adelante en la ciudad de Rosario, en los
periodos desde 1880 a 1920 y desde el periodo de 1945 a 1955. Para lo cual se realiz6 un
cruce de miradas desde ideas politicas pedagdgicas y con los planteos arquitectonicos
especificos, tales como los tipos edilicios, las particularidades de la localizacion, la idea
de confort, de higiene, las condiciones materiales de habitabilidad, materialidad y técnicas
constructivas.

La siguiente investigacion fue una oportunidad de iniciar un recorrido para reflexionar a
partir del andlisis micro respecto a las ideas y motivaciones llevadas adelante en materia
de arquitectura escolar por el Estado Argentino y en qué estado se encuentran las escuelas
hoy y como se debe actuar en ellas para preservarlas para las generaciones futuras. El
resultado de la investigacion dio cuenta que en el periodo que va de 1880 a 1920, donde
se instituyeron las primeras leyes del sistema educativo gratuito a cargo del Estado, la
materialidad fisica de los edificios escolares se construy6 con un patio central, tapiados
al exterior, que responden a lo que Foucault (1994) ha dado en llamar disciplinamiento

social. Estas construcciones, no se definieron por su preeminencia formal, sino que dieron

6 Arquitecta. Universidad Nacional de Rosario. 1981 Es Directora y Profesora Asociada Facultad de Turismo y Hospitalidad en la Universidad Abierta
Interamericana, Sede Regional Rosario. Se desempefia como Directora de Investigacion del proyecto «Interfaces en pantallas para Turismo Accesible«, de Proyectos
de Tecnologia para la Inclusién Social, del Programa PROCODAS, MINCYT 2013-14 y Codirectora del proyecto «Recuperacién de archivos de profesionales de
la arquitectura de la ciudad de Rosario-Argentina«. SCyT-UNR. También codirige la tesis Doctoral FAPyD —UNR, Arq. Emilio Farruggia. Tema:« Proyecto y
Materialidad: Teorfa y Estética en la arquitectura sudamericana contemporanea«. 2014 Forma parte del Tribunal Evaluador de trabajo final de carrera de Arquitectura
.UAIL.2013-2014. Ha realizado el referato N° 11 de la Revista Claroscuro, Revista del Centro de Estudios sobre Diversidad Cultural (CEDCU) ,2012 ISSN-1666-
1842. Es autora de libros y articulos sobre Historia de la Arquitectura tales como: «Hospital Provincial del Centenario. Un tiempo para la medicina moderna«, «Los
edificios escolares de Rosario«, «Los edificios escolares de Rosario y su zona de influencia«, «Los edificios escolares en la construccién de la identidad barrial.
Rosario 1945-55«, «Escuela Normal N°2, Juan Marfa Gutiérrez. Composicion simétrica y escala monumental«, «Nuevo Banco de Santa Fe. Simbolo del potencial
productivo«, «La vivienda unifamiliar como laboratorio de arquitectura: Las primeras obras del estudio H. Larguia y Newton«, «Los conventos franciscanos: el caso
del convento de San Carlos en San EMAIL abrarda@gmail.com CV2014 . Profesora Universitaria, EGB3 y Polimodal. Universidad Abierta Interamericana Rosario.
2003 . Doctora con orientacién en Historia. Universidad Nacional Rosario. 2011 Res. Ministerial N° 1670/96. Res. C.S. N° 336/96 Tesis: «Los espacios destinados
a la atencion de la salud en Rosario, durante su proceso de modernizacién. Aportes a la construccién de una Historia de la Arquitectura, 1850 — 1910«. Aprendizaje

— Servicio. Clayss. 2010 . Especializacién en Docencia Universitaria. Universidad Abierta Interamericana. 2014
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respuestas a contenidos simbodlicos y funcionales, estos edificios eran designados como
templos del saber o escuelas palacios. A partir de 1930, el Consejo Nacional de Educacién
dispuso de un plan para cambiar la imagen edilicia de las escuelas publicas, se
replantearon las resoluciones funcionales, y los recursos formales, mds austeros que las
construidas en el periodo anterior. Surgié un tipo de construccién por células,
sistematizando en serie las aulas. Estas construcciones fueron pensadas para dar
respuestas a las nuevas necesidades pedagdgicas y administrativas, intentando que los
estudiantes encontrardn un ambiente favorable, tanto para su cuerpo, como para su &nimo,
se dio lugar a espacios soleados, con juegos. Entre las décadas de 1940 a 1950, los
principios arquitectdnicos planteados se basaron en una actitud integradora, en relacién
con la nifiez y el grupo familiar, asignando a la escuela un rol de agente contenedor, de
las demandas educativas, culturales y sociales. Los resultados arquitecténicos fueron con
patios funcionales, espacios de esparcimientos al aire libre, lo que se denominé en el
acervo cultural a la escuela como segundo hogar.

Un sexto antecedente se circunscribe en la tesis Arquitectura educativa y politica puiblica
en Santa Fe 2007 al 20117, produccién y comunicacion de la arquitectura del Estado tesis
doctoral de Espinoza. Este trabajo se afirmo en la certeza de una densidad histdrica de la
institucién como escuela publica y en la Republica Argentina, aborda como intencién
fundamental, estudiar la propuesta arquitectonica de una gestién provincial y se fue
justificando en un anhelo de representar un cambio de paradigma para la obra publica. Es
por estos motivos que nos interesa este trabajo, por el valor que asume el contexto de
produccion de la arquitectura en su investigacion que va a reconfigurar los términos de la
hipétesis central en dos sentidos que podrian ser opuestos pero que aparecen juntos,

enredando mds las decisiones proyectuales en las tramas de agentes, programas,

7 A pesar de presentarse como la arquitectura «del cambio«, la propuesta para las escuelas publicas en la provincia de Santa Fe disefiada desde la Unidad de Proyectos
Especiales (UPE), tiene precursores, antecedentes y experiencias andlogas con referencias en el pasado. Al mismo tiempo, algunos de los principales recursos de la
transformacion que distinguen al modelo de escuela promocionado, tienen origen no sélo en proyectos pasados, sino que son promovidos por politicas publicas
contemporaneas originadas en el dmbito nacional, cuya propuesta para la arquitectura escolar confronta con el enfoque de la Provincia. Sin embargo, este prototipo
configura un nuevo modelo tipolégico y figurativo para las escuelas e inaugura nuevos sentidos para la reflexion arquitecténica en una sociedad de masas y desigual,
pero también con singularidades y con huellas histéricas. La investigacion busca posicionarse en el plano que retine -a veces parcialmente y a veces provisionalmente-
la propuesta de renovacion con aquellas genealogias, para introducirse en algunas de las tramas en las que se tejieron las decisiones proyectuales que le dieron forma
al proyecto y sentido en su contexto de produccién. El informe de este trabajo se propone con una introduccion, tres partes y una conclusion: Arquitectura educativa
y politicas piiblicas; Componentes; Problemas y Consideraciones finales. A su vez, cada parte se desarrolla a partir de capitulos que persiguen los problemas
involucrados en los modos de produccién y de comunicacién de la arquitectura escolar del periodo, pero que, a su vez, estin comunicados entre si. Entonces, en el
abordaje de estos problemas, se producen vaivenes, idas y vueltas entre temas, documentos y agentes. Se cree que este necesario «movimiento« de interferencia

entre los problemas que asume cada capitulo, contribuye a un mejor abordaje de la hipétesis que motoriza la investigacion.
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normativas que determinan un periodo histérico y a la vez, mostrando la impoluta
autonomia de la arquitectura cuando decide adscribir a un proyecto de transformacién
social. Lo que consideramos relevantes de esta investigacion es que buscé quebrar,
tensionar, la actual indiferencia disciplinar frente a las condiciones en las que se desarrolla
la arquitectura del Estado para redireccionar la mirada sobre la obra publica y reeditar el
debate sobre su importancia, invocando un llamado de atencidén sobre el rol de la
arquitectura y del arquitecto en relacién con las actuales politicas de conduccion del
Estado. Lo que nos ha demostrado esta investigacion es la urgencia y la necesidad de
pensar el edificio escolar como dispositivo de construccion ciudadana, en donde van a
operar multiples factores, pero siempre resultan determinantes las politicas del Estado
acerca de la educacion y las ideas sobre la arquitectura y la ciudad en pugna. A lo largo
de todo el trabajo de tesis se nota algunas relaciones y didlogos entre arquitectura y
pedagogia, pero lo que cabe destacar es que no deja de presentarse propuestas donde los
edificios escolares sean también continentes en los cuales se produzcan ensefanzas y
aprendizajes. En tal sentido Puiggrds (2006) desde el campo de 1a historia de la pedagogia
remarca que la arquitectura escolar opera como uno de los caminos laterales del
curriculum desde el inicio del sistema educativo nacional. La investigacion plantea que
el nuevo enfoque, apoyado en el marco legislativo nacional, produce un giro en la agenda
tematica de la arquitectura educativa buscando mayor equidad social. A la ampliacion de
las dreas responsables de las decisiones en materia de arquitectura educativa, se le agrega
las interrelaciones que se dan en sentido horizontal y vertical, es decir, hay transversalidad
sectorial y jurisdiccional. Al aumento de las modalidades de produccién de los proyectos
de arquitectura, se le agrega la actuacion simultinea de todas las modalidades en el
periodo (cuerpo técnico en oficina estable; contrataciones mediadas institucionalmente,
colegios profesionales y universidades, cuerpo técnico nuevo en oficina creada por la
gestion ad hoc con doble conduccion jerdrquica: disciplinar, asesor externo y politica,
arquitecto funcionario). El disefio arquitectonico funciona a partir de una estrategia
proyectual basada en tres dimensiones: control de la estructura, definicién de los agentes
y disefio de un método proyectual que permite la total vigilancia del dispositivo
arquitectonico. La investigacion demuestra la necesidad de pensar el edificio escolar

como dispositivo de construccidon ciudadana en el cual operan multiples actores, pero
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siempre resultan determinantes las politicas de estado acerca de la Educacién, pero
también las ideas sobre la Arquitectura y la Ciudad en pugna.

Séptimo antecedente se presenta a partir del proyecto de investigaciéon que dirigi6é
Alarcén® culminé con la produccién de la tesis del Doctorado en Semidtica (CEA-UNC)
Semioticas de la alfabetizacion. Aportes para la alfabetizacion inicial en espacios
fronterizos, la cual fue aprobada y defendida en septiembre de 2010. En la misma se
problematizan los procesos de alfabetizacion en los umbrales sobre la base de un enfoque
semidtico a partir de conocimientos construidos en investigaciones anteriores. El trabajo
teoriza sobre aspectos de la adquisicion de la lengua escrita mediante el montaje/la
instalacién de atmosferas conversacionales en torno de protocolos de experiencias de la
vida cotidiana en los espacios pluriétnicos y multilingiies de Misiones, y plantea una
metodologia de ensefianza apoyada en enunciados cotidianos que aseguran la continuidad
semiodtica en los umbrales. Por otra parte, aporta insumos y reflexiones en el marco de las
redefiniciones politicas en la formacion de maestros alfabetizadores para el sistema
educativo.

La propuesta entreteje un abordaje transdisciplinar desde la Semidtica y su capacidad
heuristica de favorecer el estudio de los entrecruzamientos discursivos insertos en las
tramas socioculturales e histérico-politicas, mediante la construccién de matrices
epistemologicas, conceptuales y metodoldgicas que dan forma a un desarrollo y puesta
en discurso intentando multiples juegos con los signos. El objeto problema alfabetizacion
semidtica va configurdndose en torno de una ingenieria de conceptualizaciones,
dispositivos, preguntas, recursos, artefactos, modelizaciones, operaciones cuya
conjuncién y especial disposicidn se constituyen en postulados de base que quisieron
reinstalar en este nuevo pliegue de socializacion. El proceso de alfabetizacion inicial
atiende especialmente el momento de ingreso, de los primeros contactos, al que llaman
umbral poniendo todo el énfasis en considerar las continuidades y las necesidades del
recién venido. El método de acompafiamiento y de sistematizacion del aula alfabetizadora
en el umbral apuesta a una alfabetizacion semidtica que se sostiene sobre la base de textos
enunciados alfabetizadores surgidos de las tramas conversacionales que educador y

alumnos van tejiendo, instalando en el aula para configurar los mundos dados y traidos

8 Dra. en Semiética. Profesora Titular Regular de las citedras Gramética Il y Did4ctica Especifica (Letras). Investigadora Categoria II.
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que comienzan de a poco a conectarse con los mundos escolares y los saberes curriculares
pautados. Esta propuesta es una alternativa para contextos donde se mestizan dos o mas

maneras de producir y de interpretar los sentidos.
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5. Reflexiones en torno a los antecedentes seleccionados

La seleccion de los antecedentes se justifica en que nos posibilitaron realizar una
bisqueda sobre tres dimensiones que investigamos. La primera es tener una vision sobre
cémo se concibe lo que sucede en el aula atravesada por los campos de conocimientos
didécticos, curriculares y pedagdgicos. La segunda dimensiéon apuntd a saber como se
penso las escenas educativas como espectaculo, desde dos perspectivas; la primera desde
el paradigma de la semiologia estructuralista y la segunda desde el paradigma
posestructuralista. La tercera dimension fue saber acerca de las estructuras materiales de
las aulas en su historicidad y su relaciéon con la ensefianza y el aprendizaje, es decir la
relacion de la arquitectura escolar y los dispositivos de ensefianza.

Sostenemos como expresa De Toro (1995), que la semidtica teatral perdié vigencia, la
semidtica estructuralista, como pudimos leer en los antecedentes citados, dejaron de ser
pertinentes, por diversidad de motivos que ampliaremos mds adelante. Nuestra tarea sera
entonces, ya que se agoté la mirada semidtica estructuralista, porque su nacimiento en un
contexto histérico y cultural especifico perdieron actualidad, pensar las escenas
educativas con los actuales paradigmas posestructuralistas. Valdéz (1984) apunta a decir
que la semidtica estructural devino en un distanciamiento con la teoria de la
interpretacion. Lo que sucede es que De Toro advierte ya en 1985 que la semiética como
campo cerrado tiende a fracasar si no se abre a nuevos paradigmas, es decir, al
posestructuralismo, la deconstruccion y al posmodernismo. Por citar solo algunos de los
primeros estudios de la semidtica teatral de Uberself (1989), Pavis (2016), De Marinis
(1997), Ruffini (1990), Serpieri (2012), Elam (2010) y Helbo (2015), los que
constituyeron el inicio de la disciplina. Estos estudios se encontraron con diversos
problemas, como afirma De Toro (2014), de los enfoques posibles para el fendmeno
teatral, tales como el teatro como expresion verbal, como préctica escénica (vestuario,
decorado, personaje, escenario, luces, efectos, multimedia, espacio, tiempo).

Para concluir con este capitulo dedicado a los antecedentes, nos queda dando vueltas algo
que recuperamos en las conclusiones, es que la riqueza, el espesor, la sustancia de la
complejidad del objeto nominado por nosotros escena dulica serd puesta en cuestion con
el corpus tedrico y las investigaciones a realizar, pensadas desde una Optica
posestructuralista, nos queda resonando que la complejidad reside en que no tiene un solo

sistema de significantes, porque las escenas las miramos desde la teatralidad y como
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fendmeno performativo, ya que tienen un multiple sistema de significantes que operan
doblemente, en su doblez, por un lado como préictica pedagdgica y simultineamente como
practica escénica. Y a la vez, esta complejidad crece porque la escena dulica es texto
escrito y es un texto espectacular. Se escribe en el cartel de bienvenida del aula, en las
paredes y las ventanas, a la vez, en las manchas de humedad y en el pizarrén descascarado
descritas en la vifieta seleccionada.

Luego de este recorrido y buisqueda realizada, nos queda la conviccién de que nos han
aportado una amplitud y un estado sobre nuestra investigacion, pero nos permite a la vez
avanzar en la sospecha de que podemos decir algo mds sobre lo que sucede en las aulas
escolares pensadas desde la teatralidad y especificamente desde el campo performativo
delimitados por el paradigma posestructuralista. Decir algo mdas sobre esa escena que
presentamos en la vifieta. Ya que en esta clave que estamos transitando observar las
escenas dulicas es reflexionar, interrogar y pensar complejizando las miradas. Existen
diversas polifonias al preguntar sobre las escenas, entre lo politico, lo social, lo cultural,
lo pedagdgico, lo epistemoldgico, lo antropoldgico, lo socioldgico, el psicoandlisis, la
semidtica, lo filos6fico, y muchos otros entres. Estos entre estdn en Nuestro camino es
entre los conceptos que presentamos a continuacion y la teatralidad como espesor de
signos, una amplificacion de categorias, una hermenéutica de los textos de los cuerpos en
escena, algo se escapa, algo estd en los bordes, la diferencia (que nos sujeta) se hara
presente en los contextos, en los sujetos que estdn expectantes (esperan lo nuevo que es
lo viejo) conviven siendo producto y produccién de subjetividades. Consideramos que
las escenas educativas han sido generadas a partir del logocentrismo, de la oposicion entre
pares opuestos, espiritu y cuerpo, sentido y signo, lo dentro y lo afuera, lo cual las
instituciones educativas portan este legado desde la metafisica platonica entre lo sensible
y lo inteligible. El problema que presentamos es que el logos es el origen y fundamento
de la verdad educativa, donde el pensamiento es la conciencia de uno mismo, pensar de
otra manera la escena educativa es una alteracion, una inclusién de la cual los espesores
de signos que presentan las escenas abren otras posibilidades, otras potencias y otras
preguntas. De acd en adelante habilitamos cuestiones para problematizar las escenas
aulicas deconstruyendo las binarias posiciones sobre lo que sucede, por todo lo expuesto

bienvenidos al tercer acto.
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6. Tercer acto; marco tedrico

Son las 8 de la mafiana de un 30 de junio de 2019 en el sureste de la ciudad
de Rosario. Parados en el patio de la escuela, con frio, algo de neblina, estdn
formados en filas los estudiantes, mientras se iza la bandera y suena la
Aurora. La directora los saluda y los nifios se van a sus aulas. El salén de
clase de primer grado A, estd en la planta baja del establecimiento. Sobre el
pizarrén, a modo de banderin cuelga un abecedario, con imédgenes y cada
letra escrita en sus cuatro tipografias. La maestra de 30 afios, con un delantal
azul con guardas rojas, escribe la fecha en el pizarrén, en imprenta
mayuscula, abajo pone Hoy es un dia soleado «. Los nifios sentados en
hileras copian en sus cuadernos. La maestra pasa por los pupitres marcando
con una cruz los renglones donde deben escribir. Las paredes estdn
descascaradas, se dejan ver varias capas de pinturas y manchas de humedad,
las ventanas dan a la calle, no hay estufa, se ilumina con unos tubos
fluorescentes, unas laminas de la revista Maestra de Primer Ciclo (EDIBA,
2019) pegadas en las paredes, una con el Cabildo de Buenos Aires, otra con
Belgrano con el rio Parana de fondo y otra mds con las Islas de las Malvinas.
Los chicos de seis afios trabajan en sus cuadernos. La asistente escolar llega
con un carro de metal, distribuye un mate cocido que humea y una factura
con abundante crema. La maestra escribe en el pizarrén las cinco vocales,
les pide a los nifios que nombren palabras con a, e, i, 0, y u. Un nifio dice

murciélago, risas y silencio.

Actuar, vivir, conservar el ser, estas tres palabras significan lo mismo

(Spinoza, 1677).
Hay tendencias que dicen que educar es una cuestion de procedimientos, de juntar
contenidos con sujetos, y que lo que tenés que hacer es ponerlo en accion. Por supuesto
que esas cosas cuentan, pero el efecto de la educacion es constitutivo de la subjetividad,

que te pone adentro o afuera del mundo comiin compartible (Frigerio, 2016).
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El siguiente marco tedrico indaga el actuar, el vivir y el ser en las escenas dulicas, que
podrian significar lo mismo bajo ciertas contingencias. Por lo tanto, las teorias que
presentamos en este marco, han sido pensadas y seleccionadas desde ninguna neutralidad,
configuran una forma de guiar la investigacién en la produccién de conocimientos,
creacion de saberes y de sabores (como el mate cocido humeante y las facturas con
abundante crema de la vifieta presentada), la palabra sabor proviene etimoldégicamente
del latin «sapere« Yy significa poseer gusto y también inteligencia, por lo que comparte su
origen con la palabra saber, que considera a los efectos de la educaciéon como constitutivo
de la subjetividad, tal como sostiene Frigerio (2018).

Un nifio dice murciélago, risas y silencio, como se presenta en la vifieta, en este momento
se hace visible una didactica oculta: hay consignas (en este caso enumerar palabras con
las vocales). Pero ese no es el problema porque las consignas son constitutivas del
lenguaje significantes (Deleuze y Guattari, 2002). El problema son las respuestas
estandarizadas que se esperan, y la irrupcion de lo inesperado cuando el nifio se esfuerza
por pensar. La respuesta es correcta, pero no era la esperada.

En este sentido, una relacion entre este marco tedrico y la investigaciéon en un momento
dado, como dice De Toro (2001), si la teoria se transforma en un acto autorreflexivo y
autosuficiente, es decir, su propio objeto de estudio, cuyo objetivo no es la produccién de
conocimiento de nuevas teorias, entonces nos encontraremos ante vaguedades
intelectuales. La vifieta que presentamos en esta parte nos plantea en primera instancia
la formacién en el patio de los estudiantes, izando la bandera y cantando la Aurora,
imagen que nos puede retrotraer a una escena que perdura por varias décadas en las
escuelas.

Este corpus tedrico realiza un recorrido e investigacion para darle sustento, justificacion
y fundamento a la hipdtesis presentada.

Lo que presentamos es la didactica puesta (oculta) en escena en el aula (afuera, abierta,
cerrada) como formato de ensefianza con las concepciones sobre el aprendizaje, las
ensefanzas, en los discursos escolares, contextualizadas a partir de las culturas educativas
ancladas en las politicas publicas. En la vifieta presentada, las politicas publicas se
desarrollan desde la formacién en el patio, hasta el desayuno que se les entrega a los
estudiantes. A la vez, se problematiza la cuestién didéctica en su devenir curricular, como

saber, oficio para oscilar, develar entre lo moderno, como la vifieta deja ver, vy
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posmoderno situadas en la semiologia posestructuralista, deconstruyendo las escenas
dulicas para ingresar en la teatralidad como espesor de signos en clave performadtica y
performativa para hacer presente el cuerpo en la escénica como especticulo
(espectar/esperar) en las operaciones de convivio y poiesis, operaciones que se
vislumbran cuando el estudiante dice la palabra murciélago y hay risas y silencio.
Presentar los textos que preceden es una doble accidn, la de ofrecer y a la vez la de hacer
presente. Ofrecer una serie de investigaciones, reflexiones, ensayos y producciones
tedricas y pricticas en torno a la practica educadora, tanto nacionales como
latinoamericanas. Y hacer presente en la articulacion entre lo epocal y lo coyuntural, entre
lo universal y lo publico, entre lo presencial y lo virtual, entre la democratizacion y la
igualdad de saberes, entre las experiencias y las innovaciones, entre modernidad y
posmodernidad, estructuralismo y postestructuralismo.

Este marco tedrico tiene el siguiente libreto, ponemos a la diddctica en una puesta en
escena, en primer lugar, luego corremos el telén de fondo para avanzar en lo inensefiable.
En un cuarto momento oscilamos entre lo moderno y lo posmoderno, para avanzar en la
semiologia de las escenas dulicas. En sexto lugar presentamos perspectivas para el
andlisis, luego andlisis incompleto y pensamos a la teatralidad como espesor de signos.
En un noveno momento reflexionamos por el cuerpo en las escenas y terminamos este
marco con dos preguntas: ;como se (de)construye la escena dulica? y ;qué es y como
operan el convivio, la poiesis y la expectacion en las aulas?

En estos entres y muchos otros, se amplifican las voces, se producen rupturas, intersticios,
pasajes, transmisiones, ideas, para construir conocimientos, propuestas, evaluaciones,
interpelar las pedagogias, complejizar las relaciones entre Estado, instituciones y
sociedad, generar pensamientos, investigaciones criticas y problematizadoras, imaginar y
protagonizar acciones transformadoras, contextualizadas.

Entonces, presentar los siguientes textos es ofrecer y hacer presente «una aptitud para
organizar el conocimiento, es decir, para pensar» (Morin, 2002: 88).

Para finalizar, los invitamos a las lecturas siguientes de este marco tedrico, como un acto
liminal; como quien transita una zona de pasaje, de descubrimiento, hacia un portal de
ingreso, al origen de un terreno de ambages en la que algo deja de ser lo que era, para

potencialmente poder transformarse en otra cosa y que, en esta accion, nos permitamos
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pensar y leer las escenas dulicas. La presentacion, en su doble acto de ofrecer y hacer

presente, estd hecha, leer estos textos valen la pena, porque
...pensar, ni consuela ni hace feliz. Pensar se arrastra languidamente como una perversion; pensar
se repite con aplicacion sobre un teatro; pensar se echa fuera del cubilete de los dados. Y cuando
el azar, el teatro y la perversion entran en resonancia, cuando el azar quiere que entre los tres haya

esta resonancia, entonces el pensamiento es trance; y entonces vale la pena pensar (Foucault,

1994: 41).
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6.1 La didactica puesta en escena aulica
Se construye esta seccion a partir de lo producido en La investigacion Cualitativa del
Aula: ;Qué demonios pasa en las aulas? (2009). Esta conferencia reunié a estudiosos
provenientes de perspectivas disciplinares y regionales distintas para discutir los
hallazgos y las tareas pendientes en relacion con la investigacién del aula, parte de esta
conferencia nos resulté de utilidad en los antecedentes. Los temas tratados en esta
conferencia son el aprendizaje, la ensefianza, el contexto, el discurso, politicas publicas
entre otros.

Reducir el aula en nicleo de atencién, al mismo tiempo que reconstruir en su interior la

influencia de singulares transformaciones del mundo que la rodea, es uno de los desafios
emergentes de la nueva agenda, como plantea Coll (2009). Las diversas culturas expresan
en sus idiomas una distincion entre el aula (en inglés classroom) y la clase (en francés
classe) o formato de ensefianza, como forma peculiar de relacién social entre el educador
y estudiante que recorta ciertas caracteristicas especificas de discurso; dandose
particularmente en los escenarios educativos.
Estos escenarios educativos son muchas veces atravesados por acciones ajenas al hecho
educativo. A modo de ejemplo podemos pensar en los comedores escolares, en la venta
de objetos por parte de los educadores, en la comercializacién del conocimiento, entre
otros. Entonces al pensar un andlisis de los escenarios educativos focalizados en la
ensefianza y en el aprendizaje, surge un interrogante: ;serd posible aislarlos de lo que
ocurre en estos espacios sociales?

Una manera de recortar el andlisis es, sin considerar los procesos externos, salvo que
irrumpa la ensefanza y el aprendizaje, ya que si nos movemos en la direccién de un
concepto de aula mds abierto «podria llegar a cambiarse totalmente el objeto de estudio»
(Coll, 2009: 89).

Una posibilidad es que el saber que se despliega en el oficio de educar es un saber que se
construye en forma colectiva y dialdgica. Si es asi, en este oficio, se hacen presentes
diversas voces sociales: de su formacion inicial, de la actualizacién del profesorado, del
curriculum, de los libros de texto, de sus experiencias como estudiantes, de sus otras
ocupaciones laborales, que se van transformando al conocer a los alumnos y en las
negociaciones que se dan entre los estudiantes y los maestros, en esa parte indeterminada,

incierta del oficio de ensefiar que es la practica (Schon, 1992), en la que los ensefiantes a
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veces tienen que improvisar, generan un conocimiento practico ante las situaciones
nuevas y cambiantes que suelen haber en el aula (Berliner, 2016). En la interaccién
cotidiana, el saber no es solo transmisidén sino también construccion colectiva y los
alumnos participan en la arquitectura de las relaciones en el aula y en ella, del
conocimiento y el aprendizaje (Mercado y Luna, 2013). Asi, la prictica de los maestros
debe ser reconocida desde el lugar en que se realiza y con los sujetos que involucra
(Rockwell, 2009).

El aula como un objeto de estudio limitado a la relacion de ensefiar y aprender, tal y como
ocurre en un contexto institucional, es nuestra primera aproximacion y recorte. Es posible
aproximarnos a delimitar los escenarios educativos actuales donde en general se ve un
actor que interpreta el oficio de ensefiar y otro grupo de actores que caracterizan los roles
de aprender; con guiones establecidos en formato de contenidos, secuenciados, con
condiciones materiales adecuadas a los propdsitos pensados, esta forma de entender el
aspecto did4ctico se sostiene de la tradiciéon normalista, o si se quiere, desde el
estructuralismo. Estructura que se visibiliza en la vifieta, la similitud del inicio del dia que
se presenta en la vifieta con el resto de las instituciones educativas, desde la formacidn,
izado de bandera, entonacion de la Aurora, hasta la escritura en el pizarrén de que es un
dia soleado.

De Haan (2018) propone el aula como estructura y como conjunto de patrones de
interaccion profesor-alumnos que estin fuertemente conectadas y se influencian
mutuamente. Sugiere analizar los cambios que se producen en los guiones al cambiar las
estructuras.

Por otro lado, Montes (1998) reformula la cuestion preguntando no sélo por el qué es un
aula, sino también por el cudndo es aula, el c6mo es aula y por qué un aula es en cada
contexto.

Aislar el objeto de investigacion para pensarlo como aula cerrada, lo rebatimos
apoydndonos en Nespor (1996) que piensa las aulas como una red de relaciones sociales
conectadas a procesos externos e internos que pueden no formar parte del proceso de
ensefanza, al menos intencionadamente.

Grosvenor (1998) propone una concepcion del aula como lugar de produccién y
construccion de objetos y de conocimientos, conectados con otros procesos sociales, con

momentos criticos de transformacion que pueden rastrearse a través del tiempo. Nosotros
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pensamos también el aula desde la fractalidad, como una figura geométrica que se repite
al aumentar o disminuir la escala, que presenta autosimilitud, longitud y dimensién
fraccionaria. Las nubes, las montafias, el sistema circulatorio, las lineas costeras, los
copos de nieve son fractales naturales, las instituciones educativas, las aulas son fractales
culturales. Es asi que la vifieta nos posibilita pensar que lo presentado en la vifieta puede
operar como fractal, es decir, se desarrolla en muchas instituciones y en las aulas, esas
nubes que son cada escenario componen una parte del cielo que pertenecen al universo
educativo, la Aurora, el mate cocido, las laminas del primer ciclo y la cruz que el docente
escribe en cada renglén.

Hasta aqui hemos definido segtn los autores que presentamos unas ideas e interrogantes
sobre qué es el aula. El aula como escenas educativas transformadas por las culturas que
las influyen, por lo social como crisis y ruptura, donde el tiempo y el espacio la delimitan,
con sujetos que la actian, es a la vez, arquitectura que se construye colectivamente en las
redes de relaciones. Veremos a continuacion como se relacionan con las concepciones de
aprendizajes.

Las escenas educativas presentan diversas concepciones del aprendizaje referidas en las
investigaciones del aula en el pasado. Un posible recorrido por las teorias del aprendizaje
nos sitdan en el Conductismo de Watson (1913) y. Skinner (1948), el Constructivismo de
Piaget (1947), el Aprendizaje Social de Bandura (1977), el Aprendizaje Experiencial de
Kolb (1981), el Aprendizaje Significativo de Ausubel (1976), el Aprendizaje por
Descubrimiento de Bruner (1956), la Teoria Sociocultural de Vygotsky (1924), el
Aprendizaje Humanista de Rogers (1942) y Maslow (1943), la Teoria de la Carga
Cognitiva de Sweller (1972), la Teoria del Procesamiento de la Informacién de Atkinson
(1960) y Shiffrin (1977), la Teoria del Aprendizaje Situado de Lave (1988) y Wenger
(1982) y el Construccionismo de Papert (1963).

De esta manera la discusion se tensiona si es necesaria una teoria especifica para el
aprendizaje en el aula o son suficientes las teorias generales del aprendizaje. El
aprendizaje en el aula concibe cuestiones particulares no resueltas por gran parte de las
teorias tradicionales. Porque una teoria del aprendizaje para la investigacion cualitativa
del aula requeriria concebir el aprendizaje como proceso mds que s6lo como producto,
ademads de ver el aprendizaje como un proceso situado y colectivo y no en abstracto, como

dicen Rogoff, Green y otros (2009). Se reconoce la dificultad de inferir un proceso de
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aprendizaje individual de los estudios que tienen como punto fuerte el andlisis de la
interaccion colectiva (Candela, 2009), aunque algunos proponen que es posible seguir la
actividad y el discurso de un individuo a través de una serie de sesiones de clase
(O*Connor 2009).

Si la investigacion toma como preocupacion cuestionar la evidencia del aprendizaje en el
aula, entonces se rastreardn certezas en un momento concreto de la interaccion sin seguir
la trayectoria de los diferentes actores y la historia de al menos una unidad tematica.
Otra opcién es recolectar evidencia contextual articulando el andlisis desde multiples
angulos y perspectivas, y a través de simultdneos tiempos. En relaciéon con observar
durante periodos mds largos, siguiendo y analizando las actividades de clase de
determinados alumnos con una mayor amplitud temporal de la que es habitual en los
estudios del aula, creemos que puede arrojar conclusiones mas fundamentadas.

Hay un consenso sobre elaborar y usar una concepcion del aprendizaje que vaya mds alla
de la esfera cognitiva tomando en cuenta las cualidades précticas, afectivas y morales, el
razonamiento y el pensamiento critico. Muchas de estas facetas pueden ser més accesibles
a la observacion del aula. La relevancia de la teoria de la actividad y de la psicologia
histérico cultural en estudios del aula realizados recientemente ha permitido una vision
mads amplia de la experiencia y el aprendizaje que las perspectivas tedricas anteriores. Sin
embargo, el debate también se hace patente en la existencia de dos maneras distintas, y
bastante incompatibles, de entender el aprendizaje. Podemos sintetizar las teorias del
desarrollo que implican un movimiento de menos a mds conocimientos, competencias,
comprension, conciencia critica, creatividad y otras metas similares, como resultado de
intenciones y actos de los profesores o del desarrollo natural. Las teorias antropoldgicas
que consideran que los nifios estdn aprendiendo continuamente, y que afirman que la
cuestion central es qué aprenden en una situacion o interaccidon dada, independientemente
de lo que el adulto cree que les est4 ensenando. Esto puede incluir, entre otros mensajes
implicitos, el de aprender a no aprender (Erickson y Rockwell, 2009).

Coll (2009) destaca la necesidad de desarrollar una teoria de la ensefianza yendo mas alld
de nociones como la transmisién. Diversos estudios ya han explicado que lo que los
profesores intentan ensefar, a veces haciendo enormes esfuerzos, y no es lo que realmente
aprenden los estudiantes (UNESCO, 2022). De hecho, como sostiene Erickson (2009),

antes de poder siquiera desarrollar una clase los educadores deben construir la confianza
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de los estudiantes, y convencerlos de que vale la pena hacer el esfuerzo de aprender lo
que les va a ensefiar.

Una salvedad al acto de educar es comprender y pensar que este oficio se despliega, tanto
dentro como fuera del aula, en entornos que instituyen el tiempo, el espacio y los recursos,
que imponen un curriculo estindar con grados variables de control, sometiéndose a
diversos grados de presion para que se ajusten a unos modelos que pueden no ser de su
eleccion. Sin embargo, las acciones de los maestros son intencionales y procuran
comportarse en consonancia con sus perspectivas educativas, que pueden ser diferentes
de las del investigador.

Un matiz que queda sin zanjar es el grado de analogia o heterogeneidad de las maneras
de ensefiar en diferentes épocas, escuelas y lugares del mundo. Algunos tedricos sostienen
que el patrén estdndar del discurso que emergié con el modelo global de educaciéon
escolar es el que se encuentra en las aulas de todo el mundo. Desde otro punto de vista,
Cavalcant (2009) explica como el trabajo con educadores comunitarios indigenas en
Brasil ha cambiado las nociones previas de los investigadores sobre ensefianza,
acercdndose a las premisas culturales locales. Ademds, se hace ver que hay muchas
historias diferentes de la formacion de profesorado (Schneuwly, 2009), e incluso que
quiza la mayorfa de los profesores del mundo no tienen una preparacién completa como
profesores, si es que tienen alguna preparacion, mientras que los paises mas privilegiados
pueden tener un personal educador altamente cualificado, donde es simétrica la relaciéon
de desarrollo econémico con los resultados educativos.

El puente entre ensefianza y aprendizaje se distingue como el principal (pero no el Ginico)
interés de la investigacidn sobre las aulas. Para algunos la relacién entre ensefianza y
aprendizaje es el inico motivo para implicarse en la investigacion del aula. Para otros,
como Lemke (2009), en la mayoria de las aulas esta relaciéon rara vez ocurre. Muchos
investigadores admiten haber experimentado, observado o registrado momentos en
algunas aulas en que la ensefianza y el aprendizaje parecen plasmarse y dialogar uno con
otro, pero al mismo tiempo reconocieron que hay pocos instrumentos adecuados para
estudiar estos momentos. Ademads, la evidencia puede ser engafiosa. Hay muchas razones
culturales y discursivas (por ejemplo, las competencias lingiiisticas, los marcos de
participacion, el rechazo de las afirmaciones) para que los estudiantes sigan o no a un

profesor. Rochex (2009) ofrece ejemplos convincentes de como a menudo no es posible
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distinguir entre las muchas estrategias utilizadas por los estudiantes para responder a las
preguntas de los educadores analizando inicamente las transcripciones de la interaccion.
También hay que tener cuidado con la premisa de que los que no participan activamente
en las discusiones no estan aprendiendo.

En este sentido, una cuestion relevante es comprender que por el momento no existe
manera alguna de saber hasta qué punto lo que se aprende en la escuela trasciende a la
interaccion en el aula.

(Cuénto de lo que aprenden los nifios puede atribuirse al discurso y a la ayuda del maestro,
y cuanto a la variada manipulacion de representaciones y herramientas de conocimiento
en el aula o en otros lugares (en casa, con los compaiieros, a través de los medios)?
Muchas actividades amplian la red de experiencias posibles de aprendizaje fuera del aula,
y actualmente es dificil evaluar su efecto o su presencia en el contexto del aula. Hay un
porqué concreto por el que muchos dan importancia a este tema: sin duda existe una
presion, para que se demuestre que determinadas formas de ensefianza alcanzan las
expectativas, medidas a través de exdmenes y evaluaciones cuantitativas internacionales
estandarizadas. Estas evaluaciones no reconocen los diversos procesos cualitativos en
juego, ni los esfuerzos de los educadores por adaptar los programas generales a las
necesidades locales, haciéndolos comprensibles en el contexto cultural de sus alumnos.
Para captar estas dimensiones hay que desarrollar y defender las formas alternativas de
evaluacion.

Uno de los retos de la investigacion cualitativa en este momento lo resume Wells:

Sabemos que el aprendizaje real depende tanto del tiempo y del lugar como de
la trayectoria de vida de todos los participantes, y de la secuencia de acciones que
realizan. La pregunta es como convencer a los profesores y a los que definen las
politicas educativas de que esto es asi, y por lo tanto conseguir unos contenidos
curriculares y unos sistemas de evaluacién mds flexibles, tomando en cuenta las

diferentes condiciones para que los maestros puedan ayudar a cada nifio (2009: 32).

A la hora de optar por una base sistematica del andlisis del discurso en el nivel micro, que
ha sido ampliamente utilizado en la investigacion del aula, es plausible de combinar con
el andlisis de una clase completa o de varias clases sobre un mismo tema, e incluso de un
afio completo de ensefianza, para comprender lo que estd pasando en el nivel de la

interaccion discursiva en el aula.
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Es cuando la dimensién temporal inherente a toda unidad del discurso comienza a
expandirse. Es significativo analizar el discurso desde las unidades de tiempo, porque
intentar entender los acontecimientos presentes lleva a saber lo que ha pasado
anteriormente y también, por lo tanto, considerar las diferentes historias de los actores,
los escenarios educativos y las instituciones. Erickson (2009) subraya que en la
investigacion sobre el discurso es importante precisar entre dos cualidades de tiempo: la
continua y medible, cronos, y la discontinua, Kairds (que define los momentos cruciales
y las oportunidades para la accidn). Es de gran interés pensar y avanzar en nuestro analisis
sobre los momentos Kairds, a pesar de lo dificil que resulta identificar estos momentos
significativos, que representan oportunidades para el aprendizaje en el discurso del aula.
Mauri y Coll (2009) sefialan otra manera de tener en cuenta la dimension temporal del
discurso. Comparando los sucesivos segmentos de interaccién en una leccidén dada,
sefalan los cambios que se producen en las estrategias utilizadas por el educador, asi
como los cambios en la naturaleza de las intervenciones de los alumnos.

También se abordan los problemas técnicos del andlisis del discurso, en particular las
condiciones para la produccién y el andlisis de las transcripciones de interaccion. Lacasa
y O’Connor (2009) insisten en que las preguntas planteadas por los proyectos de
investigacion deben estar claramente formuladas. Schneuwly (2009) propone que la
informacion sobre los métodos de ensefianza y sobre la tarea académica que propone el
profesor y sus pasos debe ser comprensible para poder identificar su desarrollo real.

A la vez, es esencial entender el contenido académico para poder seguir la transcripcién
del discurso de una clase. Y finalmente hay que tener en cuenta el nivel de desarrollo
conceptual y de conocimiento académico de los alumnos que estdn siendo observados
(Diaz Barriga, 2009).

El anélisis de la relaciéon entre la representacion del contenido educativo a través del
lenguaje oral o escrito y otras formas de representacion como la paralingiiistica, las
imagenes, las acciones, las herramientas materiales y otros medios, dentro de las escenas
educativas es un campo de disputa. Jewit (2009) destaca que las herramientas analiticas
y descriptivas necesarias para el andlisis de la representacién multimodal so6lo han
empezado a desarrollarse muy recientemente. La transcripcion verbal de datos ha
provocado miiltiples debates, la descripcion significativa de acciones no verbales a través

de medios verbales ha sido problematica. Se abre en esta linea de investigacion la cuestion
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de como analizar la relacion entre lo que se dice y lo que se hace, y de como leer e
interpretar diversas acciones sociales como discurso.

Se produce una complejidad a la hora de realizar una descripcién de los géneros
histéricos y culturales, de los artefactos y las herramientas utilizadas para registrar el
contenido de la clase. Algunos investigadores que han embestido esta tarea (Rogoff,
Jewitt, Wells, Green y otros, 2009) proponen varios formatos de transcripcion. El cémo
representar los modos no verbales a través de medios diferentes de las narraciones
verbales es problematico. Algunos sugieren trabajar con representaciones graficas, por
ejemplo, la disposicién espacial de un aula representada graficamente por computadora.
Otros plantearon la conveniencia de la representacion cruzada, los registros multimedia
y el andlisis de multiples fuentes para estudiar la interactividad humana en el aula. Se
alcanza un acuerdo significativo sobre la necesidad de describir no sélo las acciones y
otras representaciones no verbales, sino también lo que la gente trata de hacer, sus
intenciones, capturando asi el significado local de la accién en vez de limitarse a describir
los movimientos de los actores.

De esta manera, este acuerdo lleva al problema de la interpretacion del significado de los
modos no verbales de interaccion, como los gestos, ya que éstas frecuentemente dependen
de una multiplicidad de referentes culturales y de la interpretacion personal de cada
participante. Incluso cuando la interaccion no verbal se transfiere al lenguaje se interpreta
en alguna medida. Lajoie (2009), ve muchas limitaciones en la posibilidad de que los
educadores describan los gestos y acciones no verbales propios o ajenos. Como afirma
Wells (2009: 21), «esta interpretacion implica un cambio de modos semidticos a modos
semdnticos, pero atn no sabemos del todo cdmo hacer esto ».

A otro nivel, se reconoce que las acciones en el aula no pueden describirse en el vacio;
tiene que haber alguna referencia a la estructura general de la clase. La mayor parte de la
investigacion sobre gestos, movimientos y organizacion del espacio ha estado relacionada
con el microandlisis, por lo que existe el riesgo de perder el concepto més global de
actividad de la tradicién sociocultural.

Paralelamente se abre otra discusion sobre si el lenguaje tiene prioridad, ya que aporta
cohesion, reinterpreta y rerepresenta otras peculiaridades de accion en las aulas, o si los

demds modos son igualmente importantes, constituyendo incluso estructuras de actividad
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en las que el lenguaje verbal es solo instrumental. La cuestion no es solo qué sistema debe
privilegiarse, sino también quién debe privilegiarlo.

Un tépico crucial que se hace presente en diversas investigaciones es el empleo del
concepto de contexto, que es multiforme y complejo de abordar metodolégicamente.
Green (2009) explica que, en una revision de 87 articulos, en los que aparecen 167 usos
distintos del término contexto. Se visibiliza una escision entre distintas representaciones
al conceptuar el contexto en el discurso del aula: para algunos investigadores, el discurso
mismo lleva todas las marcas del contexto externo; para otros, sin embargo, se necesita
informacién de distinta indole para analizar cualquier segmento del discurso y para
comprender el significado contextual de una interaccién dada. Collins y Smolka (2009)
recuerdan que tanto contexto como discurso son constructos tedricos que no soélo
requieren significados de investigacion explicitos, sino que ademds reflejan las
preocupaciones y valores personales y profesionales del investigador.

Algunos investigadores refieren a la necesidad del conocimiento de la cultura, la historia,
la familia y otras fuentes de informacion ajenas al aula para comprender la interaccion
dentro de ella. Sin embargo, ni la separacién ni la conexion entre el exterior y el interior
son claras ni directas. El contexto se considera un concepto relativo, no sélo relacionado
con el exterior del aula, como algunos podrian pensar. O’Connor y Candela (2009)
sostienen que incluso el habla del profesor puede verse como un elemento constructor del
contexto para discurso ulterior del aula. Otra sugerencia es considerar como contexto de
aprendizaje el ordenamiento académico en el que se enmarcan las situaciones de
aprendizaje.

Cuantiosas raices conceptuales se vislumbran entre la antropologia y la historia a la hora
de analizar las escenas educativas. Muchos de los que abordan el tema suscriben a un
concepto emergente y dindmico de cultura, aceptando que la cultura no sélo se transmite,
sino que también se transforma de una generacion a la siguiente, y que las formas
culturales se inventan en micro comunidades de todo tipo y permanecen abiertas al
cambio histérico y a la produccion continua o a las reformulaciones. Esta manera de
entender la cultura rebate la hipdtesis de la discordancia utilizada en gran parte de la
investigacion antropologica clédsica y sociolingiiistica sobre el aula. Sin embargo, estos
conceptos emergentes de cultura ain no han sido incorporados plenamente a las

explicaciones alternativas de lo que pasa en las escenas educativas.
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Una inquietud es la de las posibles discontinuidades entre la cultura de la educacién
escolar y la cultura familiar de los estudiantes (Paradise, 2009). Por lo tanto, se puede
discutir si los investigadores deben distinguir de manera consistente entre diferencias
culturales y desigualdad social (Gutiérrez, 2009), intentando comprender sus conexiones
e interacciones. Al situar el estudio de las diferencias culturales dentro del anélisis de las
estructuras sociales y la distribucién del poder, puede llegarse a una interpretacion mas
clara de la dindmica del aula. En las escuelas con unas poblaciones de estudiantes
diversas, y sobre todo en regiones menos privilegiadas, los efectos principales de las
practicas de clase son la discriminacidn, la exclusién y la fabricaciéon del fracaso,
principalmente por motivos racistas. Algunos investigadores sostienen la necesidad de
llevar a cabo estudios sobre las multiples fuentes de discriminacion en las aulas, ya que,
aunque la raza y la etnia han sido las dominantes, otras fuentes como el género, el estatus
migratorio, la distincion rural-urbano y las diferencias de clase pueden ser igualmente
poderosas.

Dos asuntos pendientes en cuanto a las discusiones sobre las discontinuidades entre las
culturas. El primero, dadas las malinterpretaciones que se han producido en el pasado, es
que no se puede suponer que las diferencias culturales sean evidentes por si mismas.
(Hasta qué punto puede un investigador, con una identidad y una perspectiva dadas,
conocer otra cultura lo suficiente como para emitir aseveraciones sobre qué esta pasando,
qué significa, en qué grado y en cudles aspectos es diferente el fendmeno observado de la
cultura mayoritaria o de la escolar?

Haan y Green (2009) resaltan un segundo problema: un mismo acontecimiento puede, y
probablemente debe ser interpretado como producto de la interaccién entre varios
procesos, como cuando los modos de socializacién primaria se reconstruyen en el marco
de las relaciones sociales de poder cotidianas mds amplias.

Un segundo grupo de reflexiones es el que sefiala las posibles continuidades entre los
patrones culturales locales y la practica en el aula, se expresan en la evidencia en que las
practicas educativas han inducido o inhibido diferentes maneras de aprender en las
comunidades de su alrededor. Rogoff y Paradise (2009) sostienen que las practicas
escolares configuran ciertas estructuras y jerarquias sociales y dan forma a otros procesos,
como las maneras cotidianas de hablar y de comportarse, los modos de aprendizaje y de

validacion del conocimiento, o las relaciones en los dmbitos del trabajo y del gobierno.

40



Al respecto, Candela, Rockwell y Cavalcanti (2009) apuntan a las continuidades en el
sentido opuesto, argumentando que profesores y alumnos también usan patrones o
géneros de discurso y de interaccion forjados tanto en las culturas locales como en la
historia de largo plazo de las culturas escolares, como las adaptaciones que las antiguas
colonias hicieron del modelo de escolarizacion occidental.

Otra mirada puede considerar las practicas mismas de clase como practicas culturales
diversas (Rockwell, 2009), en vez de hablar de métodos, estrategias o patrones de
discurso, lo que lleva a entender las culturas materiales cambiantes y las relaciones
sociales de las aulas como nodos dentro de redes sociales.

Las analogias y contrastes entre las culturas de la educacién escolar se hacen presente al
pensar la relacion entre lo local (que no es necesariamente una cultura con un nombre y
atada a un lugar concreto) y lo global (no necesariamente homogeneizante). Los
desplazamientos, apropiaciones, corrimientos y traducciones, entre otras acciones, de
variadas regiones configuran un nuevo escenario educativo. A la vez los cambios
mundiales, como la creciente privatizacion, producen efectos similares en los escenarios
educativos pensados globalmente (Nespor, Nuefeld y Collins, 2009).

Las dindmicas culturales que impactan en las escenas educativas son invadidas por las
categorias de desigualdad y poder. Dentro de las relaciones sociales que se dan dentro de
las escenas educativas, es relevante analizar las dindmicas de poder que devienen en el
acceso y el uso del conocimiento. Estas dindmicas se materializan en la calificacién, la
promocion, el etiquetado y el seguimiento, que presentan variantes en diferentes paises,
representando y determinando los destinos de los alumnos y el estatus relativo de los
profesores. Analizar dentro de las escenas educativas las trayectorias y los itinerarios,
lleva a pensar las diversas respuestas al poder que tienen los diversos actores. Al
contemplar la diversidad como un recurso, el tema del poder se vincula a los espacios y
los mérgenes permitidos para la expresion de la diversidad en el aula, dadas todas las
estructuras y procesos que intervienen en su funcionamiento cotidiano.

Un analisis innovador es circular por la 16gica de los historiadores de las culturas del aula
que han intentado interpretar las imédgenes y silencios con los que se hace tan invisible
intentar reconstruir como eran las escuelas en el pasado.

Aunque hay muchas maneras de hacer investigacion histérica, hay un claro acotamiento

que Grosvenor y Rousmaniere (2009) presentan al insistir en que la historia social de las
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aulas debe capturar los momentos claves y los procesos de cambio. Los datos existentes
sobre la cultura material (im4genes, objetos reales, mobiliario, equipamientos y edificios),
asi como diversas fuentes novedosas de documentacion, permiten a los historiadores
estudiar los posibles cambios en la ensefianza y el aprendizaje. Tales estudios, en los que
el discurso, un elemento tan crucial en la mayor parte de la investigacion del aula, esta
notablemente ausente (ya que en general no se registraba), ponen de relieve muchos
factores tangibles del ambiente escolar que a menudo se dan por sentados en los estudios
actuales.

Durante muchas partes de este escrito hemos empleado los términos escenas educativas,
para referirnos a las aulas, las clases, cabe determinar que lo encuadramos dentro del
sistema estatal de educacién masiva iniciado en Europa y actualmente adoptado con
pocos cambios aparentes por todas las naciones-estado. La cuestiéon de si ha habido
variaciones geogréficas o cambios historicos significativos en la educacion escolar
provoca debate (Rockwell, Anderson-Lavitt, 2009). La cultura escolar, como se ha
presentado, fue tensionada por la antropologia y la historia, nuestra clave es filosdfica,
por tal motivo creemos pertinente pensar el cruce entre cultura escolar moderna,
posmoderna,  construccidon/deconstruccion,  colonialismo/poscolonialismo,  estos
encuentros dentro del aula escolar ;qué generan al ser planteadas?, cuestiones de la que

nos ocuparemos mas adelante.
Educar no es un oficio que pueda pensarse desde ninguna neutralidad. No hablo sélo
de lo escolar, porque educar lo desborda; aludo a que cuando nacemos y recibimos
una filiacién que viene de la familia, ella es insuficiente para que uno se instale en el
territorio de lo social. Para que a uno le toque la parte de lo comun a la que tiene
derecho, hace falta estar inscripto en el territorio de lo social. Para mf es la educacién
la que te inscribe en ese territorio, en el sentido de que te instituye. Mas alld del
vocabulario de lo familiar, es la que te brinda las palabras para decir el mundo, la que
te vuelve un sujeto de la polis, ya no un sujeto de la familia. Educar, que es un oficio
apasionante y minucioso, concierne la vida de los sujetos, la que, segtin como se dé la
historia, puede volverse vivible, plena, digna, habitada por el entusiasmo existencial,
o puede ser una vida que estd siempre lamentando y no vive. Cuando uno es
considerado un deshecho, un marginal o un carenciado por politicas que no son las de
la educacién, es obvio que ahi la vida transcurre en la supervivencia y tiene un

componente mortifero muy fuerte (Frigerio, 2017: 4).
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Tal como plantea Frigerio (2017) las politicas publicas posicionan el oficio de educar
desde implicancias que no revisten neutralidad, sino que, por lo contrario, las tareas que
se llevan adelante impactan, conmueven, sacuden y se construyen desde diferentes
dimensiones.

Las politicas publicas globales que establecen la educacién obligatoria han producido
cambios significativos, analizable a largo plazo. Al hablar de cambios més actuales, los
escenarios educativos no han seguido el paso de los cambios de la sociedad, y destacan
el rol del profesor, cuyo conocimiento ha perdido legitimidad social frente a otros oficios.
Los efectos que las politicas actuales estdn teniendo sobre las condiciones y los patrones
de ensefianza, incluyendo las profundas fracturas en la preparacién para la ciudadania y
la cultura educadora, como indicé Neufeld (2009) en el caso de Argentina. Algunos
procesos como la exclusion social, que antes se conseguian a través del acceso limitado a
la escolarizacion, ocurren ahora dentro del sistema escolar, de la misma manera que las
funciones sociales que este desempenaba se han transferido a otras instituciones. La
discusion general lleva a reconocer que estos cambios tienen efectos sobre las practicas
del aula, y que este es, actualmente, un tema significativo que necesita ser investigado,
tanto desde una perspectiva historica como comparativa.

Estas historias podrian enlazar directamente con los procesos observados hoy en dia por
los investigadores, o con la historia acumulada en las herramientas y pricticas disponibles
actualmente, y que son todavia utilizadas por educadores y alumnos. El interés de los
historiadores por la cultura material sirve de recordatorio a los etnégrafos de la necesidad
de describir mds detalladamente el entorno de la clase para contrarrestar la tendencia a
centrar los estudios en el discurso y la accién entre maestro y alumnos. Schneuwly (2009)
defiende una posible linea de investigacidon que derive los modos actuales de ensefianza
de los modelos didacticos o las herramientas de clase del pasado, descubriendo las propias
frases que se utilizaban para representar contenidos especificos. Sin embargo,
Rousmaniere (2009: 35) advierte que «la experiencia vital de la ensefianza y el
aprendizaje del pasado est4 envuelta en un silencio que puede no romperse nunca». Lo
mismo puede ser cierto para el presente observable.

Aun dentro de la tradicidn cualitativa compartida, se hizo evidente que algunos
investigadores se inclinan més por lo que Lacasa (2009) denomina postura analitica, y

otros por una postura interpretativa, ella afiadio que de hecho, en ambos casos los
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investigadores construyen sus datos a través de sus métodos y categorias, y cada hallazgo
constituye una reconstruccion de la realidad de entre las muchas posibles. Sin embargo,
en todo este proceso la interpretacion siempre esta presente, sobre todo en relacion con
los multiples significados del discurso y la accién que podamos capturar en un aula. Asf,
de acuerdo con la experiencia de esta investigadora, dos investigadores podrian hacer
unas interpretaciones completamente diferentes de lo que observan conjuntamente.
Collins (2009) ampli6 esta preocupacion, recordando que los investigadores siempre
llevan consigo sus propias construcciones conceptuales, experiencias personales y
posturas éticas en la tarea de leer y releer transcripciones y otros documentos.

La presentaciéon de datos de lo observado en las escenas educativas se puede clasificar
desde diferentes perspectivas disciplinares, lo que deviene en varias cuestiones
metodoldgicas. Emergen ciertas similitudes incluso entre disciplinas situadas en polos
aparentemente opuestos. Por ejemplo, los historiadores Grosvenor y Rousmaniere (2009)
enuncian seis puntos que distinguen su enfoque particular: a) la escasez de datos sobre
aulas en el pasado; b) el caricter fragmentario de la evidencia y con grandes brechas
temporales; c¢) la incertidumbre inherente a los datos; d) la naturaleza tentativa de las
conclusiones; e) las nuevas cuestiones planteadas; los nuevos métodos y fuentes
utilizadas por cada generaciéon de historiadores, y finalmente, f) el acento sobre el
descubrimiento de procesos mas que hechos (por ejemplo, como se utilizaba un objeto,
mds que cudndo se inventd). La discusién se centra en la naturaleza fragmentaria y la
incertidumbre de todos los datos, por ejemplo, el niimero de intervenciones ininteligibles
en una clase registrada en audio.

Los diferentes métodos de transcripcién y andlisis, cada uno con su propio foco de
atencion, son otra fuente de dificultades. Se evidencia varios sistemas de notacion
especializados, como los utilizados en el andlisis conversacional, que marcan pausas,
superposiciones o tonos de voz, como instrumentos Utiles para el andlisis; sin embargo,
se llega a la conclusién de que tal notacién es muy dificil de seguir para los demads,
especialmente para los educadores. Otros sefialan la variedad de problemas que implica
tener que leer o ver los datos varias veces para entender qué estd pasando. Esta afirmacion
guarda un gran parecido con la metafora de los historiadores de tener que escarbar en
pilas de papel para desenterrar tesoros ocultos. Los niveles de incertidumbre pueden

reducirse mediante un andlisis riguroso, pero siempre existe la posibilidad de sobre
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interpretar unos datos insuficientes. Asi, por ejemplo, en la tradicién etnogréfica, hace
falta un trabajo de campo de largo plazo para construir las unidades y categorias analiticas
necesarias. Los instrumentos conceptuales, finos y profundamente desarrollados, aportan
las relaciones mds interesantes de la evidencia. Muchos enfatizan la relevancia de estos
aspectos tedricos del andlisis sobre las soluciones técnicas.

Surge un debate interesante cuando Diaz Barriga (2009) plantea el tema del nivel de
generalizacion de los resultados de investigacion, en particular los que vienen de estudios
etnogréficos, realizados en contextos muy variados. Anderson Levitt (2009) resalta que
el punto mas fuerte de la antropologia es la validez, basada en la generalizaciéon dentro
del caso, tras muchas horas de observacion y conversacion. Green (2009) propone que
multiples estudios del aula nos proporcionan un rango de patrones culturales,
probablemente distribuidos de manera desigual, de los que los educadores se han nutrido.
Entonces es atinado preguntarse sobre las variadas razones historicas o culturales de su
uso en casos particulares.

El andlisis multinivel se invoca con frecuencia como un paso necesario hacia una mejor
comprension de las aulas. Aunque este término tiene muchas facetas, se saca a relucir el
tema de la escala. Los términos tradicionales, macro y micro, evidentemente tienen
significados muy distintos para las distintas disciplinas, y la dicotomia parece inadecuada
para dar cuenta de las multiples dimensiones y planos implicados en el estudio de las
practicas del aula a través del tiempo y el espacio.

La dimensién temporal esta presente en todas las aproximaciones a la investigacion del
aula, pero las escalas temporales utilizadas en cada caso cubren un rango amplio: los
microsegundos utilizados en determinados tipos de andlisis del discurso (por ejemplo,
para la entonacién y las pausas); estructura de turnos de gran parte del andlisis
conversacional; la definicion de las lecciones o unidades curriculares privilegiadas por la
investigacion educativa y didactica; el afio escolar completo de la observacion
participante de un estudio etnogréfico cldsico; los periodos de tiempo variables que
delimitan un estudio histérico (biografico, politico, de disponibilidad de la fuente).
Es claramente dificil de imaginar la manera como, metodolégicamente, todas estas
diferentes escalas pueden integrarse en un estudio concreto.

Sin embargo, la mayoria de los investigadores citados ven la necesidad de combinar sus

unidades habituales de anélisis con otras unidades cronoldgicas, o unidades de tiempo
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continuo, siempre que sea posible, teniendo presente que cada estudio del aula se hace en
un determinado lugar y tiempo. Es significativo que fuera el tiempo discontinuo, el punto
de vista Kairds, el que parece ofrecer mayores posibilidades de interconexiones en los
andlisis multinivel. Los puntos de transicién o los momentos clave de los procesos
parecen ser centrales para varios tipos de investigacion, tanto a nivel del discurso como
sobre el ciclo completo. Los momentos o transiciones clave de la interaccién conectan
con los momentos de cambio en las estructuras y las herramientas de clase, o con periodos
de cambios fundamentales en la politica educativa, o con cambios en las culturas, o
producidos por los alumnos en las escuelas, que eventualmente afectan a las practicas que
se observan en las aulas.

Las dimensiones y propiedades espaciales de la investigacion del aula dan paso a otra
serie de reflexiones. La discusion inicial hasta donde hay que abrir el aula cerrada, guarda
una relacion directa con la dificil tarea de hacer investigacion social en varios planos
interconectados; sin embargo, muchos sugieren moverse en esta direccion. El requisito
minimo seria tener conciencia de la escuela y las instituciones educativas como contextos
que afectan a la actividad del aula; ademads, podria ser posible incluir una o més de las
variadas comunidades, entidades o configuraciones que ejercen su influencia sobre la vida
en las aulas y estdn en interconexion con ella.

Gutiérrez (2009) sostiene la dimension comparativa en las investigaciones de las escenas
educativas, aportada fundamentalmente por los antrop6logos de diversos origenes en los
Estados Unidos, quienes intentan descolonizar la etnografia. Esto implica explicitar mds
el punto de partida del investigador al establecer comparaciones, por ejemplo, con los
patrones dominantes que ni siquiera han sido estudiados, pero que a menudo se utilizan
como normas de una préctica concreta.

La dificultad fundamental para comparar, dos momentos, actividades o practicas dadas
en aulas, es como determinar si puede decirse que sean las mismas y hasta qué punto lo
son.

La mayoria de los esquemas codificados ignoran este problema, reduciendo el andlisis a
unos meros esquemas cuantitativos antes de establecer la similitud o la diferencia entre
acontecimientos, o entre los significados locales de estos eventos. El tema de la escala
también interviene en la determinacion del significado de las diferencias, de manera que

las comparaciones entre dos aulas contiguas pueden revelar unas diferencias que
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parecerdn minimas desde una escala global o si se comparan con préicticas en entornos
culturales totalmente diferentes, la investigacion colaborativa como un modo de aumentar
la relevancia de los proyectos de investigacion, podria ser ttil.

La sospecha de que toda investigacion cualitativa del aula es colaborativa, se fundamenta
en que requiere el consentimiento de profesores y alumnos (e incluso de los padres) para
presenciar y registrar las actividades cotidianas de la clase. Esto es cierto tanto para los
estudios que responden a un plan pedagdgico previo como para los que estudian la vida
cotidiana de las aulas. Sin embargo, bajo esta etiqueta los investigadores se refieren a
situaciones muy distintas. Para Wells (2009), implica la participacién voluntaria de los
profesores en la implementacién de un modelo o método especifico de ensefianza. Para
Elichiry y Teberosky (2009), la prioridad es fomentar el aprendizaje de los alumnos, por
lo que la colaboraciéon con los profesores intenta conseguir un incremento en su
comprension de la investigacion sobre enseflanza y aprendizaje y sobre desarrollo infantil.
Para otros, como Statzner y Green (2009), la colaboracion implica la plena participacion
de los profesores como coinvestigadores y coautores, y en algunos casos (Cavalcanti,
2009) como generadores de marcos conceptuales alternativos. Erickson (2009) le da al
término otro sentido mds cuando desarrolla la expresion investigacion basada en la
practica, es decir como una relacién en la que los estudios especificos deben resolver los
problemas que los maestros plantean a los investigadores, en contraste con otra expresion
mads comun, practica basada en la investigacidn que intenta convencer a los maestros que
basen sus acciones en los resultados de la investigacion.

Nuestra investigacion se circunscribe a intenciones reflexivas que implica la conciencia
de la distribucién desigual de poder en las sociedades, y de como se articula el poder a
través de las diferentes escalas y mediante diversos agentes y mecanismos. Por lo tanto,
queremos entender el oficio de educar en el contexto de las presiones y politicas a las que
estdn sometidos dentro de la estructura de poder de la administracién escolar. El poder
que implica la posesiéon y la difusiéon del conocimiento, y en particular de que los
resultados de investigacion necesitan de gran prudencia y consideracion.

Para concluir este capitulo vislumbramos las preocupaciones que se presentaron en La
investigacion Cualitativa del Aula: ;Qué demonios pasa en las aulas? (2009), fueron
abordadas de un cruce desde diversas disciplinas, pero nada nos dice sobre el aula

atravesada por las categorias de la teatralidad y més especificamente por los topicos que
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presentaremos mds adelante, a saber desde el posmodernismo, la deconstruccién y el
posestructuralismo semidtico. Entendemos que se presentan categorias binarias sobre lo
observable en el aula, como nos sucede con la vifieta presentada, sobre temas tales como
la ensefianza, escribir palabras con las vocales, el aprendizaje, el nifio que dice
murciélago, el contexto, los tubos fluorescentes, las paredes descascaradas, el discurso,
hoy es un dia soleado, la cultura escolar, risas y silencio, la clase, las politicas educativas,
la Aurora y la formacién operan como un modelo simplificador, con acabadas
definiciones que sustentan los mecanismos de poder, a la vez no dudamos que muchos de
los autores que participaron de esta conferencia tendran respuesta e investigaciones a lo
planteado anteriormente, pero del andlisis de estas investigaciones no nos arroja claridad
con respecto a pensar la escena dulica desde la teatralidad, aunque surgen algunos

elementos interesantes cuando se teoriza sobre el discurso.
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6.2 Telon de fondo de la didactica
El jefe de los bomberos voluntarios, el comisario, la monja, el cura, en un pueblo,
todos sentados en la primera fila. Se conmemoran los cien afios de esta institucion
educativa. Y los chicos en el escenario portando la bandera argentina, la bandera
de la provincia y la bandera papal, porque es una escuela religiosa. A los veinte
minutos de que comenzd el acto, veo que las nueve criaturas no se empiezan a
sentir bien. Entonces, como tenia cierta autoridad, me acerco a los chicos, les digo
que se sienten porque se estaban por desmayar, ;no? Pasa eso, bueno, empieza a
acontecer todo el acto que durd hora y media. Los chicos no daban mas, la
obligatoriedad de hacerles pedir silencio a nifios que no sostenian més la atencion.
Entonces yo pensaba todo eso de las categorias que, esta bien, alguien que hace
teatro sabe cudnto tiempo tiene que durar una obra para un nifio, ;no? Terminado
el acto formal, aparece el ballet folklorico del pueblo, que eran bailarinas

espafiolas, con las alumnas.

Empiezo a escuchar la letra de la cancién, y era una cancién de Rosarito®, la
cantante espafiola. Y empieza la cancion a decir que «mi abuela tenia debajo de
su colchon un porro del tamafio de un zeppelin, un porro del tamafio..., y se
fumaba el porro y empezaba a ver... Lo cual, con todo este escenario tan... tan
estructurado, digo, termina el acto, me acerco a la chica que era la directora del
ballet... le pregunto, ;vos sabes lo que dice la letra? no, dice, ;viste qué linda
cancién? Es decir, no habia registros de las personas, de lo que se estaba
escuchando. No es que esté bien o mal fumar o no, yo no decia eso; sino que es

casi inconmensurable pensar que, en una escuela religiosa, con padres de familia,

9 Los Tangos de mi Abuela Rosario Flores (Refrao)
Que me como los limones La perita en dulce Mas dulce que un aseén Me lo dio mi guapo Mi guapo del
corazén Y en la calle franco Ahi va, purita va Mi abuelita tenia una olla La metia debajo la cama Y en la
olla no sé lo que hacia Que la convertia en bola infernal. Y en la bola dice que veia Y que veia porque lo
lefa Lo que cualquer dia nos puede pasar Metia en la olla Pellejos de rana Dientes de tortuga Apio y
marihuana Pelos de elefante Ajo e perejil Haciéndose un porro como un zeppelin Ay en mi casa hay agujero
Ay que lo tapa un albafiil Kikiriki... la cachiporra del tio Joaquin kikirikuanto... la cachiporra del tio
Fernando Grifota perdia en la bola miraba Y por bulerfas cantaba y bailaba Y en un trabalénguas que nunca
entendi Mirando la bola me decia asi: Quieta hai, quieta hai, quieta hai Que ahora mismo te lo voy a decir
Mi abuelita metia en la olla Ay el hocico de una mona tonta El pico de un loro Ajo y perejil Y un poquito
de hierbaluisa Canela y lim6n Con la pata coja te lo digo yo El rabo de un toro La boca torcia Tardntula
manta Tu mano y la mia Con gracia y salero Quieta hai, quieta haf, quieta hai Que ahora mismo te lo voy a
decir (Refrao)
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alguien hablard de la marihuana, hace 10 anos atrds, pero sin el sentido actual que

tiene la despenalizacién del consumo.

En esta segunda seccion, se contintda produciendo un corpus tedrico que habla del campo
de la didactica, del curriculum y de las escenas dulicas. En la vifieta presentada, que
describe un acto escolar donde se conmemoran los cien afios de una escuela religiosa se
ve con claridad la teatralidad de una escena de la escuela disciplinar, donde lo obvio
produce espesores para analizar. Lo llamativo es por un lado el adultocentrismo del acto,
ya que los estudiantes no son tenidos en cuenta, por otro lado, la duracién del acto,
demasiado extenso para los nifios y por ultimo la cancién que habla de marihuana, que
durante el acto no se percibié su contenido.

Por lo tanto, para abordar las cuestiones pedagdgicas indagamos en las categorias
presentadas por Bolivar (2008), Camilloni, (2010), Celman (1998), Cols (2010), Litwin.
(2009) y Frigerio (2016).

La diddactica es una disciplina que se inserta en el &mbito pedagdgico, l16gicamente hemos
de comenzar conceptualizando el término. Segun el Diccionario de la Lengua Espafola
el término didactica (Del gr. didaktiké, de did4sko, ensefiar) presenta cuatro acepciones:
el gr. 010axTiKdc). 1. Adj. Perteneciente o relativo a la ensefianza. 2. adj. Propio, adecuado
para ensefiar o instruir. Método, género didactico Obra did4ctica. 3. adj. Perteneciente o
relativo a la didéctica. Apl. a pers., U. t.c.s. 4. f. Arte de ensenar. Las cuatro definiciones
tienen en comun que la didéctica se relaciona con la dimensién de ensefiar. En este
sentido, al interpretar las escenas dulicas, nos estamos preguntando por la ensenanza,
entre otras cuestiones, en la vifeta presentada en esta seccion, donde se describe un acto
escolar ;qué se estd ensefiando?

En el Diccionario de las Ciencias de la Educacion (1988, 408-409), se aclara que hay
numerosas acepciones: 1) Familiar o vulgar. Ensefiar materias escolares. 2) Mitica. Don
innato e intransmisible para comunicar saberes poseidos. 3) Artistica. Manejar recursos
para que los alumnos aprendan o facilitar con normas la interiorizaciéon de cultura y
modelos de comportamiento positivos para comunidad o grupo. 4) Tecnoldgica. Sistemas
controlables de secuencias repetibles optimizantes para interiorizar cultura a base de
decisiones normativas, prescritas o preceptuadas. 5) Axiomaética. Principios o postulados

sobre decisiones normativas enseflantes para el aprendizaje. 6) Positiva. Saber
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formalmente especulativo, pero virtualmente practico, cuyo objeto propio es tomar
decisiones normativas hipotéticamente obligatorias sobre los interactivos trabajos,
educador y discente, congruentes con las vias o0 métodos de informacién, cuyo método
propio es la éptima secuenciacioén indicadora, repetitiva, presionante o abierta sobre el
discente, y cuyo fin es la instruccién o integracién de la cultura. También el diccionario
de Ciencias de la Educacion ubica a la didactica con la ensefianza. Ambos diccionarios
proponen en sus definiciones que la didactica se ocupa de la ensefianza.

Nuestro camino es entre los conceptos que presentamos y la teatralidad como espesor de
signos, una amplificacion de categorias, una hermenéutica de los textos de los cuerpos en
escena, algo se escapa, algo estd en los bordes, la diferencia (que nos sujeta) se hara
presente en los contextos, en los sujetos expectantes (esperan lo nuevo que es lo viejo)
conviven siendo producto y produccién de subjetividades. Porque consideramos que las
escenas educativas han sido generadas a partir del logocentrismo, a la vez, de la oposicion
entre pares opuestos, espiritu y cuerpo, sentido y signo, lo dentro y lo afuera, lo cual las
instituciones educativas portan este legado desde la metafisica platonica entre lo sensible
y lo inteligible, hasta nuestros dias.

Lo que continda es una demarcacion entre los campos de didéctica, de curriculum y lo
pedagégico para que, a la hora de interpretar las escenas dulicas, estos campos estén
diferenciados, entendiendo los cruces que se hacen presentes en el acto de educar. Es
nuestra intencidn presentar lecturas que nos permitan pensar en una didactica en situacion,
para evitar un método cristalizado, abstracto y homogéneo, para que las singularidades
espaciales, corporales, temporales y subjetivas se desplieguen. Porque entendemos que
en las escenas educativas se producen al menos dos agrupamientos, el estudiante en su
singularidad, y la clase en su pluralidad, como grupo unico, histérico y contextualizado.

Bolivar escribe Curriculum y diddctica (2003), donde discute los conceptos pedagdgicos
y los curriculos como métodos de sintesis de conocimientos dentro de un mismo campo
o dominio, enfatizando que la teoria curricular debe incluir la dindmica mas importante,
la de ensefiar y la de aprender. Por eso el profesor Bolivar defiende la pedagogia que
integra el curriculo, devolviendo asi su sentido, salvindose de conceptos puramente
metodoldgicos y técnicos. Sus consideraciones plantearon desde un inicio la necesidad
de redefinir la pedagogia y los curriculos, derivado de situaciones discursivas actuales,

en las que unas disciplinas acaparan los campos de otras (psicologia pedagdgica o
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psicologia de la ensefianza), la reforma curricular encarna la importancia del aula que se
reposiciona en el hecho de ensefiar. Este tltimo punto abre la posibilidad de reevaluar la
perspectiva del nivel de grado y asi introducir una pedagogia que requiere una
reconfiguracion diferente de sus dominios epistemoldgicos y pricticos; frente a esta
postura de Bolivar es donde nos afirmamos para sostener en la necesidad de reconsiderar
la epistemologia posestructuralista.

Este autor sostiene que la pedagogia no debe ser vista como un campo aplicado o técnico
de otras disciplinas, ni debe dictar qué hacer, ya que esto ignora la dimensién teorizante
del fendmeno educador. Por lo tanto, la pedagogia es considerada por el autor como una
disciplina prictica y debe enfocarse en el aprendizaje de los estudiantes a través del
desarrollo de la teoria de la ensefianza. Cita a Diaz Barriga (2002) para devolverle a la
pedagogia un papel prioritario porque se la ha reducido al conocimiento practico y
operativo, eclipsado por la psicologia y los planes de estudio. El autor discute la necesidad
de reevaluar el curriculo de aula y los métodos de ensefianza en la practica, y pide el
posicionamiento principal de los métodos de ensefianza en la formacion del educador, es
este punto en el que nos parece vital, el de repensar lo que se ensefia, como se ensefia y
para qué se ensefia. Vital a la hora de interpretar las escenas si le adicionamos la
teatralidad que se pone en juego. Por esta razén, se enfoca en un punto particular de la
formacion educador y requiere reflexionar sobre qué profesionales se quieren formar y
cudles se supone que son las desventajas de dicha formacién, ya que es muy importante
para disefiar un curriculo coherente.

Destaca la importancia de recordar la distincidn entre profesionales de la educacién que
actdan directamente a través de la ensefianza y especialistas del sistema educativo, es
decir, aquellos que ayudan y asesoran a los educadores. El autor cree que es durante la
formacion de los primeros afios cuando es necesario restablecer la pedagogia como eje de
la ensefianza. Ademads, sostiene que, en la formacidn inicial, si bien se trataba de un
insumo a partir de la critica de las précticas, advirtié que existe la necesidad de desarrollar
alternativas de solucién mads equilibradas a los conceptos tradicionales y contenidos
académicos con un nuevo enfoque de practica y de especializacion relacionada con la
ética profesional. La razon por la que incluimos a Bolivar es porque sostenemos que
plantea un punto necesario en la reflexion sobre las escenas dulicas que es devolverle la

potencia de espacio de ensefianza y aprendizaje. A la vez su texto nos hace pensar sobre
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los sentidos de la pedagogia, sentidos sobre el para qué, el como y el qué en las escenas
dulicas.

Seguiremos pensando la diddctica como saber, saber ensefar, es Camilloni al escribir el
libro El Saber diddctico (2008) la que nos posibilita ciertas reflexiones. El texto presenta
cuatro producciones didécticas sobre el estudio, la investigacion y sobre la docencia. Una
reflexion sistematica sobre algunos de los problemas tedricos centrales para la didctica,
la define como una ciencia social que se ocupa de la teoria de la ensefianza y la concibe
como una definicién programatica.

Nos interesa este texto porque responde a un propdsito principal que es el tratamiento de
cuestiones que se vinculan con el conocimiento didactico y su estrecha relaciéon con la
ensefanza, lo que creemos fortalece este corpus de teorias de especialista en didactica
reconocidas.

La justificacion de la diddctica presenta las razones por las cuales Camilloni fundamenta
la existencia de la didictica, distintos argumentos demuestran que no solo es una
disciplina construida con acuerdos sobre ciertas pautas, sino que también presenta la
concepcion general de la didactica. El fundamento que nos parece acorde a nuestro trabajo
es el que plantea al campo de la didactica como campo de conocimiento, sujeto a revision
y reflexién, lo cual es una de las tareas que estamos realizando.

En el capitulo Los profesores y el saber diddctico analiza las relaciones entre los
profesores con el conocimiento didactico, hace una clara distincién entre lo que denomina
la did4ctica erudita y la didéctica pseudoerudita. Finaliza este capitulo con una tensién
donde se presenta una postura epistemoldgica acerca de la didactica y las consideraciones
sobre la disciplina que estd y estard siempre en un estado dindmico, donde se construird
y se reconstruird por la razén de la naturaleza, en algunos aspectos incierta, de la
enseflanza y sus objetos de estudio. Esta dindmica del campo de la didactica nos lleva a
preguntarnos por el saber en la posmodernidad, cuestion que abordaremos més adelante.
El sujeto del discurso didéactico, diferencia el sujeto abstracto, empirico y concreto.
Caracteriza a cada uno de ellos y la eleccion del sujeto concreto como destinatario del
texto didactico, contribuye a la construccion de un discurso adecuado por su consistencia
con un proyecto para la educaciéon contextualizado socialmente. Y se enfatiza la buena
ensefianza, la formacién de profesores para que sean capaces de comprender este

discurso, reconstruyéndose, llevandolo a la practica de manera creativa y posible. Es de

53



nuestro interés presentar esta postura para pensar que las escenas educativas son actuadas
por sujetos concretos, que escriben el texto espectacular en un contexto socialmente
determinado, este aspecto del acto did4ctico nos parece relevante a la hora de interpretar
una escena.

El capitulo llamado La enseiianza (2007) escrita por Cols y Basabe se refiere al objeto de
conocimiento de la didactica, que es la ensefianza. Lo presentan en forma amplia,
comprensiva y tratan de recoger los aportes de multiples enfoques tedricos. Se define la
enseflanza como un campo de précticas sociales que relacionan a los actores, las
estructuras, los recursos y las normas. A la vez la ensefianza es pensada como accién
personal del educador enfocada en propdsitos particulares, dirigida a actores especificos,
que son los estudiantes en escenarios con vastas complejidades y siempre presentes de
incertidumbres. Por lo tanto, la ensefianza enfrenta toda vicisitud que tiene el vinculo
humano, desafios por construir en esa relacion pedagégica entre el educador y el
estudiante. Por tal motivo la ensefianza se plantea como una problemaética previa al trabajo
en el aula que comenzaria analizando el contexto social y politico, la institucion escolar
y por dltimo el escenario de la clase. En este sentido lo social, lo politico, lo institucional
y lo instrumental son dimensiones que constituyen a la ensefianza en cada uno de estos
aspectos. Se defiende la relevancia de optar por una postura que preste atencion a todas
las facetas que se presentan en forma simultdnea y que sean aportadas por los estudios de
reflexion es el orden filos6fico, politico, social, institucional, psicosocial y did4ctico. Nos
resulta pertinente incluir esta propuesta de las autoras, porque entender la ensefianza como
practica social en relacidn con los actores, las instituciones, en un devenir incierto con las
complejidades que implican las relaciones humanas y es complementario con nuestro
postulados de ver e interpretar las escenas escolares pensadas desde la teatralidad y
especificamente desde el campo performativo delimitados y expandidos por el paradigma
posestructuralista.

Basabe (2007) en el capitulo Acerca de los usos de la teoria diddctica propone un
recorrido temporal diversificando la didactica, actualizdndose, pensando en la
normatividad did4ctica como algo coherente e integrado y sabiendo que compone una
variedad de encuadres normativos que vienen de diferentes enfoques tedricos, por lo
tanto, la tarea de los educadores no se circunscribe en interpretar, traducir y cémo dar una

propuesta a contextos especificos, sino que a la vez la tarea es elegir, descartar y decidir
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todas estas combinaciones posibles. La pregunta que produce este texto es saber de qué
modo es posible que la didactica y los didactas puedan producir e intervenir de modo que
constituyan una plataforma, tanto conceptual como instrumental, para la toma de
decisiones y para las actuaciones de los profesores en los diversos contextos escolares.
Nos queda claro que lo que nos aporta este libro, en relacion con las escenas aulicas, es
que plantea a la didactica como una disciplina que expresa qué es la ensefianza, que se
ocupa de este estudio y del disefio curricular, a la vez, de las estrategias de la ensefianza,
como programar y qué problemas se enfrentan en la practica de la puesta en escena y
como evaluar esos aprendizajes. Dentro del campo de la didéctica se presenta una
cuestion central que tiene que ver con el oficio de ensefiar, es lo que desarrollaremos en
el préximo apartado.

Litwin escribi6 El oficio de ensefiar. condiciones y contextos (2009) donde analiza sobre
lo que significa el oficio de ensefiar, presenta experiencias e historias de diferentes
educadores en el momento de estar dando su clase en los distintos niveles tanto educativos
como instituciones de formacion inicial. La intencién es pensar el quehacer en las escenas
aulicas desde las experiencias practicas que se dan en una escuela como el arte, la técnica,
la ciencia y la literatura que nos muestran otra vision de la educacion y especialmente de
la problematica de la didactica de la ensefianza. En esta obra se visualiza una manera de
pensar la préctica educadora. Es una invitacion al pensamiento en cuanto a cdmo se
aprecia la escuela actualmente y plantea la urgente necesidad de generar propuestas para
estimular a los estudiantes para que se formen con una adaptaciéon mds a la vida y a la
sociedad, se piensa la infancia de este nuevo siglo pensadas en el aislamiento, en una
comunidad fragmentada, tensionando las relaciones sociales, econdmicas y politicas lo
que configura el nuevo concepto en cual hay que pensarlas. Por lo tanto, hay que crear
practicas donde lo cotidiano sea objeto de detencion, de confrontacion, de andlisis y de
criticas para generar fundamentalmente experiencias mas humanas y solidarias.

Se hace hincapié en pensar una buena practica para estimular, valorar y reconocer
estrategias significativas que pueden ser el inicio para crear propuestas independientes,
innovadoras sobre todo por un reconocimiento de la ensefianza que necesita de reproducir,
construir, reflexionar sobre los modelos que sirvieron de su inspiracion.

Habla del placer de compartir este espacio de estudio, de entrenamiento en la posicién

del maestro en una intensa busqueda de un entorno que sea mds acogedor, mds
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comprensivo para que esa relacion entre pares de manera formativa se oriente a la
busqueda de un estilo de trabajo y fundante de cada forma.

Se pregunta por cudles son las estrategias innovadoras que los educadores presentan en
sus clases para mejorar la ensefianza, fundamentalmente la importancia que han tenido
las teorias del aprendizaje que se han inspirado en la innovacion y la necesidad de cambio
en las estructuras de las actividades donde los tiempos establecidos de manera rigida no
posibilitaron una mayor apertura ni propuestas creativas. Para terminar con las rutinas de
las clases obsoletas, conservadoras, se presentan estrategias en torno a cémo ensefiar, para
integrar temas, conceptos, campos.

Se ponen en disputa las ceremonias, los actos, los sistemas de convivencia, los modos de
relacionarse entre la comunidad, las familias, las formas de trabajo, los vinculos con el
conocimiento que van a dinamizar las escenas. Porque reinventarse permanentemente
serd una forma de ensefianza para ver el mundo que no sea desde una sola perspectiva, de
una forma unilateral, binaria. Por lo tanto, la propuesta es incorporar nuevas formas de
apreciar la Optica curricular en diferentes espacios de conocimiento para romper con las
perspectivas disciplinares, donde se recurre a saberes de diferentes campos sin recortes y
plantea lo que constituye a los laboratorios de Ciencias sociales en el disefio curricular.
La didéctica se entiende como: opus, art, artifex, esto es como arte compuesto por el
artista, la obra y el arte, (Buitrago, 2008) en la construccion de un acto educativo con
sentido, no sélo al estar de los sujetos puestos en escena, sino también para que responda
a las necesidades contempordneas. Por lo tanto, pensaremos la clase como espacio
educativo privilegiado de las pricticas pedagdgicas que en ella se llevan a cabo, desde las
categorias de la teatralidad.

La intencién es desnaturalizar el aula, para poder pensarla desde otro lado, otras
perspectivas, para que lo naturalizado sea interpelado. Tal como se describié en la vifieta
que precede esta parte, donde estd naturalizada ciertas tiempos y formalismos en el acto
escolar, desde la duracién sin tener en cuenta que son nifios los que estan portando las
banderas, hasta la cancién que cierre la escena sin percatarse las autoridades de que habla
la letra. A la vez, interrogamos lo obvio, es decir lo que estd delante de nuestros ojos, y
quizd no lo vemos como que se estidn por desmayar los portadores de las banderas, como
el camino que hay en la puesta de las escenas educativas, indagar por qué el aula es como

es hoy, por qué en las escenas se realizan determinados discursos y practicas: de donde
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surgen, cudles son sus significados y efectos, quién los define, a qué responden. Y
entender si lo que sucede en las escenas son pensadas como dispositivos educativos, en
conjunto con la ensefanza de los conocimientos que invisten teatralidad. Teatralidad

pensada desde condiciones posmodernas.
La condicién postmoderna es, sin embargo, tan extrafia al desencanto, como a la
positividad ciega de la deslegitimacién. ;Ddénde puede residir la legitimacion después
de los metarrelatos? El criterio de operatividad es tecnoldgico, no es pertinente para
juzgar lo verdadero y lo justo. ;El consenso obtenido por discusién, como piensa
Habermas? Violenta la heterogeneidad de los juegos de lenguaje. Y la invencién
siempre se hace en el disentimiento. El saber postmoderno no es solamente el
instrumento de los poderes. Hace més qtil nuestra sensibilidad ante las diferencias, y
fortalece nuestra capacidad de soportar lo inconmensurable. No encuentra su razén en
la homologia de los expertos, sino en la paralogia de los inventores (Lyotard, 1986:
2).

Lo fundamentando son consideraciones en relacion a la didéctica, creemos pertinente

pensar la didactica en la dimensién espacial y temporal del posestructuralismo, lo cual

presentaremos a continuacion.
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6.3 Entre acto del marco tedrico
Acerca de lo inensenable
Frigerio en su texto Acerca de lo inenseiiable, nos remite a pensar en la deconstruccion

cuando dice:

La educacién como el acto politico de distribuir la herencia, designando al colectivo
como heredero (para garantizar que no haya des-heredados) en un gesto signado por
el signo de un don, es decir, que no imponga ni enmascare una deuda (...) la
posibilidad de dar lo que se sabe/ lo que se tiene sin que el otro quede colocado en la
posicion de deudor. En educacién la posicion del deudor es pertinente dado que el

acceso al archivo es un derecho (2006: 4).
Nos interesa del texto cuando plantea las relaciones que tuvo Derrida (1967) con las
instituciones, la que estuvo habitada por ambigiiedades, por los efectos que producen en
el sujeto, el pensador declara haber sufrido mal de escuela, a la vez cre6 instituciones, en
relacion con su idea de hospitalidad como idea dibujante para pensar, formas de pensar
el extranjero, recibirlos como condicién del ser y una invitacién al cosmopolitismo, sin
condicionamientos, donde se reflexione, invente y plantee. Frigerio propone la idea de un
maestro eficiente cuando este da a pensar, invita a explorar, da la palabra, entonces es una
eficacia simbdlica. Sostiene a la educacion como un acto politico de nominacién e
inscripcion en una filiacién asegurando el acceso al archivo, a su constituciéon e
interpretacion (2005), es decir, el maestro en relacion transferencial. Es entonces cuando
el don en el oficio se caracteriza por no esperar algo a cambio, sino por un lugar para
interrogar el mal de archivo, archivos perdidos, censurados, expropiados, y la articulacién
entre consignacion y autoridad. Cabe aclarar que el archivo no se reduce a la memoria, al
lugar material, sino como la puesta topogrifica de una transferencia, es interesante la
posicion de Frigerio en relacion con las interpretaciones totalizantes, las verdades tnicas,
una unica interpretacion, porque simplifica, obtura y se sujeta a la no emancipacién del
sujeto, ya que producen desubjetivacion. Juega (seriamente) con la funcidén del maestro
como la figura de arconte, donde la condicién de lo humano es estar entre, brindarse
mutuamente. Producir hospitalidad y reconocerse como par de sujetos semejantes (135).
Porque nos inscribimos en unas filiaciones simbdlicas, nos propone, y la inquieta las
desigualdades sociales y sus efectos politicos y subjetivos. Lo que aclara Frigerio es que
no se trata de explicar a Derrida (1967), sino que la operacién es lo que pensamos de la

educacion a propdsito de €l. Nos advierte que el autor argelino no se propuso una obra
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pedagégica, pero deslizé su preocupacion por el aprender y ensefiar a vivir, planteado
como una heterodidictica entre la vida y la muerte, es el mal de escuela que supuso para
Derrida (1967) su transito por las instituciones. Otro de los temas recurrentes, insistentes
y necesarios de Frigerio es el de la transmision, la hospitalidad, el archivo. La transmisién
como condicién de construccion, identidad e inscripcion, como amor de transferencia,
como ilusién, opera con la transmision de las formas posibles, e imposibles, trabaja con
la hipétesis de que la transmision es un fragmento. Con respecto a la hospitalidad nos dice
que es el derecho de los recién llegados al viejo mundo, «el modo politico cémo se tramita
la hospitalidad debida- de vida- para los recién llegados» (2003: 12). El don ocupa un
lugar central en el escrito de Frigerio, lo piensa como el acto politico de distribuir la
herencia, designando al colectivo como heredero, en un gesto signado por el signo de un
don, que no enmascara una deuda, en una doble funcién de dar lo que se sabe y a la vez,
lo que no. Porque en ese no, estd el lugar de emancipacion, donde el otro es llevado a usar
su inteligencia. Aprender a vivir, nos interpela Frigerio, propone que vivir es entre otros,
como pedido, deseo, expectativa. con los fantasmas en un (de) venir, como modos de
lazos, de los sujetos entre si, del sujeto con los enigmas y con el secreto que logran
descifrar, pero dejdndolos intactos. En conclusion, ensefiar a vivir es emancipar, porque
vivir y pensar es lo que da sentido a la vida, donde cada uno es un manojo de filiaciones.
Los que se proponen enseflar lo inensefiable saben que la felicidad son las filiaciones
multiples, nos refugian del discurso tnico y a la vez, nos producen conflicto.

Otro texto de Frigerio, en relacién con el anterior, nos resulta pertinente para ponerlo a
pensar, es Curioseando (Saberes e ignorancias)'® porque se ocupa acerca de los saberes,
la formacién de educadores y el ejercicio del oficio de ser educador. Nos motiva a
reflexionar con este texto porque hace preguntas, las que nosotros buscamos, encontramos
y a veces no llegan, como una asociacion de ideas, otra de las formas de la filiacion.
Pensar es saber (se) con cercos cognitivos, inquietdndolos, ya que disponemos de saberes
insuficientes, y un corrimiento se hace necesario entre las nuevas generaciones, porque
las ideas que se tienen sobre el educar como normalizadas son escasas, entonces pensar
es superar la dicotomia ficticia entre teoria y practica. El oficio de educar es un pliege de

lo no sabido, donde se pone en juego esa busqueda, frente a la problemdtica de lo

10 Este articulo fue publicado en Buenos Aires, por el Estante Editorial en su coleccién
seminarios del CEM.
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transmisible y lo intransmisible. Transmitir un saber es para Frigerio: «una alteracion,
una produccién, una interpretacion que busca una comprensién que se acerque a lo
verdadero» (84).

Saberes alterados en la operaciéon de transmision, alterados por prejuicios, por
esterilizacion, neutros, desatendidos, por la conciencia, por elaboraciones inconscientes
y por las relaciones pedagoégicas. Donde «La diferencia intergeneracional (que no debe
ser sindbnimo de desigualdad inter-generacional), parece ser un componente importante
en la transmision entre grandes y pequefios» (85). Transmitir en la confianza que todos
pueden aprender si desaprendemos de las teorias psicoldgicas, desnaturalizando las
formas de ensefar, deconstruyendo la idea misma de la nifiez con su funcionamiento
normativo, revisitando y reinterrogando conceptos. «El saber sobre si es el que permite a
cada educador responder para si, a la pregunta planteada por la intensa actividad
hermenéutica a la que se libran los nifios» (97).

La obra tedrica y practica de Frigerio es prolifica, compleja, nos interroga, nos hace
pensar entre lo politico del acto de educar, la hospitalidad como relacion fundamental de
acogida y recibimiento hacia lo otro, los saberes en los umbrales como algo que se pone
en juego en el oficio de educar en el encuentro con otros, las transmisiones como
condicién de construccion, inscripcidn e identidad cultural. Los oficios del lazo como un
encuentro con el otro para sostener gestos y deseos no diluibles, la educacién en accion
como una habilitacién para la oportunidad. Porque la educacion es el territorio de lo
posible incluido el deseo, con la salvedad que no todo seré posible, articulando politicas,
instituciones y actores, donde se produce subjetividad. Algo se inscribe en sus textos, el
deseo, anhelo de ofrecer a las nuevas generaciones un futuro, en los escenarios de
creciente multiculturalidad, donde se borran y profundizan las diferencias. Estos entres
son los que nos habilita Frigerio es su posicion de interrogar (se), reflexionar (se) y
emancipar (se). Nuestro problema se enriquece con esta cosmovision para reflexionar
desde una perspectiva mds compleja de lo que una escena dulica guarda como potencia,

en el escenario teatral de la escuela disciplinar.
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6.4 La didactica moderna y posmoderna

Una maestra mandé un dia a sus alumnos que hicieran una composicion pléstica
sobre la Navidad. No lo dijo asi, claro. Dijo, m4s o menos, una frase como esta:
«Haced un dibujo sobre la Navidad. Podéis usar ldpices de colores, o acuarelas, o
papel satinado, lo que prefirdis. Y me lo traéis el lunes. Que lo dijera asi o no, es
igual, el caso es que los alumnos llevaron el trabajo. Aparecia alli todo cuanto
suele aparecer en estos casos: el pesebre, los Reyes Magos, los pastores, San José,
la Virgen y el Nifio. Mal hechos, bien hechos, toscos o habiles, los dibujos cayeron
el lunes sobre la mesa de la maestra.

Alli mismo, ella los vio y los calificd. Iba marcando bien; mal, suficiente, en fin,
el trance por el que todos hemos pasado. De repente, jah, hay que tener mucho
cuidado con los nifios! La maestra coge un dibujo, un dibujo que no es ni mejor
ni peor que los demds. Pero ella tiene los ojos clavados en el papel, y esta
desconcertada: el dibujo muestra el inevitable pesebre, la vaca y el burrito, y toda

la demas figuracion sobre el caso. Sobre esta escena sin misterio cae la nieve, y
esa nieve es negra ;Por qué?

(Por qué?, pregunta la maestra en voz alta al nifio. El chiquillo no responde. Mds
nerviosa quizds de lo que aparenta, la maestra insiste. Hay en el aula crueles
murmullos y sonrisas de rigor en estas situaciones. El nifio estd de pie, muy serio,
algo tembloroso. Y, al fin responde: Puse la nieve negra porque esta Navidad
murié mi madre.

Dentro de un mes llegaremos a la luna. Pero ;cudndo y cémo llegaremos al
espiritu de un nifio que pinta la nieve negra porque murié su madre? (Saramago,

1998:215)

Los textos de los autores analizados hasta el momento nos presentan una reflexién en
torno a la escuela disciplinaria encuadrada dentro de lo que podemos denominar didactica
moderna, como se puede apreciar en el cuento de Saramago. Por lo tanto, nos embarcamos
en esta tarea de producir desde el campo de la teatralidad una mirada de la escena 4ulica.
En principio daremos algunas definiciones en torno a la clase. El origen de la clase
escolar, de las escenas educativas se puede hallar en Centuries of Childhood (edicién
original en 1960) de Philipe Aries, quien plantea que el origen de la clase se encuentra en

las Instituciones de Quintiliano, hacia el afio 95 d.C. Fue el precursor de la educacion
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publica, contrarrestando las ideas de la educacion doméstica. A la vez, fundamento la
necesidad de que un educador tuviera en su clase un grupo de estudiantes, contrario a la
nocién de una educacién de un educador y un estudiante. Distribuy6 a los estudiantes en
diferentes grupos segtin los conocimientos alcanzados. De esta manera nos encontramos
en lo que podriamos denominar las bases de las clases educativas tal cual las conocemos
hoy. También planted, en contra de lo que se pensaba en esa época, que los niflos podian
aprender desde antes de los siete afios, ya que se consideraba que no tenian la madurez
necesaria. La clase educativa aparece nuevamente, segin Ariés, hacia 1521, debido a que
los reformadores renacentistas eran proclives a un retorno de los antiguos.

La educacién ha significado durante muchos afios un esfuerzo por aprender a partir de la
memoria, en detrimento de la comprension, las rutinas y la seriacion de las actividades,
se ha aprendido sin significacion, sin sentidos, haciendo la salvedad que han existido
experiencias por producir otras escenas educativas, pero en las mayorias de los casos la
didactica moderna sentd sus bases sobre una automatizacion de los saberes.

Graciela Frigerio nos aporta con claridad que «hay tendencias que dicen que educar es
una cuestion de procedimientos, de juntar contenidos con sujetos, y que lo que tenes que
hacer es ponerlo en accion. Por supuesto que esas cosas cuentan, pero el efecto de la
educacion es constitutivo de la subjetividad, que te pone adentro o afuera del mundo
comun compartible (2018).

Al respecto la Ley de Educacion Nacional 26206 (2006), plantea tres principios nodales
en la formacién de los estudiantes. La primera es formar para continuar los estudios
superiores inmediatos, lo cual carece en muchos sentidos de l6gicas de continuidad,
rupturas de formatos académicos, disrupciones evaluativas. El segundo principio propone
educar para una ciudadania plena, en su Articulo 3, lo que acontece en las estructuras
institucionales es un poder concentrado, sin participacion democratica y verticalista. El
tercer principio es formar para el mundo del trabajo, donde vemos una sociedad en
procesos de cambios, con elevados indices de desocupacién y en nuevas estructuras
productivas.

Por lo tanto, la escuela moderna como institucion social, cultural y de formacion se aisla
de lo que acontece puertas afueras de las escuelas. Chavez (2011) reflexiona sobre la

educacion moderna categorizandola de represiva y coercitiva, memoristica,
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discriminatoria y elitista en el &mbito social, a la vez, sostiene que los estudiantes en la
mayoria de los casos no saben porque estdn aprendiendo determinados saberes.

Autores como Arredondo, Carranza, Huerta, Pliego y Rico (2014)'! historizan la
educacion moderna estableciendo como base el paradigma escoldstico. La escoldstica se
basé en el método, el orden, donde el educador es el centro del aula, organiza el
conocimiento y planifica la ensefianza, determinando lo que se va a aprender y evaluando
los resultados. A la vez el educador es el modelo para seguir, donde los estudiantes deben
imitar y obedecer. Por lo tanto, este paradigma establecié el magistrocentrismo y el
enciclopedismo, donde el saber estaba organizado, programado y secuenciado en los
manuales escolares. Los estudiantes transitan sus dias en las aulas con buenos resultados
en forma pasiva y respondiendo a lo que solicitaba el educador, siendo la repeticion la
condicién del éxito educativo. Se ponderaba la memorizacién, no dejando lugar a la
comprension e interpretacion de los saberes. Este paradigma escoléstico se fund6 sobre
una base binaria, una cosmogonia que se situaba entre dos elementos de pensamiento se
enseflaba bajo una concepcion de hombre o mujer, bueno o malo, acertar o errar,
racionalismo o irracional y falso o verdadero. Este paradigma logocentrista edific6 las
formas y las formaciones de las instituciones educativas, totalizantes en sus propdsitos,
univoca en las respuestas y contenciosa en sus saberes. Intentaremos pensar como la
didéctica en el paradigma de la corriente postmodernas nos interpela sobre lo que sucede
en el interior de la escena educativa disciplinarias.

Sobre la modernidad y la posmodernidad se han realizado muchos trabajos en diversos
campos tales como la pintura, la literatura, la arquitectura, la cultura, la filosofia, la
musica y el teatro. Un posible recorte temporal nos posiciona al Renacimiento como el
principio de la era moderna, Habermas (1990) pone el Siglo de las Luces como su origen.
De Toro (2019) periodiza entre 1885 y 1925 la era Moderna, lo que constituye la
introduccion de una serie de paradigmas que se manifiestan en los llamados ismos. Lo
mads significativo, el aspecto mds sobresaliente de la modernidad fue el énfasis en los
nuevos lenguajes comprendidos en el sentido semidtico, es decir un sistema de

significaciéon completamente codificado. Los nuevos lenguajes operaron en la alteracion

" Arredondo; Carranza; Huerta; Pliego y Rico, G (2014) Investigacién de los Paradigmas Tradicional,
Conductista y Humanista [Investigation of Traditional, Behavioral and Humanist Paradigms]. Instituto
Universitario del Centro de México. Plantel Celaya, Guanajuato. México.
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radical, al distanciar el significante del significado, es decir la significacién en un signo
altamente codificado. En aspectos artisticos, arquitecténicos la distorsién del signo
tomard la forma de una abstraccion, una autorreflexion radical ya que se evacuaron del
significado y su reemplazo por el significante. Cuando hablamos de abstraccién como
operacion para distorsionar la realidad fue justamente en la modernidad que tuvo sus
limites y estuvo fragmentada, discontinua y radicalizada. de Toro (2012) nos advierte que
el fin de la modernidad se podria posicionar en dos autores, para tomarlos como ejemplos,
ellos son Beckett (1980) y Borges (1954) quienes agotaron el lenguaje y obliterando toda
nocion de estructura, espacio y tiempo. A partir de la década del 80 fueron abundantes
los estudios sobre la postmodernidad.

La intencion de esta parte de escritura queremos que quede claro, es que no intentamos
una definicidn, un glosario y una construccién metodoldgica en el término de lo que es la
modernidad y la posmodernidad. Lo que nos interesa particularmente es preguntarnos y
pensar si las escenas dulicas han atravesado este umbral, esta etapa donde se ha dejado la
modernidad y se ha comenzado a pensar epistemoldgicamente en términos posmodernos.
Una de las interpelaciones que se le puede hacer a la didéctica moderna pensada en
términos posmodernos es la de desburocratizacion de los sistemas pedagdgicos. Frigerio

(2018) nos aporta:

una hipdtesis y puedo estar equivocada, pero podriamos cambiar los contenidos de la
formacién educador, podriamos trasladarla de una institucion a otra. Sin embargo, [no
la cambiaremos] a menos que nos preguntemos qué tipo de continente para el pensar
estamos instituyendo, qué tipos de relaciones con el saber estamos propiciando, qué
tipo de ruptura con una divisién. Parte de lo que quizds nos acontezca es esa estéril
querella de una divisién forzada entre teorias y practicas. La educacién requiere lo
que Laurens Corni llama «epistemologia de la accidén«; renunciar a poner un antes y
un después: primero hago y luego pienso, primero pienso y luego hago, o por un lado
teorizo y por el otro hago las practicas. Es un pensar haciendo y un hacer pensidndose.
Eso implica una construccién de los lazos que habiliten el registro donde la divisién
se disuelva y se opere el verbo «elucidar«, que [Cornelius] Castoriadis aporté cuando
imagind las instituciones: saber lo que se piensa, pensar lo que se hace. Todo eso en
una cosa que se amasa, llega un momento en el que no se podria distinguir. Por lo
demads, importa volver a significar la formacién (18).

La didactica posmoderna, como condicidn, no es uniforme y por ello cualquier intento de

sistematizar a partir de las llamadas estructuras profundas y estructuras convergentes
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resultard en un fracaso. La diversidad de las formas de la didé4ctica es equivalente a la
pluralidad de las culturas. Lo que intentamos comprender y aprender no es la
sistematizacion sino penetrar en los rasgos performativos mds salientes y capturar los
diversos proyectos didacticos posmodernos. La descentralizacion, la pluralidad, la
practicidad, la indecibilidad, el cuestionamiento de lo preexistente ha llevado a concentrar
la préctica didictica en una direccién en particular, eliminar o cuestionar una marca
precisa de lo que ha sido la did4ctica hasta ahora; el texto, la planificacion, lo persistente
es algo del orden de lo moderno, tal cual hemos expuestos en los capitulos anteriores.
En la performance didictica postmoderna es la palabra, el discurso, el texto como
preestablecido, lo que casi desaparece para reaparecer y se cuestiona, dejando lugar a la
lectura del gesto, el cuerpo, el silencio, y a la introduccién masiva de la imagen, del
componente visual. Con esto no queremos decir que no haya formas didacticas
dialogadas, puesto que existen, pero van perdiendo significacion, credibilidad vy
legitimidad como las tnicas posibles interpretaciones. Si el primer escalén que debemos
atravesar al pensar una escena dulica es la estructura rigida y prescripta. La
descentralizacién y la autorrepresentacion socavan la palabra puesto que ésta casi siempre
se presenta como dedntica: ninguna certeza existe, solamente la percepcion individual, o
como diria Lyotard (1971) «;,cémo probar la prueba de la prueba? ;Quién decide las
condiciones de la verdad?» (1979:51).

El punto de partida de una did4ctica posmoderna es ahora un material en el sentido estricto
de la palabra y no un producto, como lo es un texto planificado, es este material disforme,
elusivo, polifacético el que captura la imaginacién performativa dulica y pensamos que
serd la marca mds permanente de la elusividad puesto que este material, segiin Robert
Wilson «no significa nada, es lo que es» (1985:12).

Finalizamos este apartado por donde comenzamos y sostener con Baudrillard: «asi el arte
estd muerto, no solo porque su trascendencia critica ya no existe, sino porque la realidad,
completamente impregnada por una estética inseparable de su propia estructura, se ha
confundido con su propia imagen. La realidad ya no tiene més el tiempo de adquirir la
apariencia de la realidad» (1983:152).

Este capitulo analiz6 la didéctica de la escuela disciplinar dentro de las nociones de la
modernidad y se la cuestioné con las condiciones posmodernas. Las concepciones

modernas se basan en posiciones binarias, entre teorias y practicas, saber y no saber,
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aprobado y no aprobado, entre otras. Nuestra reflexion para el andlisis de las escenas
educativas se ancla en un pensar y sentir haciendo, donde la mirada moderna se diluye
para ingresar en una interpretacion posmoderna. Postura donde ingresa la pluralidad
cultural, la descentralizaciéon de los elementos didacticos, donde la relevancia es
horizontal tanto de los educadores, los estudiantes como de los elementos didacticos.
Entonces concluimos esta parte postulando que la diddctica posmoderna considera
relevante tanto el texto planificado, el discurso presentado, como el gesto, el cuerpo, la
mirada, entre otras, en el acto performativo de las escenas educativas. Es decir, para qué
el porqué de la maestra en la vifieta encuentre sentidos en la nieve negra. A continuacion,

reflexionaremos sobre las escenas desde la semiologia posestructuralista.
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6.5 Semiologia de las escenas aulicas
El primer grado de la escuela estd compuesto por veintitrés estudiantes. Es el mes
de marzo, precisamente el 7. El maestro vestido con delantal blanco se para frente
a ellos y les cuenta que va a ser su maestro este aio. Los mira uno por uno, en
silencio. Ve ojos negros, marrones, grises, ve labios secos, rajados, cachetes
gastados por el sol. Ve narices con mocos, pelos largos, cortos, con rulos. Ve
delantales destefidos, grandes, apretados, descoloridos. De los veintitrés nifios,
diecisiete repiten de grado. Entonces se pregunta a si mismo, ;Quiénes repiten de
grado, los nifios o la escuela?
Las escenas dulicas son texturas, tejidos, que se componen de conjunto de sentidos,
espesos, con bordes y diferencias, con pluralidad y no se limitan a lo hablado, lo escrito,
algo més hay ahi que queremos encontrar, que sabemos que sucede, en su doble sentido
como suceso y como peripecia. Algo més nos dice la vifieta presentada, cuando el maestro
se pregunta ;/quiénes repiten de grado, los nifios o la escuela? Ese conjunto de sentidos se
hace presente, cuando el maestro mira uno por uno, a los nifios, en silencio. Cuando ve
0jos negros, marrones, grises, ve labios secos, rajados, cachetes gastados por el sol. Ve
narices con mocos, pelos largos, cortos, con rulos. Ve delantales destefiidos, grandes,
apretados, descoloridos. De los veintitrés nifios, diecisiete repiten de grado.
El sistema semioldgico es distinto al sistema de la lengua y opera como una serie de
montaje de signos. En la escena educativa conviven el sistema de la lengua y se producen
montajes de signos. Donde la materia significante es la misma pero el sentido para cada
uno es diferente. Ya que, siempre por debajo de un lenguaje hay otro posible. En la escena
educativa se producen actos de denotacién que es la significacién explicita, exacta y
evidente. Y a la vez, se dan operaciones de connotacién que es aquello que se sugiere, lo
posible de ser interpretado de otra manera. La escena educativa va construyendo sentidos
a través de nuevas connotaciones, de nuevos ingredientes, de otros sabores.
Los conjuntos de significantes son el objeto de estudio de la semiologia. Ademads de
nuevos significados, la cultura construye nuevos significantes, esto es el metalenguaje.
A continuacién, creemos pertinente plantear algunas definiciones como manera de
ampliar y diferenciar desde el lugar que nos posicionamos. La primera es el signo
entendido como una porcién de dos lados, una de sonoridad y otro de visualidad, son dos

categorfas una de forma y otra de sustancia. La forma se puede describir exhaustiva y
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coherentemente por la lingiiistica, estd constituida por las reglas paradigmaticas y
sintdcticas, ya que, una misma forma puede tener dos sustancias diferentes, una fénica y
otra grafica, es la organizacion formal de los significados, por ausencia o presencia de
una marca semantica. La sustancia, por otro lado, es articulada, no funcional, de la que se
ocupa la fonética, presenta los aspectos emotivos, ideoldgicos o simplemente nocionales
de significado. El signo semioldgico estd compuesto por significante y significado, pero
se separa al nivel de su sustancia. Un ejemplo en la escena educativa, pensada como
sistema semiol6gico puede ser el delantal de los educadores, que tiene una sustancia
fonica cuyo ser no esta en la significaciéon solamente, que son objetos de uso, separados
de los fines de significacién. El delantal sirve para protegerse y a la vez para significar,
por ejemplo, como autoridad educadora. Se produce una semantizacion universal de los
usos donde muestra que no hay nada real que no sea perceptible, una vez constituido el
signo, se refuncionaliza, hablar del delantal como un objeto de uso, se hablaré del delantal
como si sirviera solamente para protegerse de ensuciarse con tiza. Entonces esta
funcionalizacion precisa un segundo lenguaje para existir, el delantal connota autoridad,
distinta a la primera funcionalizacién.

Por un lado, para la lingiiistica el significado no es una cosa, sino que es una
representacion psiquica. Pero en anélisis posteriores se podria decir que el significado no
es ni la representacion psiquica, ni la cosa real; ni acto de conciencia ni realidad; puede
definirse tan sélo en el seno de la significacion: es ese algo que aquel que emplea el signo
entiende por él. El significado es uno de los dos componentes del signo, la tnica
diferencia que lo opone al significante es que éste ultimo es mediador.
En el dmbito de la semiologia, la situacién no es diversa, donde objetos, gestos e
imagenes, (significantes) remiten a algo que no es decible sino a través de ellos, con la
diferencia que el significado semiolégico puede remitirse a los signos de la lengua.
Entonces, un determinado delantal podrd significar una determinada maestra, en este
caso, el significado no es solamente mediado por su significante sino también por un
fragmento de palabra, lo cual facilita su utilizacién. El significante permite que el
pensamiento pueda ser interpretado, puede materializar lo que no tiene materia. La
materia le es necesaria pero no suficiente. Esta materialidad obliga a distinguir otra vez
entre materia y sustancia: la sustancia del contenido (significado) puede ser inmaterial

(aspectos emotivos, ideoldgicos), pero la del significante siempre es material (sonidos,
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objetos, imédgenes). Todos podemos interpretar signos con distinta materia, olfato, gusto.
En semiologia, donde existen materias diversas sonido, imagen, objeto y escritura, entre
otras, seria oportuno agrupar los signos ya que se fundan en una tnica e idéntica materia,
bajo el concepto del signo tipico: el verbal, el grifico, el icénico y el gesticular, se
formarian cada cual un signo tipico. La significacioén puede entenderse como un proceso,
como el acto que une significante y significado, cuyo producto es el signo.
Esta distincion tiene un valor clasificatorio porque la unién de significantes y significados
no agota el acto semdntico, teniendo en cuenta también lo que le es adyacente y porque
para significar, la mente no procede en conjuncién, sino por descomposicion.
La significacién no une seres unilaterales, no aproxima dos términos, ya que significante
y significado son ambos términos y relacibn al mismo  tiempo.
Esta ambigiiedad tropieza con la representacion grafica de la significaciéon, no menos
necesaria para el estudio semioldgico. Para Saussure (1954), el signo se representa como
la extension vertical de una situacién profunda: en la lengua el significado estd, en alguna
forma, tras el significante y no puede alcanzarse sino a través de éste, aunque, por un lado,
estas metaforas demasiado espaciales no captan la naturaleza dialéctica de la significacion
y, por otro lado, el cardcter cerrado del signo no es aceptable mds que para los sistemas
decididamente continuos, como la lengua.

Dijimos que el significante es un mediador (material) del significado. En el lenguaje
humano, la seleccién de los sonidos (mediacién) no nos es impuesta por el sentido (el
delantal no implica necesariamente el sonido de delantal ya que este sonido es distinto en
otras lenguas), Saussure (1954) habia hablado de una relacién arbitraria entre significante
y significado. Benveniste (1962) habia rechazado esta afirmacidn: arbitraria es la relacién
del significante y la cosa significada (del sonido delantal y de la prenda de vestir) pero
para el propio Saussure (1954) el significado no es la cosa sino la representacion psiquica
de la cosa (concepto). La asociacion del sonido y de la representacion es el fruto de un
aprendizaje colectivo. El aprendizaje de la lengua francesa; esta asociacion (la
significacion) no es arbitraria (ningtn francés es libre de modificarla), sino por el
contrario, necesaria.

Asi se ha propuesto que la significacion en lingiiistica es inmotivada; es una inmotivacion
parcial. Por otra parte, entre significante y significado existe cierta motivacion, en el caso

de las onomatopeyas (la lengua imita cierto tipo composicion) una vez establecida la
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inmotivacién de su raiz y de su sufijo, presentan una analogia de composicion.
En la lengua, el nexo entre significante y significado es contractual en principio, pero este
contrato es colectivo, inscrito en una temporalidad amplia (Saussure dice que la lengua
es una herencia). Levi Strauss (1978) argumenta que el signo lingiiistico es arbitrario a
priori, pero no a posteriori. Esta diferenciacion introduce dos términos; se dird que un
sistema es arbitrario cuando sus signos se crean no por contrato sino por decision
unilateral: en la lengua el signo no es arbitrario, pero si lo es en la moda, y se dird también
que un signo es motivado cuando la relacién entre su significante y significado es
analdgica.

En este trabajo sobre las escenas educativas, advertimos y nos alejamos de aplicar
mecanicamente el modelo lingiiistico a este dominio de andlisis. Porque reflexionando
luego de Saussure (1954) y con Barthes (1980), las escenas educativas, por mas que
descansen sobre la oposicion significante significado, no se reducen a una tabla en que
los significantes no lingiiisticos se traducirfan mecanicamente en significados
lingiiisticos. La cuestion radica en que traducir cierta iluminacion, gestualidad, musica e
impresiones del significado global de la escena en palabras es un problema. El modelo
sausseano del signo es binario y no ternario.

Pierce (1978) sostiene la posibilidad de pensar en representamen, objeto e interpretante,
como una semiosis infinita, en un laberinto donde las salidas se entrecruzan porque para
cada representamen hay un intérprete ya que cuando le asignamos sentido se amplia el
conocimiento. Lo que nos lleva a pensar las escenas educativas como un conjunto de
significantes que cobran sentido en las diferencias. Los significados posibles de las
escenas educativas que se desprenden de las diferencias, se los puede identificar con los
de otros sistemas semioldgicos del referente, mundo real, y por lo tanto, hacer entrar ese
mundo en nuestra conciencia como una serie de sistema semioldgicos ya preformados y
prefabricados por la cultura y la lengua.

Las escenas educativas, siguiendo a Saussure (1954), podemos entenderlas como sentidos
construidos de una significacion ya existente en el mundo. Cuando percibimos la
materialidad de la escena educativa, los significantes, nos podemos instalar en la
prelingiiistica, justo antes del lenguaje, entender el cuerpo en la mente (Johnson, 1987),

es lo que nos sucede antes de que surja el lenguaje.
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Los limites de la semiologia clésica al pensar las escenas educativas, es en creer que es
posible descomponer en una serie limitada de unidades cuya combinatoria produciria las
figuras posibles.

Cabe destacar que como advierte De Toro (2014) la semiologia teatral tuvo su auge entre
1982 al 1985, muy poco ha sucedido hasta el momento, la razén principal es que el
paradigma semidtico y estructuralista, que predominé desde los formalistas rusos, se vino
abajo estrepitosamente con el origen del posestructuralismo y posmodernismo, conceptos
que desarrollaremos mads adelante.

El andlisis de la escena desde la semiologia educativa es anterior al estructuralismo y la
semiologia. Quien tanto sea espectador, como actor estudiante, actor educador de la
escena educativa estd haciendo ipso facto un andlisis, de ahi que retenga, mencione,
prefiera y utilice tales o cuales elementos, estableciendo vinculos entre ellos y
profundizando en detrimento de otros. Cuando comenta verbalmente la escena educativa
vivida, como posible anélisis, el espectador no se siente obligado a verbalizar lo indecible,
sino que mds bien se esfuerza por encontrar puntos de referencia. La mayoria de las veces,
su descripcion se direccionara sobre el relato de la historia que vio, o, al menos, sobre la
narracion de los hechos escénicos que méas lo marcaron, realizando un rastreo de los
materiales utilizados en la escena de la clase, una segmentacion natural de lo representado
e interpretado por los actores educativos y una operacion de rastreo de los momentos
escogidos de la puesta en escena.

Al respecto De Toro afirma que:

La semiologia no fue y no es un sistema de evaluacidn, sino un sistema procesal, esto es, el objetivo
fue estudiar el funcionamiento del especticulo (en nuestro caso, la escena dulica) en sus muchos

y complejos niveles (De Toro, 2008:296).

Quienes se han dedicado al anélisis de las escenas dramadticas especificamente teatrales,
podemos remontarnos a Diderot en su texto De la poesia dramatica (1767) y a Lessing
que escribe Dramaturgia de Hamburgo (1767), en ambos autores encontramos
sobresalientes descripciones del juego actoral y de los efectos escénicos. Brecht (1935)
retoma las lineas de estos autores y la desarrolla en la idea del dramaturgo. Este es quien
propone andlisis sobre el teatro y la puesta en escena. En Francia Barthes (1964) y Dort
(1957) parten de un andlisis de los mecanismos ideoldgicos y estéticos de la puesta en

€scena.
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Pensamos las escenas dulicas como espesores de signos, es Barthes (1980), semidlogo
francés, quien habla de «un espesor de signos» en su libro Ensayos criticos (1964). En el
contexto del teatro, se refiere a la multiplicidad de signos que coexisten en €l y que van
m4s alla del texto dramético.

Nosotros pensamos la escena educativa con sus caracteristicas, sus espesores de signos,
como un complejo sistema semioldgico. No hay en estos signos unidades distintivas, sino
mads bien sentido, Por ejemplo, en la pintura, no hay algo que determine exactamente la
significacion. Para Barthes (1964), la cultura siempre trabaja con diferentes sentidos. Las
escenas educativas, por lo tanto, como acontecimiento cultural, trabajan con diversos
sentidos.

Sin intencién de realizar un exhaustivo desarrollo tedrico sobre semiologia teatral
estructuralista, nos parece pertinente explicitar sus conceptos sobresalientes para poder
diferenciarnos (diferenciar y diferir), alejarnos, tomando a De Toro (2014), de su libro
Semiotica del teatro. Lo primero refiere al discurso teatral, pensado como realidad
performativa, es decir, el discurso produce accidn, la accion es discurso, por ende la
palabra estd relacionada al quehacer teatral. Lo segundo de que se ocupa es del problema
del texto dramatico y texto espectacular, estableciendo sus relaciones y distancias,
aportando que ambos textos conforman el acto teatral. El texto espectacular es la
manifestacion especificamente teatral del texto dramatico, lo que presenta en el acto
mismo de la producciéon de sentido, es decir, como semiotiza la escena y de qué
mecanismos emplea para ello. El tercer tema relevante es el de la semiosis, la produccién
de sentido propio del teatro, el que establece el funcionamiento significante del teatro, su
funcionamiento semioldgico en relacién con una produccidn triddica del signo. En cuarto
orden la semidtica teatral encara el tema de la recepcion teatral, que se traduce en las
relaciones, intercambios que median entre sala/escena, emisor/receptor, De Toro (2014)
se basa en los estudios de la Escuela de Constanza donde sus principales exponentes son
Jauss (1960), Iser (1959) y Stempbel (1958), de los semidlogos De Marinis (2001), Pavis
(2016) y Helbo (2001) y de estudios empiricos. En quinto orden de importancia, se ocupa
de los modelos actanciales, que le sirven para describir y manifestar las estructuras
accionales de un texto dramético y texto espectacular, a la vez revelar la ideologia inscrita

en cada posicion, determinada por las interrelaciones entre los personajes. Hasta acd, se
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esbozaron las principales lineas del pensamiento semi6tico teatral estructural, fundada en
la posicién de De Toro (2014).

El andlisis de las escenas educativas nos posiciona en un desplazamiento de diversas
herramientas que nos permiten dar cuenta, darnos cuenta de la escena como hecho
espectacular, hecho de tensiones entre lo convivial (vivir con otros), las expectaciones
(espectar la escena) y las poiesis (asociaciones poéticas). Pero en este momento nos
sujetamos a espectar las posibilidades de una semiologia de las escenas educativas, lo
cual desarrollaremos de acd en adelante.

Entonces pensemos por un momento un analisis semioético de las escenas educativas. Una
didascalia sobre el significante analizar se nos presenta como necesaria, porque analizar
puede implicar descomponer, recortar, fragmentar el continuum de la escena educativa
en finitas unidades. Pero quien expecta una puesta de escena educativa percibe un todo,
y también unas partes, como un sistema estructurado y organizado en un tiempo y espacio.
Ya que la puesta en escena educativa es un sistema, una tecnologia, un dispositivo, una
maquina, una materialidad entre otras posibilidades, es un concepto abstracto y tedrico, y
simultdneamente es un hecho préictico, un hacer con uno y con otros. Porque es una trama
de elecciones, decisiones, restricciones, recortes, cercos que se inscribe en el meta texto,
texto espectacular. Texto no escrito, que se escribe antes, durante y después de ser
dramatizado, dramatizar como idea de representar una situacion educativa.

La puesta en escena no como objeto solamente empirico, sino también como sistema,
artificio y dispositivo abstracto; donde se despliegan un conjunto organizado de signos.
Ya que esta organizaciéon no es lineal, no es gradual, en todo caso se circula por
incertidumbres, emociones, afectos, efectos inconscientes, conflictos. conclusiones y
aprendizajes. En el sentido semioldgico y etimoldgico de tejido y de red de la escena
educativa, nos remite a una clave de lectura posible de la representacion, que no queremos
confundir con el objeto empirico del especticulo en su materialidad y la situacién
concreta de enunciacion.

Por lo tanto, el andlisis de la escena educativa pasa por la puesta en escena, que es la que
reagrupa, organiza, sistematiza los materiales de ese objeto empirico que es la
representacion. Representar e interpretar son categorias que se nos hace necesario
diferenciar porque ambas son concepciones ideoldgicas, estéticas y sociales,

contradictorias. La palabra tradicional castellana fue durante siglos la de representar.
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Incluso se les llam6 asi a los actores en esa época. Una muestra: el «Registro de
Representantes», de Lope de Rueda (1560). Durante mucho tiempo prevalecié en la
mentalidad del mundo escénico que la puesta en escena era una simple representacion de
un texto ya escrito.

A partir de Meiningen (1874), Antoine (1934) y, sobre todo, Stanislavsky (1924), el arte
de la actuacidn se elevé y equipara al resto de las grandes artes creativas. En ese momento
se abri6 paso al concepto de la reinterpretacion de la obra, segtin los ojos de otros artistas
tan creativos como lo puede ser el autor. En nuestro caso que es de la interpretacion de la
escena, el actor educador reinterpreta el texto, tanto como planificaciones, como
conceptos, como textos académicos entre otros, con la salvedad que la reinterpretacion
tiene un actor que especta y completa el texto espectacular.

La nocidn de representacion en el sentido brechtiano adquiere otros tintes, que no tienen
que ver exactamente con lo dicho antes. Pero no deja de ser cierto que Brecht (1934),
elevando estéticamente las técnicas teatrales de los actores, recupera parte de la tradicion
actoral representativa, si bien lo hace con el mayor nivel de interpretacién que conocen
las tendencias actorales contemporédneas. Por lo tanto, interpretar es hacer de la clase un
sentido propio, una actuacion personal, vivir la escena, en cambio representar la escena
es volver a presentar, es decir, hablar por otros.

El anélisis como relato de la escena educativa puede capturar, enunciar, lo espectacular
desde su interior, desde la sensibilidad de la accion, desde la restitucion del detalle, desde
la conmocién del acontecimiento. Es lo experiencial del que expecta en el momento de
que la escena educativa es interpretada, es el encuentro con el punctum (Barthes, 1980),
es la interpelacién emocional, intelectual, son las afectaciones que vibran en el espectador
estudiante, esas ondas de sentidos, sensaciones generadas por la multiplicidad y la
complejidad de los signos. Este andlisis relato se efectia simultdneamente durante el
transcurso de lo que acontece, en esa inmediatez entre lo que se siente, se piensa, se
entiende, se asocia, entre tantas otras, que son por un lado conscientes, por otro lado,
inconscientes, impactando en puntuaciones emocionales, tanto de la puesta en escena
educativa como la suya propia. Estas reacciones internas sobre lo vivido en las escenas
educativas se manifiestan en los espectadores estudiantes de diversas maneras,
desocultando sensaciones, entre emociones, pensamientos, metaforas, que se significan

en comentarios, chistes, silencios, estados de dnimos, entre otros. Este relato de la escena
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que se inscribe en el que expecta y convive, deja rastros que construyen una poiesis de la
puesta.

Por otro lado, el andlisis como reconstruccién de la escena educativa, se asimila a la
reconstruccion histérica de puestas en escenas del pasado, donde se efectiian post festum.
Colecciona los indicios, las reliquias, la documentacion de la representacion, atravesada
por las voces con los otros que son espectadores, las anotaciones releidas, las
indagaciones textuales de lo vivido, que su finitud, sus efectos, su andlisis es
indeterminado en el tiempo.

Ya se trate de una escena educativa en un tiempo préximo o de hace mucho tiempo, el
acceso a la experiencia estética y a la materialidad viva de lo que se vivi6 nos estd vedado
para siempre. Por consiguiente, esta relacion de saber estd mediatizada y abstracta con el
objeto y la experiencia estética. Entonces el texto espectacular deviene de objeto de
conocimiento, objeto tedrico que sustituye a ese objeto empirico que fue el espectaculo
de la escena educativa.

El anélisis de reconstruccion se consagra, sobre todo, al estudio del contexto, siendo su
objetivo el conocimiento de la naturaleza y de la extensién de esos contextos. Podra
tratarse del lugar y de los estudiantes de una escena determinada, de su expectacion, de
su composicion sociocultural, pero también del lugar y de las circunstancias concretas de
la representacion educativa.

La idea de restauracion del comportamiento, introducida por Richard Schechner (1985),
permite imaginar y restaurar el comportamiento de los actores educativos en diversas
performances. Pero esos contextos y esos comportamientos son variables, potencialmente
infinitos e literalmente inconmensurables. Si de literatura inconmensurable se trata,
tenemos motivos para incluir en esta parte a Jorge Luis Borges quien en su ensayo
llamado «Nathaniel Hawthorne» (1952) plantea que las verdaderas metdforas nunca se
inventaron, siempre existieron. En una parte cita, como ejemplo de metafora, a Quevedo
cuando en el soneto Varia Imaginacion leemos: «El suefio, autor de representaciones, en
su teatro sobre el viento armado, sombras suele vestir de bulto bello». En el siglo XVIII
Addison dird que «EI alma, cuando suefia es teatro, actores y auditorio».

El anélisis como reconstruccion se trata de las especialidades de occidente, siempre tan
proclive a conservar y almacenar documentos y a mantener las escenas educativas como

monumentos histéricos. En este sentido, se parece a las reconstrucciones histdricas del

75



pasado de las escenas educativas. Efectuado siempre post festum, este andlisis colecciona
los indicios, las reliquias o los documentos de la representacién, asi como las
declaraciones de los actores educativos, escrita durante la preparacién de las escenas
educativas, y los registros efectuados desde todos los dngulos y en todos los formatos
posibles.

Un studium (Barthes, 1980) de tales proporciones es interminable, pero la dificultad estd
en explotar el estudio de todos los documentos de manera de restituir una parte de la
experiencia estética que se observo. Por lo tanto, debemos contentarnos con una relacién
mediatizada y abstracta con el objeto y la experiencia estética de la escena educativa, lo
que ya no nos permite juzgar hechos estéticos objetivos, sino, en el mejor de los casos,
las intenciones de sus creadores o los efectos que produjeron sobre los que asistieron a
esa escena educativa.

Aunque se trate de una escena educativa de la antigua Grecia, o de una escena presenciada
en la actualidad, en realidad, no se restituyen mds que algunos grandes principios y no el
auténtico acontecimiento. Entonces el texto espectacular de una escena educativa deviene
objeto de conocimiento, objeto tedrico que sustituye a ese objeto empirico que fue el
espectaculo educativo. La enunciacion de esos grandes principios, de esas intenciones y
sus efectos, por ttil e importante que pueda ser, todavia no constituye, sin embargo, un
andlisis del espectaculo educativo; se trata mds bien de un marco tedrico del cual nos
servird cuando queramos detallar algunos aspectos de la escena educativa.

Las décadas de 1960 y 1970 fueron el auge del andlisis estructural del relato aplicado a
los dominios artisticos. Las escenas educativas como textos no se libran de la posibilidad
de esta sistematizacion, en cuanto a verificar la existencia de signos. La semiologia ocupa
la escena para superar el impresionismo y el relativismo de la critica tradicional, que hace
foco en el texto méds que en la representacion; pero esta disciplina crey6 encontrar en la
cibernética y en la teoria de la informacién un modelo universal, siendo lineal e ingenua
en esa manera de decodificar.

Desde Artaud (1986) la semiologia entiende a las escenas como un lenguaje auténomo en
si mismo y por si mismo, y no como subsidiaria de la literatura. Su punto de partida es la
escena, el texto en su enunciacion escénica. El texto dramatico se concibe como practica
textual, y no solamente como espacio espectacular. De esta manera interpretar las escenas

aulicas es entenderlas como lenguajes auténomos en si mismo y por si mismo, y no
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subsidiarias del texto planificado, sostenemos que el texto que se produce en la escena
espesa de sentidos, de formas, de matices y como texto espectacular y performativo. La
interpretacion de la escena dulica deja entender el hecho de comunicacién y de
conocimiento, donde el actor educador representa con su voz, su cuerpo lo que expresa y
da a conocer. A la vez, la puesta en escena es una manera de transponer el texto
planificado, en texto espectacular, a través del actor educador, los espectadores y el
espacio escénico, en una duracién temporal limitada. Cada escena dulica produce diversos
sentidos que constituyen el sentido mayor de la institucién educativa. En cada aula de una
escuela se producen simultdneamente escenas dulicas, al mismo tiempo, lo que puede ser
interpretado en su totalidad como una obra institucional mayor, el del proyecto educativo.
Interpretar las escenas dulicas es entender el total de las escenas de la institucion, las
cuales a veces se relacionan y otras veces son disruptivas.

La critica posmoderna pone en tensién a la semiologia en cuanto en términos de
significacion, oculta las nociones de intencién y autoridad, a las que opone las nociones
de apertura y de no representacion. Lo que se retoma como campo de disputa es el modelo
mismo de signo.

Porque el lenguaje de las escenas educativas, a partir de Artaud (1986) , la pensamos mas
alld de un funcionamiento descompuesto de signos. No creemos en un repertorio de
signos enumerados para analizar las escenas educativas. Porque la separacion tajante
entre objeto y sistema humano no es pertinente para la practica escénica educativa actual,
donde el cuerpo humano, lo podemos pensar como materia inerte, 0 un objeto puede
significar una presencia humana.

Otro intento de pensar y analizar las escenas educativas sin caer en la semidtica cldsica
nos remite a la tradiciébn hermenéutica y pragmdtica alemana, también en la
fenomenologia intentando salir del binarismo saussereano y si en la clausura de la
representacion (Derrida, 1967), reemplazando un teatro de signos por una desemidtica
generalizada y un teatro de energias (Lyotard, 1973).

En el ensayo El diente, la palma de la mano, Lyotard (1973) critica radicalmente al signo,
de Brecht y Artaud (1986), proponiendo un teatro energético. Al decir que «el teatro
energético no puede sugerir que esto quiere decir aquello: no puede afirmarlo, como

queria Brecht. Debe producir la mayor intensidad posible (por exceso o por carencia) de
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eso que esté ahi, sin intencion. Esa es mi duda: jes eso posible? ;Como?» (Lyotard,1973:
104).

Lyotard (1973) pone en crisis la nocién de signo, que encerraba la materialidad del
espectdculo. La fenomenologia critica el fraccionamiento en signos y, por lo tanto, la
funciéon semioldgica de la representacion. El hecho espectacular se percibe de forma
global, lo que vuelve inviable cualquier fraccionamiento semiol6gico.

El problema con la semidtica es que, al tratar la escena dulica como un sistema de c6digos,
diseca necesariamente la impresion perceptiva que la obra educativa produce en el
espectador. Y, como dijo Merleau—Ponty (1987), es imposible descomponer una
percepcion y transformarla en un conjunto de sensaciones, porque el conjunto es anterior
a las partes (States, 1987).

La puesta de escena educativa, en los sentidos diversos del término, se convierte en
nocién clave de una nueva teoria capaz de sintetizar las opciones de actuaciones
educadoras. Este despliegue de actuar el oficio de ensefiar no descompone la percepcion,
ni seria las sensaciones y multiplica los sentidos, para segmentar arbitrariamente el
significante, para traducirlos en significados posibles. Lo que acontece es que los
significantes pasan a ser concebidos como una espera de significados posibles y se
reformula la nocién de signos individuales con el fin de establecer series de signos que se
agrupen segun un procedimiento que podriamos describir como una vectorizacion.

La vectorizacién es un recurso conjuntamente metodolégico, mnemotécnico y dramaético,
para vincular redes de signos, y consiste en asociar y conectar signos que se toman de
redes en cuyo interior cada signo tiene sentido s6lo en funcién de la dindmica que lo
vincula con los demds. Pongamos por ejemplo el ensayo La muralla y los libros de Borges
(1954), el educador realiza una lectura al comienzo de la escena educativa, una vez
finalizada, sin mediar explicacién alguna presenta algunas categorias tedricas que den
cuenta de la idea de cerco cognitivo, recorte tedrico, seleccion de textos, inmigrantes, y
muchos otros que pueda desplegar en su escena. Estas redes son tejidos que conectan la
puesta en escena y componen un guion de significados, que no pasan solamente por lo
racional, los cuerpos respiran al calor de las palabras.

Las claves de estas asociaciones en las escenas educativas producen diversidad de
significados para los que observan, no dejando fuera la descentralizacion, la arbitrariedad

o el azar. La puesta en escena educativa de esta manera se plantea como hipdtesis de
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ciertas vectorizaciones, de unas lineas de tension de signos y momentos de lo que se ve y
de un sentido que lo vincula y vuelve relevante su dindmica.

Describir las muchas posibilidades de las escenas educativas produce una tension entre la
exigencia totalizadora de una sintesis y la individualidad empirica, entre orden y caos,
entre abstraccion y materialidad.

Cuando analizamos una escena educativa podemos experimentar la concreciéon de una
materialidad percibida por sustancias y formas, que se resiste a una traduccion inmediata
del significante. Sea la presencia y la corporalidad del actor educador, de su tono de voz,
de una musica, de colores, de ritmo, el espectador se sumerge ante todo a una experiencia
estética y al acontecimiento material. Esta experiencia no se reduce a palabras, se degusta
el erotismo del proceso teatral (Lehmann, 1989) y no se queda atrapado en la escena a sus

signos como a veces la semidtica lo hace, segin Bert States:

lo que molesta de la semidtica no es su estrechez, sino la confianza casi imperialista que
tiene en su producto, su creencia casi implicita de que el interés de un objeto se agota

cuando uno ha logrado explicar como funciona en cuanto a signo (1987:7).
La escena educativa se desarrolla como materialidad y como significaciones potenciales,
simultdneas y sin reduccionismos. El que interpreta una escena educativa es afectado por
los gestos, los espacios, las luces, por estar ahi, a la vez de lo que se representa y que
pueda volatilizarse en un significado inmaterial. Siguiendo esta teoria, el deseo se
vectorizard y la flecha se centrard en otorgarle significados.
A lo largo de la escena educativa, el cuerpo a cuerpo con la materialidad del que analiza
va mds alld de la sublimacién que representa el uso de los signos, la experiencia estética
y los objetos materiales se conjugan, se despliegan y se significan en conjunto. Lo que
acontece en las escenas educativas es la fuerza material de los significantes estéticos,
fenémenos de la no intencionalidad, la carga material sensual de los significantes, que la
corporalidad de las cosas revela, las estructuras y el convivio que produce significantes.
Al analizar una escena educativa la experiencia estética es un devenir que al que como
espectador conmociona, acontece y produce sentidos.
Entonces, las escenas siguen un rastro de trayectoria y una energia de un desplazamiento,
de una exclamacidn, que se puede estrechar en un cerco sobre el aliento, el ritmo y la voz,
entre otras.
La 16gica de sentido, como plantea Deleuze (1985), ese movimiento que mueve al texto

y conmueve al espectador, ese desplazamiento de los afectos y de la atencién se

79



comprenden y perciben si nos abstenemos de sublimarlos de nuevo en un rastro univoco,
reducido a un significado o a una clave secreta.

El aspecto material de los signos en las escenas educativas se realiza en el marco
estructurado del acontecimiento organizado y canalizado de la representacion, en funcién
de una vectorizacion. Pensar en términos de semiotizacién y desemiotizacion son
operaciones antitéticas, y es necesario tenerlas en cuenta al analizar las escenas
educativas. Entonces al analizar, interpretar las escenas educativas podemos volver al
cuerpo mismo de lo que se vive y también abstraerse de él, dibujando sus contornos, sus
recorridos desde el punto de vista del deseo.

Una cuestion de andlisis segmentado de la escena educativa es atomizando en monemas,
unidades minimas, siguiendo el texto planificado, el guion, lo que no se corresponde con
la dindmica de lo que se interpreta. La escena tiene sus ritmos, sus interrupciones, sus
cesuras, ofreciendo puntos de referencias unicos. Lo que nos interesa considerar son los
desajustes, las diferencias entre el texto y la escena, en sus dimensiones de vectorizacion
de la puesta en escena.

La idea logocéntrica que equipara la puesta en escena con la concrecién escénica del
texto, es filologica y la evaluacion a partir del texto es inconmensurable, porque se trata
de dos ambitos disimiles. Entonces la escena educativa la entendemos como un dmbito
independiente que no tiene porque concretar, realizar un texto preexistente, porque la
escena educativa es una practica imprevisible desde una perspectiva textual.

Es entonces que el texto en la puesta en escena, lo que estd en juego, lo que pronuncia el
actor educador, es posible analizarla inscrita y enunciada en la concrecion de la escena,
coloreada por la voz, la interpretacion. Por lo tanto, texto e interpretacion de la escena
educativa no presentan una relacion causal, son conjuntos auténomos.

Otra posibilidad de andlisis es el modelo narratolégico (Todorov, 1965) para reflexionar
sobre las escenas educativas, que realiza una diferencia de sus componentes y explicita la
dindmica de la fdbula y de los hechos escénicos. Al igual que en el andlisis de la
segmentacion, el modelo narratolégico no alcanza solo con basarse en el texto, es
necesario también analizar la escena: teniendo una idea de interpretacion entre lo
universal y lo particular de las escenas educativas. Los andlisis narratolégicos de impronta
occidental, es unilateralmente desde la perspectiva de la mimesis y no de la diégesis. El

andlisis de la escena educativa desde esta dimension se cuestiona por lo que representa
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miméticamente, en vez de observar lo que se cuenta, como se cuenta, quién lo cuenta y
desde qué paradigma lo hace (Barko y Burgess, 1988).

La escena educativa no es solo un tiempo compuesto de signos miméticos, es un relato
por medio de signos. La dindmica sobre el narrador en las escenas educativas, nos
advierten que el actor educativo narra, relata, transforma, recorta y transfiere, es decir en
la escena interpreta y reinterpreta el texto.

Una primera idea estard situada por la disposicién de los distintos ritmos de los sistemas
escénicos, la localizaciéon de los marcos ritmicos y la percepcion del ritmo global
resultante. En las escenas educativas donde se desplaza una ldgica de la fabula y de las
acciones, pensar desde las acciones fisicas, linea continua de la accién y super objetivo,
acufadas por Stanislavski. Estas figuras vectoriales se inscriben en el interior de los
marcos, constrictivos pero clasificadores de la accioén orientada, de la fabula y de su
representacion cronoldgica en el sujeto, dos conceptos heredados de los formalistas rusos
que posibilitan profundizar el andlisis (Todorov, 1965).

Las escenas educativas, también las miramos desde la intencion de capturar a través de la
intuicién, lo indefinible del juego del actor educativo, el surgimiento oscuro de la emocién
(Benhamou, 1988).

Pero como analizar las escenas educativas también desde las expresiones. Se podria seguir
la 16gica que plantea el cine sobre las escenas educativas, comparable a la del aparato
filmico: punto de vista, distancia, escala de planos, encuadres, empalmes de montaje,
asociaciones libres del montaje en el plano, entre otros. Entonces, los andlisis de las
escenas educativas desde las figuras del lenguaje cinematogrifico encuentran inspiracion
y crecen las posibilidades de interrogacién, pero esto no nos alcanza.

Porque la mirada subjetiva de la escena educativa sobre lo objetivo, es decir la escena en
si, no es una impresion fugaz que se captura mecanicamente como una manera que tiene
el que especta la escena estéticamente los movimientos del objeto percibido, sino que sus
variaciones corporales del actor educativo le imprimen una dindmica que deviene en texto
global. Cabe aclarar que entendemos el texto global como lo que se percibe con las
palabras, los gestos, porque el cuerpo habla también en silencio, la escenografia, las luces,
todo se concibe como un texto que se compone.

Los espectadores de las escenas educativas experimentan las expresiones de los cuerpos,

las sensaciones, los movimientos, los pensamientos en accion, el cuerpo performatico, es
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entonces que estas se escriben en los cuerpos de los actores espectadores, en escenas
descritas o por describir.

En las escenas educativas no es posible describir muchos elementos, por ejemplo, los
signos infimos, imperceptibles, ambiguos, ilegibles: entonaciones, miradas y gestos del
actor educativo son fugaces, pero inciden en las escenas. El que especta materializa esos
signos cuerpo a cuerpo, por medio de una percepcion sensitivo motriz. La energia del
actor educativo delimita el fendmeno no representable, con su presencia, su movimiento,
su fraseo, dan impresiones al que observa la escena.

Es entonces cuando la hegemonia cultural visual no encuentra respuestas a lo no
representable, es decir lo invisible, la audicidn, el ritmo y las percepciones kinésicas, que
estdn mas alld de los signos visuales obvios y de las unidades visibles.

Por lo tanto, la mirada de la escena educativa desde el modelo de la semidtica de la
comunicacion y de los codigos no creemos que alcance con la escena contempordnea
actual. Por lo contrario, en cuanto dejamos de sublimar el significante en un significado
inmaterial y sefialamos las directrices de los vectores en las escenas educativas, es posible
entrever una manera mas flexible del funcionamiento de los signos y sus vectores (Pavis,
2016). Esta vectorizacion del deseo, tanto del actor educador como del espectador
estudiante, devienen un modelo posible para el andlisis, entendiendo la vectorizaciéon
como aquello que organiza la escena educativa, sin cristalizarla, sino que visibilizando
sus contradicciones.

La teoria productiva receptiva de Jauss (1987) para el andlisis del producto final de la
escena educativa contemplaria tanto la produccién como la recepcién, que no sea ni
parcial ni unilateral. Un modo de mirar que combine y conjugue la produccién y la
recepcion en su tension dialéctica (Pavis, 2016).

Lehmann (2012) advierte que este andlisis de las escenas donde se transfieran los
problemas ligados a la produccién al dmbito de la recepcién y esperar que los que
espectan las resuelvan como si tuvieran los constructos tedricos es ingenuo. El eje de la
teoria productiva receptiva es tratar de repartir el trabajo de poner formas y en signos,
dialogando entre lo que se produce y se recibe, creando nuevas producciones en el que
especta. El que analiza y evalda es el sujeto, entonces hay que pensar en un analisis que

es subjetivo y presupone la existencia objetiva donde se pueda acordar y producir una
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referencia comun y estable, siendo el objeto del deseo capturado por fin al vuelo (Pavis,
2016).

Las escenas educativas también pueden ser pensadas desde una semiologia que mire las
cuestiones ideoldgicas, que se pregunte como se anclan y se constituyen los signos en un
contexto socio econdémico cultural. Es decir, el que interpreta la escena desplaza
mecanismos cognitivos, emocionales y semioldgicos construyendo sentidos, esta
hermenéuticamente comprometido con su produccion.

Las teorias de los vectores en las escenas educativas nos invitan a pensar que las flechas
del deseo, las que busca y no puede encontrar, trazan un camino de vectores que el actor
educativo, cuadriculan y dinamizan toda la representacion. Los detalles anteriores de
diversos andlisis, de métodos de investigacion, es una red abierta, que nos interpela sobre
las teorfas, sus renovaciones y de una estructura de vectorizacion. La semiologia, la cual
esbozamos algunas ideas, es una metodologia para pensar las escenas educativas, la cual
nos interesa acrecentar con las necesidades socioldgicas y los deseos en la perspectiva del
actor educativo y del expectante dentro de ellas.

Nos ocupamos en este capitulo de la semiologia de las escenas educativas e historizamos
algunas tendencias. Nuestro interés reside en entender y ampliar el funcionamiento de las
escenas en cuanto a operar como quien descompone, recorta, fragmenta y espesa lo que
acontece. Presentamos varias posibilidades de andlisis, tales como el relato, como la
reconstruccion de la escena, como el modelo narratolégico y como la vectorizacion.
Optamos por esta dltima porque cada signo se vincula en redes de sentidos, produciendo
diversidad de significaciones.

El andlisis como relato de la vifieta presentada captura, enuncia, lo espectacular desde su
interior, desde la sensibilidad de la accion, desde la restitucion del detalle, desde la
conmocién del acontecimiento, es decir desde esa mirada uno por uno, en silencio. En
€S0S 0jOs negros, marrones, grises, en esos labios secos, rajados, cachetes gastados por el
sol. En esas narices con mocos, pelos largos, cortos, con rulos. En los delantales
destefiidos, grandes, apretados, descoloridos. Algo afecta a los actores de las escenas,
tanto afectivamente como por los gestos, los espacios, las luces, entre los deseos
personales, las sensaciones, estados de 4nimo, entre otros, que otorgan diversas

significaciones, nunca acabadas y en continua resignificacion.
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El andlisis como reconstruccién de la escena presentada en la vifieta, se puede interpretar
como reconstruccidn histdrica de puestas en escenas del pasado, donde se efectiian post
festum. Colecciona los indicios, las reliquias, la documentacién de la representacion,
atravesada por las voces con los otros que son espectadores, las anotaciones releidas, las
indagaciones textuales de lo vivido, que su finitud, sus efectos, su andlisis es
indeterminado en el tiempo. Donde la pregunta ;Quiénes repiten de grado, los nifios o la
escuela? puede ser releido e indagado desde todos los dngulos y en todos los formatos
posibles.

El modelo narratolégico no alcanza solo con basarse en el texto, es necesario también
analizar la escena: teniendo una idea de interpretacion entre lo universal y lo particular
de la vifieta presentada. El andlisis de la escena educativa desde esta dimension se
cuestiona por lo que representa miméticamente, en vez de observar lo que se cuenta, cémo
se cuenta, quién lo cuenta y desde qué paradigma lo hace. La dindmica sobre el narrador
en las escenas educativas, nos advierten que el maestro es quien narra, relata, transforma,
recorta y transfiere, es decir en la escena interpreta y reinterpreta el texto.

La vectorizacién para interpretar la vifieta nos permite vincular redes de signos, y consiste
en asociar y conectar signos que se toman de redes en cuyo interior cada signo tiene
sentido sélo en funcién de la dindmica que lo vincula con los demds. Las claves de estas
asociaciones en la vifieta presentada producen diversidad de significados para los que
observan, no dejando fuera la descentralizacion, la arbitrariedad o el azar, en el caso
donde de los veintitrés nifios, diecisiete repiten de grado. La puesta en escena educativa
de esta manera se plantea como hipétesis de ciertas vectorizaciones, de unas lineas de
tension de signos y momentos de lo que se ve y de un sentido que lo vincula y vuelve
relevante su dindmica.

En las préximas lineas, exploraremos una visiéon de la modernidad y la posmodernidad
para enfocarnos en sus paradigmas y, posteriormente, analizaremos las razones tedricas
detrds del declive de la posicion estructuralista. Finalmente, consideraremos una
perspectiva posmoderna como marco para analizar diversas situaciones en el entorno

educativo.
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6.6 Perspectivas para el analisis

A D
Y y

El profesor comienza la clase dibujando en el pizarrén una A una D y debajo de
la A una o, debajo de la D una y. Les pregunta a los estudiantes si saben lo que
representan las cuatro letras. Se escuchan todo tipo de ideas, pero ninguna
conforma al educador. Entonces les dice que la A se refiere a la era analdgica, al
uno a uno, a la ciencia hasta los afios sesenta, donde los teléfonos para que
funcionen estaban conectados uno a uno. Esa era analdgica es la que fue superada
por la era digital, de ahi la D, la sociedad del conocimiento estd atravesada por la
era digital.

La o debajo de la A, se refiere a la conjunciéon adversativa que separa ideas,
presenta dicotomias, elegir entre una cosa y la otra, tengan cuidado al leer y
escuchar quienes se posicionan en esta forma discursiva binaria, les advierte. En
cambio, la Y debajo de la D, funciona como conjuncién copulativa, une ideas,
permite mds opciones. Les voy a plantear un ejemplo con las nuevas concepciones
sobre las orientaciones sexuales, actualmente no se concibe hombre o mujer,
existen una variedad de opciones, homosexuales, heterosexuales, bisexuales y
asexuales.

Esta idea que les presento, es s6lo un juego de palabras, mejor dicho de letras, que
vengo planteando hace tiempo en las clases, concluyo con esta idea de Didi

Huberman (1990) que dice que la imagen es imaginacion y la forma es formacion.

Lo que presentaremos a continuacién es una perspectiva de la modernidad y
posmodernidad, como se describe en la vifieta, centradas en sus paradigmas, para luego
explicitar las razones tedricas de la caida de la posicion estructuralista y por dltimo una
posiciéon posmoderna, como marco para diversas maneras de andlisis de las escenas

aulicas.
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En principio vamos a desarrollar siguiendo a Souto de Asch en su texto Diddctica de lo
grupal La observacion de un grupo clase (1996) y luego Nicastro (2006) con su texto
Revisitar la mirada sobre la escuela.

Nos plantea la autora que «La observacion de grupos es un proceso sistemdtico por el
cual se perciben y registran las conductas de un conjunto de personas que interactiian en
un grupo para luego analizarlas e interpretarla» (1). Parte de la premisa de observar las
conductas, en la interrelacion para analizarlas e interpretarlas, desde la singularidad,
cualidades especificas, para comprender la clase, desde la complejidad de elementos que
se ponen en juego, en una posicion de investigacion cualitativa'?. Posiciona al observador
como participante, desde una toma de posicion pedagdgica, de sentir, de pensar y formas
de percepcion. En este sentido la observacién implica un registro que consiste en:
«Observador propiamente dicho: percibimos los sucesos en el grupo y vivenciamos en
forma personal estos fendmenos. Registrador: tomamos nota de lo que observamos en el
grupo y en nosotros mismos. Analista: interpretamos, comprendemos, otorgamos
significados a los sucesos observados en el aula» (2). Para ayudarnos en esta compleja
tarea, sugerimos utilizar un registro a tres columnas del siguiente tipo: Sucesos o hechos

observados en la clase, Impresiones personales y Analisis.

El anélisis tiene siempre una doble apoyatura en la teoria y en los hechos y es a partir de la relacién
dialéctica entre ellos que se constituye un conocimiento didactico. Proponemos como metodologia
de andlisis los siguientes pasos: 1) La visién o lectura global de la situacion a analizar. 2) El andlisis
propiamente dicho mediante la construccién de teorias fundamentadas y apoyadas en los datos
empiricos; 3) La reconstruccidn de los significados de la situacion a partir de la confrontacién de
las hipétesis para una sintesis. 4) La elaboracién de alternativas de accién que se desprendan del

andlisis y que tiendan al mejoramiento de la ensefianza (1996:2).

Lo que propone Souto (1996) es un andlisis para entender los supuestos de ensefianza, las
concepciones de las practicas pedagogicas, las formas de aprendizaje, relaciones de
autoridad, control y de la evaluacion.

Siguiendo con esta postura podemos pensar a partir de Nicastro en su texto Revisitar la

mirada sobre la escuela Exploraciones acerca de lo ya sabido (2006), que propone

12 La investigacion cualitativa, estd orientada al estudio en profundidad de 1a compleja realidad social, por lo cual en el proceso de
recoleccion de datos, el investigador va acumulando numerosos textos provenientes de diferentes técnicas. Segin Goetz y Le
Compte (1981), el andlisis de esta informacién debe ser abordado de forma sistematica, orientado a generar constructos y establecer
relaciones entre ellos, constituyéndose esta metodologia, en un camino para llegar de modo coherente a la teorizacién. ( Osses
Bustingorry, 2006, 2)
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algunos aspectos para observar las escenas algunas miradas regladas. La primera es la
imposibilidad de una mirada objetiva ya que el hecho nos incluye porque estamos
atravesados por historia, sentimientos, creencias, cuerpos. La segunda es una mirada
situacional que tiene en cuenta las contingencias institucionales en concordancia con la
idiosincrasia de cada organizacion, qué dicen esas escenas, es la cuestion, como limites y
posibilidad de accion. En tercer orden plantea una escucha osada que seria entender que
las palabras van mds alld de sus contenidos, para percibir: malentendidos, explicaciones
reiteradas, sentimientos, palabras vacias y lo que no se dice. En quinta posicién que
miramos cuando miro, lo que queda de la escuela, afirma una mirada en contraste entre
la escuela que era y la de hoy, pero opta por una posiciéon de mirar lo que hay, sin
nostalgias, en el tiempo historico y el accionar politico, la escuela es lo que hay, pero es
también una promesa de lo que sera.

Mais adelante Nicastro (2006) da consideraciones sobre las miradas.

La primera nos dice sobre la mirada y lo invisible, donde se activa un punto ciego, el observador
no ve que no ve, los invisibles en las escenas. La segunda son miradas atrapadas, que nos dejan
perplejos para operar con hipdtesis, nos atrapan porque es algo extrafio, qué es esto que nos resulta

extrafio. La tercera operacion es la mirada que provoca odio (9)

«en el plano subjetivo, el odio aparece cuando la diferencia pasa a ser objeto de
perplejidad» (Hassoun, 1999:28). Lo que nos quiere plantear Nicastro (2006) son esas
relaciones donde se instalan los sentimientos de odio entre estudiantes y educadores,
tantas veces vistas, insultando, despreciando, entre otras formas. La cuarta manera de
mirar reside en «Presencia y ajenidad en la mirada» (95) se refiere a esos estudiantes que
son ajenos a las miradas, no vistos, porque salen de la l6gica de la vigilancia educativa.
En quinto lugar, surge «Presencia y ajenidad en las relaciones» (96), donde explica el
juego que se produce en las relaciones tenidas de presencias y ausencias, donde la
ajenidad estd en cada uno de nosotros. «En sexto orden las miradas desde el extranjero»
(102), donde 1a mirada del objeto es de una morada provisional, la mirada de extranjero
genera varias operaciones, apropiacion y recreacion, también traduccidn, revisitar la
escuela desde la extranjeridad supone que las cosas no son como antes, en cuestion de
espacio, de tiempo. Mds adelante propone «miradas tnicas que clausuran» (104), porque
ver en forma binaria encapsula y clasifica, la mirada dnica es homogénea. Entonces se

inclina por «miradas desde el intersticio» (106), que es mirar fuera del lugar, entre
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lugares, desde el tiempo y espacio preestablecido que pasa fuera de esto, lugares de
escape, de fugas, de ensayo, un mirar instituyente, para correrse de lo instituido, una
interrogacion sin censura. Por dltimo, presenta las condiciones de la mirada (109), que
son lidiar con la burocratizacién, con la rigidez, miradas estereotipadas, la salida es
habilitar pensamientos en situaciones complejas. En tres puestas de escenarios, la primera
es los puestos de trabajo, la segunda el ambito laboral y la tercera en el contexto social,
estos escenarios superpuestos, en tension. Finaliza el capitulo que nos resulto
significativo con estas conclusiones; que son una segunda vuelta para mirar, ponerle
palabras a una sensacién que nos habita, un encierro que nos habita, el mirar entre
ausencias y presencias, un lugar para la mirada de sensibilidad hacia si y hacia los otros.
La obra de Nicastro (2006) plantea volver la mirada sobre la escuela, para develar, correr
el velo, de las dimensiones simbdlicas de los vinculos, pone en cuestidn la percepcion y
representacion del mundo, apelando a un ejercicio de desdoblamiento, para revisitar,
renunciando a la «operacidn tipica del discurso pedagégico moderno» (14).

(COmo nos posicionamos nosotros en mirar las escenas educativas? Partimos desde un
paradigma posestructuralista y posmodernos, haciendo eje en la semidtica donde la
teatralidad de las escenas nos arroja espesores de signos, para que el convivio, la
expectacion sean operaciones del acto pedagégico como perfomance. Por lo tanto, nuestro
marco de expectacion sigue esta cartografia que es la didactica puesta (oculta) en escena
en el aula (fuera, abierta, cerrada) como formato (tamafio, modo en tiempo y espacio
imaginables, instituyentes) de ensefianza con las concepciones (como concebir y
engendrar) sobre el aprendizaje, las ensefianzas, las transmisiones en los discursos
escolares, contextualizadas en una hospitalidad a partir de las culturas educativas ancladas
en las politicas publicas. La cuestion didéctica en su devenir curricular, como saber, oficio
para oscilar, develar entre lo moderno y posmoderno, como bucles, situadas en la
semiologia posestructuralista, deconstruyendo las escenas dulicas para ingresar en la
teatralidad como espesor de signos en clave performdtica y performativa para hacer
presente el cuerpo en la deconstruccidn escénica como especticulo (espectar/esperar) en
las operaciones de convivio y poiesis. Nuestras reflexiones con relacion a los textos
presentados de Souto (1996) y Nicastro (2006), que nos hacen preguntas sobre la escena

escolar, sobre como, qué observar, desde qué posicion, nos resultan como base para seguir
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por nuestro camino de espesar y construir categorias que sumadas a las de las autoras
citadas nos incorporan mas cuestiones.

Esta observacion de las escenas atraviesa lo que Heidegger (1986) sostiene sobre la
hermenéutica como el esclarecimiento de si mismo, estar interpretado existenciario, un
intento de transparentar las obviedades, porque con el encuentro con otros (textos), con
otras (mismas) formas de pensar quizd podamos superar nuestros limites al mirar el
horizonte de la escena. Porque esta tesis no solo va hacia una conclusion, tiende a concluir
y viene de una historia, no concluida atin. La experiencia de didlogo que propusimos es
relevante en torno a las preguntas que siguen insistiendo, no cesan, nos presentan
conflictos intelectuales y bienvenidos a ser pensados.

Elam en el ano 2002 presenta un estudio realizado y publicado en su libro The Semiotics
of Theatre and Drama, donde sostiene que a partir de una serie de estudios producidos
bajo el paradigma de la semiosis estructuralista se concluye que han perdido su impronta
cultural y académica, puntualmente destaca la crisis epistemoldgica, le pone fin al
paradigma formalista, la razén fundante fue el surgimiento del posestructuralismo.
Nuestra labor es hacer tangible si esta crisis puede ser migrada al campo de la didactica.
Lo que ocurrid, sostiene De Toro (2014) que fue necesario la produccion de nuevas teorias
y metodologias que ampliard la recortada mirada del texto teatral hacia el texto
espectacular y por ende las complejidades que esta forma produce. Esto es justamente
uno de nuestros puntos de reflexion mdés centrales, es decir, la escena dulica puede
ampliarse en su mirada, para descentrar el texto planificado y adicionarle el texto
espectacular, performativo, es lo que amplifica los espesores de signos, sostenemos. El
texto espectacular en las escenas educativas lo entendemos como el didlogo, con los
elementos paraverbales, tono, timbre y ritmo, los elementos kinésicos, gestos y mimicas
y la proxémica que es la distancia y movimientos, sumados a los elementos
escenogréficos, vestuarios, climas y olores.

Nos valemos de Pacheco (2017), quien realiz6 un andlisis sobre las practicas educadors
bajo el titulo Andlisis de las prdcticas educadors: estado del conocimiento (2006-2016),
ella indaga en treinta y siete investigaciones, los datos sobresalientes fueron que las
practicas educadoras tradicionales prevalecen, se usan indistintamente términos que
aluden a las practicas educadores y predominan referentes conceptuales centrados en el

estudiante. Nada pudimos encontrar en esta vasta investigacion que aborde el andlisis de
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la préactica educadora desde nuestro enfoque, es decir la escena dulica como texto
espectacular y performativo.

Retomando la teoria posestructuralista, esta se ocupd, entre otras cosas, de plantear
posiciones en contra de las nociones de signo como por ejemplo Derrida (1967), Deleuze
y Guattari (1984); de producir nuevas nociones del texto como el caso de Foucault (1994),
sobre nueva nocién de la representacion, Baudrillard (1983) teorizé al respecto,
teorizaciones que ampliaremos mds adelante. Por lo visto el logos de occidente fue
desarmado, desmenuzado y vuelto a teorizar. Las posiciones sobre el texto, la estructura,
el lenguaje y el signo de los posestructuralistas se hicieron visibles en la poética de Borges
(1953), antes que los tedricos materializan sus ideas, ya en el aflo 1953 escribe Ficciones.
En las obras de Borges (1954) se despedaza la formula saussuriana del signo y su posicion
binaria.

Por lo planteado hasta acé, es que optamos por esta posicion, porque entendemos que la
clase como texto espectacular rebasa la mirada binaria, estructuralista, una nueva
condiciéon posmoderna reclama ingresar a la interpretacion del hecho educativo. La
escena dulica posestructuralista estd atravesada por el posfeminismo de Butler (1990),
Wedon (1987) Elam (1994), por la condicién postmoderna de Lyotard (1979) y por el
poscolonialismo de Bhabha (1984), Hall (1996), Said (1983), y los posestructuralistas
Derrida (1967), Foucault (1994), Baudrillard (1983), Barthes (1964), Kristeva (1987),
entre otros.

Nos afianzamos en este cruce: entre lo artistico y la teoria, entre el teatro y la escena
educativa, entre la ficcién y lo real, como propone De Toro (2014) porque el cambio
fundamental que propone el paradigma posestructuralista reside en el didlogo como
puentes que complejizan y producen nuevos enfoques. Creemos que la fuga de la posicion
binaria que plantea el posestructuralismo no remite a la idea de suplantar el corpus
estructuralista, sino adicionarle, complejizar nuevas formas interpretativas, esta es nuestra
postura. Por ende, nuestra intencion es aditiva, pero deconstructiva, amplificar las escenas
dulicas en sus categorias de andlisis ;y qué cosa es analizar sino hacer preguntas
enmarcadas en posiciones que desestabilizan, mueven y diferencian?

Nuestra posicién opera bajo el predominio de la conjuncién copulativa, para desenterrar
la posicion adversativa. Es decir, analizar en términos de la conjuncidn y, para corrernos

de la o. Un andlisis de la escena educativa nos remite a la conjuncién copulativa y, a
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sumar posiciones, para espesar los andlisis. Al respecto el actor performético Pefia (2008)
planteaba en el programa de Mirta Legrand en el afio 2008, que queria salir de la opresion
de la o, decia no quiero elegir entre esto o aquello. Se referia a su profesion de escritor,
donde plantea su obsesion con la y griega, porque uno es bueno y malo, odia y ama, uno
puede ser infiel y quiere quedarse con esa persona, puede estar aburridisimo y no querer
irse de ese lugar, el secreto de la vida es combinar, porque la o es inconveniente, te
acorrala. Deleuze y Guattari (1984) nos acompaiian en nuestra posicion tedrica copulativa

al sostener que:
Un rizoma no empieza ni acaba, siempre estd en el medio, entre las cosas, in-ter-ser, intermezzo.
El 4rbol es filiacion, pero el rizoma tiene como tejido la conjuncidén y...y...y.... En esta conjuncién
hay fuerza suficiente para sacudir y desenraizar el verbo ser. ;A dénde vais? ;De donde partis?
(A donde queréis llegar? Todas estas preguntas son inttiles. Hacer tabla rasa, partir o repartir de
cero, buscar un principio o un fundamento, implican una falsa concepcién del viaje y del
movimiento (metddico, pedagdgico, inicidtico, simbdlico...) (1988: 29).
Por tal, sentido nuestros andlisis no quieren partir de la nada, del vacio, por lo contrario,
planteamos rescatar las posiciones estructuralistas para adicionar la mirada
posestructuralista. Porque las escenas educativas las analizamos para sacudir y
desenraizar lo que es la escena en si y en ese es, en ese ser elegimos conjugar
copulativamente. Villoro en su texto Conferencia sobre la lluvia dice que: Soledad y yo
tuvimos un problema de correccion de estilo: donde yo queria una conjuncién copulativa,
ella ponia una adversativa (2013: 30). Esa correccidn de estilo es para nosotros ideoldgica,
porque la operacidon adversativa, suprime, niega, asfixia en cambio la posicién copulativa,
produce, respira y abre reflexiones. Es decir, el accionar con la conjuncién y, posibilita la
democratizacién de las miradas, las inclusiones de posturas, en cambio la conjuncién o
suprime posiciones, niega otras posibilidades y sesga posibilidades de apertura. Nuestro
campo de andlisis parte del texto didactico y adiciona el texto espectacular, se posiciona
desde el estructuralismo y suma cuestiones posestructuralistas, entonces la conjunciéon
copulativa es una posicion epistemoldgica, desde una fundamentacién del conocimiento
sobre lo que sucede en las escenas educativas que reconoce la modernidad y la
posmodernidad como condiciones que se conjugan y producen variados sentidos. Es la
deconstruccion una manera de copular posiciones, de interrogar las aulas y analizarlas

con reflexiones que generen aperturas.
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Segtin el propio Derrida (1967) sostiene que deconstruir no es en el sentido de destruir,
ni disolver, el sentido que le da es el de analizar, interpretar las estructuras sedimentadas
del discurso filoséfico, que atraviesa la cultura occidental, la lengua. El anclaje, el origen
de la deconstruccidn el pensador argelino lo toma de Heidegger (1986) quien piensa en
destrucciéon y de Freud en disociaciéon. Derrida (1967) encuentra en el término
deconstrucciéon una manera de responder al imperio del estructuralismo, y a la idea

totalizante de que todo es lenguaje. En una entrevista, en el diario Le Monde, se expresa

s

asi:
Es por esto que siempre me he sorprendido y a la vez irritado ante la asimilacién tan
frecuente de la deconstruccion a —;como decirlo?— un omnilingiiismo, a un
panlingiiistismo, un pantextualismo. La deconstruccién comienza por lo contrario. Yo
comencé protestando contra la autoridad de la lingiifstica y del lenguaje y del
logocentrismo. Siendo que para mi todo comenzd, y ha continuado, por una protesta
contra la referencia lingiifstica, contra la autoridad del lenguaje, contra el logocentrismo
—palabra que he repetido y recalcado—, ;cémo puede ser que se acuse tan a menudo a
la deconstruccién de ser un pensamiento para el que sélo hay lenguaje, texto, en un
sentido estrecho, y no realidad? Es un contrasentido incorregible, aparentemente (2004:
3).

En este sentido el andlisis de las escenas educativas es una manera de cuestionar contra

la autoridad del texto como referencia de interpretacién, porque en las escenas no hay

sOlo texto, en el sentido de lo escrito, vemos también texto en los gestos, en las voces, en

los cuerpos, en las conjunciones que hacen el aula como un texto en el devenir de texturas,

en esos hilos que se anudan, se tensan y producen tramas.
La deconstrucciéon implica la necesariedad de la memoria, la ubicacién de nuestro
pensamiento en el origen de la filosofia, para salir de ahi, para saber que se clausura, no
finaliza la metafisica. As{ la experiencia deconstructiva se ubica en el umbral entre la
clausura y el fin, en la reafirmacién de lo filosé6fico, es una apertura para pensar, no es un
método, ni una disciplina (2004:5).
Lo planteado es la diferencia, en el sentido que difiere y diferencia,
diré pues en principio que la diferencia no es una palabra ni un concepto, me ha parecido
estratégicamente lo mas propio para ser pensado. Ahora bien, difer(e)ncia nunca ha permitido
remitir a diferir como temporizacién ni a lo diferente. Es esta pérdida de sentido lo que deberia
compensar —econdmicamente- la palabra difer(a)ncia (1968.25).

La palabra de la deconstruccion, es una interrogacion sobre todo lo que es mas alld de la

interrogacion, qué es interpela a la filosofia y la historia de occidente «Desde este punto
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de vista, en efecto, uno ya no tiene absolutamente el derecho a exigirle responder a la
pregunta ;qué eres? o ;qué es eso? bajo una forma corriente» (2004).
La pregunta sobre qué es la escena educativa, qué fue tal escena, nos lleva a un
movimiento, un desplazamiento de la manera corriente de interpretar el lenguaje y el
logocentrismo. Entonces lo que subrayamos y reafirmamos en este trabajo, al analizar las
escenas educativas, es que no estamos construyendo un método, ni siquiera una disciplina,
lo que nos proponemos a lo largo de este escrito es una apertura para pensar. Por lo tanto,
adherimos a la deconstruccién que es necesaria para pensar las escenas dulicas porque
fundamentalmente producen una ruptura epistemoldgica con respecto al estructuralismo.
El posestructuralismo se caracteriza por la caida de los grandes relatos, el fin de los ismos,
el descrédito a las nociones de discursos hegemonicos, a la vez, se corre del eje central a
occidente como cultura superior, para pasar a una posicion igualitaria de las culturas,
también, se desgrana la idea de un pensamiento tedrico central, se cuestionan los métodos,
lo que permiti6 arribar a objetos culturales desde diversas posiciones. Entonces es Dubatti
(2019) quien nos acerca una pregunta y reflexion al respecto:

El lector se asoma a universos cuyas claves nunca comprenderd totalmente, siempre estara

limitado a una percepcién oblicua e incompleta, nunca podra completar el sentido del texto gracias

a una explicitacién de tipo pedagégica (Dubatti, 2000:27).
Entonces, analizar las escenas educativas es una funcién de incompletud, donde el todo
como perspectiva serd velada, donde la diversidad de sentidos analizables presentes se
produce en forma dindmica y nunca acabada.
Decimos un posible andlisis de las escenas educativas teniendo en cuenta las categorias
empleadas para reflexionar sobre los espectidculos. Entonces los instrumentos que
daremos cuenta a continuacién surgen a partir del texto de Pavis (2016) Anadlisis de los
espectdculos. Las podemos agrupar en los siguientes conjuntos: la descripcion verbal de
las escenas educativas, la arqueologia del saber y el cuerpo mediatizado de las escenas
educativas.
Empecemos por la descripcion verbal de las escenas educativas, situdndonos en cémo
analizarlas. Al finalizar la escena educativa los que analizan, dialogan sobre lo
acontecido, puede ser para contrastar opiniones, para entender, comparar O sacar
conclusiones, entre otras acciones. Es decir, poner en palabras las imdgenes, sensaciones
y emociones que percibieron. Al respecto Barba dice: «El recuerdo de las experiencias

vividas en el teatro, una vez traducido en frases que permanecen, corre el riesgo de
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petrificarse en paginas que no se dejan penetrar» (1993:23). Siguiendo la anterior
hipétesis podemos configurar que los recuerdos de las escenas educativas vividas al ser
traducidas en palabras solidifican las vivencias resultando dificultosa su penetracion.
Por lo tanto, interpretar las clases es una manera de cambiar el pasado, ya que una manera
de predecir el pasado es analizdndolo, porque el pasado puede ser cambiado, si
modificamos los analizadores.

Lyotard (1971) en Discours figure de 1971 emplea el término figural que se piensa como
la materialidad de la imagen, su plasticidad, en multiples variaciones. Lyotard (1971)
reflexiona sobre el texto de Claudel (1934) que plantea que el ojo escucha. Entonces las
escenas educativas desde lo visible serian legibles, audibles, inteligibles. Por lo tanto, las
escenas educativas se despliegan como textos, en consonancia con la idea de textura,
donde no todo se deja ofr, leer, también hay una espesura, una densidad, una diferencia
constitutiva, lo que no se deja significar jamds, que, si bien no puede leerse, se deja ver.
Si todo fuera legible, escrito y dado, seria concederles demasiado a las cosas, afirma
Lyotard(1971), porque ellas no estan escritas, apenas estdn ahi. De esta manera las
escenas educativas, se caracterizan por su opacidad, por eso el ojo abre la penumbra,
observando imégenes entre las sombras. Lyotard (1971) cita a Breton «el ojo existe en
estado salvaje». Si el ojo vive como un salvaje, qué se comprende, qué significacion se
lleva a cabo en las escenas educativas. Siguiendo a Lyotard (1971) podriamos afirmar
que en las escenas educativas se trata de una mezcla, de una fusién de lo visto en lo dicho,
mezclando el habla con lo gestual, con el ritmo, los colores, entre otros elementos. Las
escenas educativas como silencios, la figura que no dice aquello que queremos, sino que
prefiere callar: «El silencio resulta del desgarramiento a partir del cual un discurso y su
objeto se enfrentan, comenzando asi el trabajo de significar» (1971: 26), escribe Lyotard
(1971).

En las escenas educativas la fuerza del ojo opera desplazando el orden de la significacion.
Las escenas se ven, pero es el 0jo el que nos lo permite, nos deja ver lo que es ver: «La
fuerza nunca es otra cosa que la energia que se pliega, que roza el texto y hace de €l una
obra, una diferencia, es decir, una forma» (1971: 45), asiente Lyotard (1971). Una escena
educativa no estd solamente para ser leida, sino también para hacer vibrar. Hay una
sismica en el que analiza las escenas, verlas es trazar ahi caminos a seguir, es una obra

del desplazamiento del ojo. Donde el discurso del actor en las escenas educativas también
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vibra y hace vibrar, es una fuerza, accién, movimiento, energia que subleva el orden de
las significaciones. En las escenas los sentidos se construyen en un tembladeral, entre las
vibraciones, las ondulaciones, produciéndose desviaciones, metiforas, poiesis.

Lyotard (1971) escribe:

Si muestro que hay en todo discurso, habitando su subsuelo, una forma en la que una energia esta
conectada y con la que actda en la superficie, si muestro que ese discurso no es sélo significacién
y racionalidad sino expresion y afecto, ;no destruyé acaso la posibilidad misma de lo verdadero?

(1971:54).

En las escenas educativas, queremos plantear que no todo es entendimiento puro, la
construccion de sentidos serd una verdad emergente de un temblor, de conmociones, de
efectos que surgen donde no podemos anticipar, ni ser previsibles, donde los tonos de las
palabras pueden desentonar, desafinar y ocasionar otras direcciones. Por lo tanto, la
descripcion verbal de las escenas educativas serd pensable desde la construccién de
operaciones, donde no hay que descartar la percepciéon como posibilidad. Porque alli
donde creemos comprender un significado en la escena educativa, el ojo se va en una
deriva plastica.

El texto de la escena educativa se construye, entonces, en la diferencia (Derrida, 1967),
en la lateralidad, en lo otro. Es lo figural de las escenas educativas que se manifiestan
como aquello que vemos entre ensuefios, intraducible en su totalidad y es aqui donde
surgen con fuerza los espesores para analizar.

Pavis (2016) plantea principios de la descripcion que creemos vélidos para las escenas
educativas. Ellos son: los marcadores temporales utilizables para la descripcion, para
establecer una cronologia y recrear el orden en que se desarrollan las acciones y se
presentan los signos. Otros principios son los organizadores espaciales que nos permiten
orientarnos en relacién con el objeto, el espectador enfrentado a la escena educativa
observa las perspectivas de desplazamiento. Las unidades son otros principios, que
nuestra experiencia del mundo educativo estructura en redes de algin modo sistemaéticas,
son categorias preexistentes, reiteradas, prototipicas en las clases. Por ejemplo, la
presentacion del educador, las relaciones con otros temas, las evaluaciones, el tiempo de
la clase, entre otras.

También las aspectualizaciones que serian la division y clasificaciéon que componen los
objetos de las clases, dependen mads de la lectura que hacemos de las escenas educativas

y de su vectorizacién que de las categorias aisladas. Esta lectura surge del todo de la clase
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que se relaciona en dos sentidos simultaneos, uno temporal, cronolégico y otro espacial,
topogréfico. Por tltimo, la orientacién narrativa y evaluadora de la descripcion de la clase
que establece un juicio de valor de lo acontecido. El andlisis de las escenas educativas,
siguiendo estds operaciones las concebimos como un relato, una manera de poner en
palabras un suceso pasado, narrdndonos varios relatos sucesivos: el de la fabula, el de los
acontecimientos, el de la arqueologia y el de la antropologia, que cuestiona e interpela
una cultura educativa enterrada debajo de los sedimentos de la historia moderna.

La arqueologia del saber de las escenas educativas se sustenta en Pearson (1994), creador
del grupo galés Brith Golf, quien propone una arqueologia que enuncia las huellas,
cicatrices y rupturas de las escenas. Trasponiendo las categorias de Pearson (1994) a las
escenas educativas las planteamos asi: descubrir maneras de describir los que sucede en
las escenas, sintetizar los relatos de los que son espectadores y los que actiian las escenas
y producir reconstrucciones textuales y como representaciones de las escenas en segundo
grado en el presente y no como una especulacién sobre el sentido o las intenciones del
pasado.

Siguiendo estd manera de abordar las escenas educativas el interés se centra en la
actualizacion del espacio, del tiempo, de la estructura y de los detalles. Las estructuras de
las escenas educativas se condicen con el plan de clase, la partitura y el detalle es el estilo
que el educador le imprime a sus clases, lo que se considera en términos teatrales el
ideologema.

El género de las escenas educativas en segundo grado es volver a representar una clase
que ya tuvo lugar, que posee un valor en si misma y se apoya en los medios técnicos y
humanos para recrear un acontecimiento. Las diferencias entre escenas educativas
antiguas y recreaciones, entre creacion original y reelaboracion, tienden a disiparse tanto
como aquellas entre andlisis y sintesis, entre teoria y practica.

El educador, entonces, se percibe como archivo viviente, que vuelve a representar, a
revisitar, a comparar y los resignifica en sus experiencias pasadas y presentes en el
momento de dar la clase. Al respecto Barba dice que «en la era de la memoria electrénica,
del cine y de la reproductibilidad, el especticulo teatral se dirige a la memoria viva, que
no es museo sino metamorfosis» (1933:61). De esta manera las reconstrucciones vivas de

las escenas educativas se desarrollan como una resignificaciéon Ilddica, de un
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entrenamiento pensado como la escritura cotidiana de diario fisico del educador, de una
presentacion de las escenas educativas, de «otra manera de narrar» (Pearson, 1994:139).
Otro instrumento de andlisis planteado por Pavis (2016) se refiere al cuerpo mediatizado
del espectador. Entonces en las escenas educativas creemos relevante pensar al espectador
mediatizado por las nuevas formas a la que se vinculan cotidianamente los estudiantes.
Por més intentos de llevar a las escenas educativas las nuevas tecnologias, la clase escolar
se pone en crisis, cuestiona los modelos perceptivos dominantes, en especial las
influencias de los medios de comunicacion. En el teatro Belting en L ‘Historie de [‘arte

est elle finie? planteaba que:
El arte moderno dio inicio al cuestionamiento de los modelos perceptivos corrientes. El arte
contempordneo lo sucede con su andlisis de la publicidad y de los medios de comunicacién, que
hoy demasiadas veces ocupan el lugar que la naturaleza dejé vacante en nuestra experiencia del
mundo. En semejante contexto, es legitimo que la historia del arte examine por supuesto, con todas
las precauciones necesarias lo que, en sus materiales histéricos, depende de los modelos
perceptivos y medidticos. (1989:47)
En el caso de las escenas educativas es necesario reflexionar sobre los impactos de los
modelos perceptivos y medidticos sobre el educador y los estudiantes. Como estidn
afectados los cuerpos y modelados por las nuevas tecnologias. Quizd Freud en El malestar
en la cultura nos responda a la anterior pregunta cuando dice que:
Gracias a todos estos instrumentos, maquinas de motor, gafas, telescopio, microscopio, cdmara
fotogréfica, gramdfono, teléfono, escritura, etc., el hombre perfecciona sus érganos, motores y
también sensoriales, o bien amplia considerablemente los limites del poder (...) El hombre se ha
convertido, por asi decirlo, en una especie de dios protético, un dios sin duda admirable si reviste
todos sus érganos auxiliares, pero estos no han crecido con €l y a menudo le dan bastante trabajo
(1971:38).
Hemos presentado tres conjuntos de posibles andlisis a saber: la descripcion verbal de las
escenas educativas donde consideramos que el texto de la escena educativa se construye,
entonces, en la diferencia (Derrida, 1967), en la lateralidad, en lo otro. Es lo figural de las
escenas educativas que se manifiestan como aquello que vemos entre ensuefos,
intraducible en su totalidad y es aqui donde surgen con fuerza los espesores para analizar.
Como en la vifieta presentada que al finalizar la clase los que analizan, dialogan sobre lo
acontecido, sobre el interrogante del educador al preguntar sobre lo dibujado en el

pizarrén una A una D y debajo de la A una o, debajo de la D una y. Las opciones pueden

ser para contrastar opiniones, para entender, comparar o sacar conclusiones, entre otras
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acciones. Es decir, poner en palabras las imdgenes, sensaciones y emociones que
percibieron.

En segundo lugar, la arqueologia del saber, una arqueologia que enuncia las huellas,
cicatrices y rupturas de las escenas, para descubrir maneras de describir lo que sucede en
las escenas, sintetizar los relatos de los que observan y los que actian las escenas y
producir reconstrucciones textuales y como representaciones de las escenas en segundo
grado en el presente y no como una especulacion sobre el sentido o las intenciones del
pasado. Es decir, lo que sucedi6 en la vifieta se centra en la actualizacion del espacio, del
tiempo, de la estructura y de los detalles.

Por ultimo, el cuerpo mediatizado de las escenas educativas donde creemos relevante
pensar al espectador mediatizado por las nuevas formas a la que se vinculan
cotidianamente los estudiantes. La vifieta es propicia porque reflexiona sobre la era
digital que atraviesa la época actual.

El impacto de las nuevas tecnologias en el uso de las infancias es tensionado con la idea
de juego, entendiendo este ultimo como trabajo psiquico desde la consideracién de la
construcciéon de las subjetividades. Porque entendemos que el juego, donde el cuerpo
participa, es una de las actividades de expresion de los sentimientos, apuntala sus objetos
y situaciones imaginadas en objetos materiales, relacionando lo que ofrece el mundo
exterior con el mundo interior. Creemos en lo que sostiene Freud (1908) al afirmar que el
juego como realizaciéon de deseo. Al decir de Bleichmar (2009) que considera que las
infancias toman las formas de la época. Es entonces que el cuerpo de las infancias esta
mediatizadas y construidos con esta época donde la era digital determina sus
subjetividades. En este sentido, el cuerpo es el mapa de la época, es la cartografia de las
vivencias, es objeto significante, con diversos sentidos que se despliega en las puestas en
escenas. En este contexto, el cuerpo se convierte en un sitio de inscripcién y regulacion,
donde las acciones y comportamientos se registran y se ajustan segin las normas
establecidas. De Certeau, en su obra La invencion de lo cotidiano (1980), propone una
interesante metdfora al comparar el recorrido con la subjetividad y el mapa con el cuerpo.
Segtin él, el recorrido representa las acciones individuales y creativas que realizamos en
nuestra vida cotidiana, mientras que el mapa simboliza las estructuras y normas impuestas
por la sociedad. En otras palabras, el recorrido es la experiencia personal y tinica que cada

individuo traza a través de su vida, mientras que el mapa es la representacion generalizada
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y estandarizada de cémo deberiamos comportarnos 0 movernos en un espacio
determinado. Ese mapa se configura con las relaciones que tenemos en lo social y cultural,
con la influencia de los medios digitales. Porque las tecnologias digitales estdn presentes
en la vida cotidiana de los niflos desde edades muy tempranas, esto afecta su forma de
aprender, relacionarse con el conocimiento y comunicarse. La subjetividad infantil es un
tema complejo y multifacético, especialmente en el contexto posmoderno. Algunos
puntos clave que queremos subrayar:

El primero es el contexto histérico y social, donde las infancias no es una categoria
estdtica, sino que estd en constante transformacion. Las condiciones histéricas, sociales,
politicas y econdmicas influyen en cdmo se concibe y vive la infancia. La subjetividad
infantil se configura en relacion con estas condiciones cambiantes. L.os medios masivos
(television, internet, redes sociales) desempeiian un papel fundamental en la construccion
de la subjetividad infantil. Los discursos mediaticos influyen en cémo los nifios se ven a
s{ mismos y cdmo se relacionan con el mundo.

Lo segundo es que la cultura del consumo y las l6gicas de mercado también afectan la
subjetividad infantil. Los nifios son vistos como consumidores desde una edad temprana.
La publicidad, los productos dirigidos a nifios y las estrategias de marketing influyen en
sus deseos y percepciones.

Lo tercero es que en la era tecnoldgica e informacional se ha transformado la forma en
que los nifios acceden a la informacién, se comunican y se relacionan con el
conocimiento. La tecnologia informacional y la conectividad han creado nuevas
oportunidades y desafios para la subjetividad infantil.

En cuarto lugar, la perspectiva de derechos para reconocer a los nifios como sujetos de

derechos implica considerar sus necesidades, opiniones y participacion en la sociedad.
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6.7 Analisis incompleto de las escenas
Construimos didlogos, enlazamos sonidos, murmullos, suspiros, fragmentos de
palabras, el cuerpo como un gran oido, las palabras como elementos sonoros
percibidos como movimientos, descomponiendo discursos.
Ingresamos a un espacio con luces tenues, iluminada por velas, bafiado en
silencios.
Nos sentamos en ronda, en el centro diversos instrumentos musicales; xiléfonos,
panderetas, campanas, palos de agua, cuerdas, caja de cuatro tonos, celesta,
chajchas, wiro, distintos objetos que suenen, entre otros, los exploramos de a uno,
los sonamos, los apreciamos.
Exploramos las posibilidades armoniosas de los elementos dispuestos en el
espacio.
Formamos dos grupos, a cada cual se les entregard una propuesta a construir; de
lo aspero a lo terso... y de lo acuatico a lo vibrante...
Armamos un relato sonoro, con los elementos explorados como soporte material,
si lo desean pueden crear un guion.
Puesta en escucha. Mientras un grupo produce el relato sonoro, el otro de espaldas
percibe la puesta. Nos ubicamos en ronda para reflexionar por lo transitado, cada
grupo intenta realizar una partitura analégica de lo observado con los sentidos.
Acercamos miradas sobre las posibles dindmicas a descubrir en un texto.
En forma circular leemos la poesia, donde demds voces se irdn sumando, cada
integrante le va a imprimir una ritmica y un sentido que le es propio.
El flabistanom Borbotea. Los viscoleantes toves, rijando en la soleas,
tadralaban... jMisébiles estaban los borgoves y losverdos momios
bractchilbaban!'?
Comenzamos esta parte con una vifieta que nos relata un guién de una clase donde se
juega con las voces, la musica, construyendo partituras, otras posibilidades de escribir y
leer textos, una forma diferente a lo planteado en la modernidad. Como lo planteamos

anteriormente, la educacion se sustenta en las ideas de la modernidad, nuestro intento es

13 Los siguientes talleres fueron creados por el Equipo de Innovaciones Educativas del Ministerio de
Educacién de la Provincia de Santa Fe en el afio 2008, integrado por Marta Mantelli, Sylvia Zeballos,
Carina Medina, Griselda Benitez, Marisa Santoro y Nelson Abaca.
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pensar ahora en clave filoséfica. La modernidad entr6 en crisis, como sostuvimos, lo que
haremos es no proponer un nuevo fundamento, de esta tarea se ocupd la modernidad
respecto al mundo clédsico y medieval, al saber y al sujeto, tampoco reconstruiremos la
puesta en crisis. La pretensiéon moderna disefié y explicité las ideas de un sujeto que
emplea bien su razon, los objetos de la ciencia, los Estados a partir de contratos sociales,
autonomia moral, entre otras ideas.

La condicion postmoderna Informe sobre el saber escrito de Lyotard (1979), nos aporta
sobre las condiciones del saber en las sociedades desarrolladas, condicién posmoderna
que determina el estado de la cultura luego del siglo XIX, que se llevaron adelante en los
campos literarios, las artes y las ciencias, transformadas y modificadas, teniendo lugar la
crisis y el fin de los grandes relatos. Desde sus inicios las ciencias han estado en tension
con sus relatos, mediados por sus propios criterios, esos relatos se conciben como fébulas.
Debido a que la ciencia no se reduce a perseguir regularidades utiles y lo verdadero, esta
en la busqueda de legitimar sus reglas de juego. En este estado de busqueda de su
legitimacion se denomina filosofia. Este metadiscurso se refugia en algun otro relato,
lldmese dialéctica del Espiritu, la hermenéutica del sentido o la emancipacién del sujeto
razonante o trabajador se denomina moderna a la ciencia que los busca para ser legitima.
Por ejemplo, nos dice Lyotard (1971), las reglas del consenso entre emisor y receptor de
un enunciado con valor de verdad se dice que es aceptable si rige la unanimidad entre los
seres razonantes, ese era el relato de las Luces, donde el héroe trabaja para alcanzar un
fin ético politico, la paz mundial, la educacién universal para el progreso. En este ejemplo
al legitimar el saber por medio de este metarrelato que incluye la filosofia de la historia
se estd legitimando el valor de las instituciones modernas que establecen el puente social,
como lo es la educacion.

Entonces se entiende por posmoderna a la sospecha de los grandes relatos, se llega hasta
esta condicién por el avance de las ciencias, que las presupone. La crisis de la filosofia
metafisica produce el desuso de los dispositivos de metanarrativas y a las instituciones
que dependian de ellas. De este modo, se desvanecen los grandes héroes, los grandes
peligros, los grandes periplos y propdsitos. Nos encontramos con estos laberintos que se
esfumaron y como consecuencia no formamos combinaciones lingiiisticas estables y

comunicables.
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Nos advierte Lyotard (1979), que la sociedad que esta por venir, tengamos en cuenta que
estd escribiendo en la década del 70, ya no parte de una antropologia newtoniana, donde
se inscribe el estructuralismo, sino mds bien de una pragmdtica de las particulas
lingiiisticas, lo que trae consigo muchas posibles combinaciones de lenguajes, y dan la
posibilidad de instituciones por capas, a lo que llama determinismo local. Nos aporta
Lyotard (1979) que los decidores intentardn adecuar esas nubes de sociabilidad a matrices
de input/output, piensan en ldgicas de conmensurabilidad de los elementos y lo
indeterminable de todo, con el fin dltimo o primero de optimizar las actuaciones del
sistema, la eficacia.

La eficacia como valor de la época no aporta consistencia frente a la contradiccién del
campo socio econdmico, por un lado, menos trabajo para abaratar los costos de
produccion, pero a la vez, trabajar mds afios para cubrir los costos sociales de la poblacién
inactiva. Lo posmoderno, plantea Lyotard(1971), se constituye sobre algunos
interrogantes, tales como ;es posible legitimar si se descree de los metarrelatos?, ;si el
criterio es tecnologico como juzgar lo verdadero y justo?, también se pregunta por el
consenso, que segin Habermas (1990) es por discusidn, entonces se violenta la
heterogeneidad de los matices del lenguaje, la invencion se hace en el disentimiento, ya
que el saber posmoderno no es la herramienta de los poderes, sino que nos hace mas
sensible ante las diferencias y nos ubica frente a la nocion de lo inconmensurable. Por lo
tanto, el saber posmoderno no se encuentra en la homologia de los expertos sino que en
la paralogia de los inventores. Cerramos esta parte con una apertura de Lyotard (1976),
«La cuestion abierta es ésta: ;es practicable una legitimacion del lazo social, una sociedad
justa, seguin una paradoja andloga a la de la actividad cientifica? ;En qué consistiria?»
(5). Entonces nosotros nos preguntamos, /si la modernidad no es la solucién, lo serd la
posmodernidad? La respuesta quiza sea lo que esté por venir, por hacer y ha ser (hacer).
Lo que haremos es operar en términos de deconstruccion, el autor prevalente que se ocupo
fue Derrida (1967), valiéndonos de sus aportes pensamos a la deconstruccion en las
escenas educativas para criticar el seguir aceptando un fundamento universal sobre el
aula, que direccionan el pensar, decir y hacer, entre otras tareas.

El primero en hablar de deconstruccion fue Heidegger (1986) en su libro El ser y el tiempo
(1986), referidas a contextualizaciones analiticas inherentes, posteriormente migrd a

diversas disciplinas. Esta migracion recayd en la produccion de Derrida (1967), quien
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consider6 a la deconstruccién como un movimiento para desenmascarar y hacer visible

las huellas de la hegemonia del logos.

La deconstruccién constituye un movimiento dindmico de transformacién y liberalizacion de la
hegemonia del logos y del dominio de la denominada «metafisica de la presencia, que en tanto
mecanismo de poder, subordina en su imposicion a las estructuras del pensamiento logocentrista
(que actualmente transversaliza a todas las manifestaciones culturales) hasta moldear y articular,
incluso, a todo el sistema cultural que, a su vez, constituye la matriz sobre la que se estructura el
tejido social. En este proceso, busca visibilizar lo invisible desplazado o anulado por la presencia,

en tanto manifestacion del logos (Aragén, 2013:4).

En este sentido, hacer visible lo oculto resulta de reversionar las categorias determinadas
por los conceptos dominantes del logos, asi la ausencia que no se expresa se materializa
en otros saberes que se redescubren sobre las huellas de las estructuras presentes,
estableciendo que lo manifiesto son parte de tejidos sobre huellas de huellas y
reinterpretaciones instituidas sobre lo que Derrida (1967) llama la diferencia, que se hace
visible en un movimiento de tiempo y espacio, a la vez, es particular el significado
otorgandole un sentido especifico, diferente a los sentidos anteriores o posteriores sobre
lo que fue creado. De esta manera, la temporalidad del presente tiene un sentido que se
compone de la cualidad de diferente en su expresion.

Este corrimiento revolucionario interpela las verdades udltimas y cerradas determinadas
por las superestructuras del poder del logos y la superioridad de las categorias metafisicas.
Se utiliza cierto rigor dentro del mismo tejido 16gico sobre el que se construyd la
estructura, donde se justifica y argumenta para mostrar, empleando las mismas
herramientas, procederes y constructos logicos. En este sentido, no es posible su
afirmacion y como consecuencia es incuestionable su referencia sobre la realidad. Dentro
de este proceder se relativiza su valor, lo que genera otros referentes sustentados en las
huellas sobre las que se originaron, intencionalmente ocultas, en muchos casos por el
poder del logos. La realidad se puede ver y conocer expresadas en otros sentidos y formas
bajo el principio de complementariedad y compartimentacion. Siguiendo estas
operaciones, la deconstruccién surge como un elemento liberador del ser humano,
desarmando la creencia cultural que sostiene que el orden de nuestras representaciones es
incuestionable. La deconstruccién posibilita ser un corrimiento transformador que
permite un escenario con una potencia de desarrollo desde perspectivas comprometidas

con la liberacién de las estructuras impuestas por el poder. De esta manera, se afirma en
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una praxis que abarca diversos dmbitos humanos, habilitando una reinvencion contintia e
innovadora y la posibilidad de transformacién y desplazamiento de las superestructuras
institucionalizadas del logos, en sus diferentes formas y manifestaciones de organizacion
tanto politica, cultural como social.
La propuesta es deconstruir la ilusién de un fundamento aceptado, queremos ponerlo en
crisis, para interpelar los sentidos que se presentan en la puesta en escena. De esta manera
la raz6n se disemina, dispersa y multiplica fuera de lo establecido, la deconstruccidn nos
permite desnaturalizar y descongelar los sentidos y razones que llevan a una escena
educativa, impuestas como naturales y verdades totales. Por tal sentido, deconstruir las
escenas no es una negativa a lo establecido, lo que se deconstruye es un deshacer, sin
destruir, ni demoler, el sistema del pensamiento hegemoénico y dominante que se tiene
sobre el aula, con la pregunta que tomamos de Derrida (1967) con anterioridad al decir
(qué es? Operar de esta manera da lugar, no a otro sentido fijo y universal sobre las
escenas dulicas, sino que queremos mover, sacudir, produciendo una conmocién que es
inestable ahi donde surge la diferencia, en los bordes de lo construido. Es en esta
diferenciacion en las escenas lo que nos cuestiona, es nuestro cerco cognitivo, es una
perspectiva que instala la duda sobre la prevalencia del logos, de larazén y la totalizacion
de la interpretacion.
Borges (1946), quien es considerado como el precursor de la deconstruccion y la
posmodernidad, para poner en poética el sin sentido de la modernidad, en la
fundamentacién de la fundamentacion y sobre todo en la ironia Del Rigor de la Ciencia
(1946):
En aquel Imperio, el Arte de la Cartografia logré tal perfeccion que el mapa de una

sola provincia ocupaba toda una ciudad, y el mapa del Imperio, toda una provincia. Con el

tiempo, estos mapas desmesurados no satisficieron y los Colegios de Cartégrafos levantaron

un mapa del Imperio, que tenia el tamafio del Imperio y coincidia puntualmente con élI.

Menos adictas al estudio de la Cartografia, las generaciones siguientes entendieron que ese

dilatado mapa era inutil y no sin impiedad lo entregaron a las inclemencias del sol y los

inviernos. En los desiertos del Oeste perduran despedazadas ruinas del mapa, habitadas por

animales y por mendigos; en todo el pais no hay otra reliquia de las disciplinas geogréficas.

Sudrez Miranda, Viajes de Varones Prudentes, Libro Cuarto, Cap. XLV, Lérida, 1658

(Borges, 1955:12).
Por lo tanto, al observar las escenas despegdndose de las calcomanias naturalizadas, quiza

ahi aparezcan las diferencias. Entonces, la ruta a tomar es criticar bajo la sospecha para
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despejar, percutiendo las estructuras sélidas y sacudiendo lo fijo, para que surja la
diferencia. Como planteamos anteriormente, nuestro paradigma, nuestras ideas, se
encuadran en la deconstruccién, la posmodernidad, en saber que los fundamentos ahi
donde estuvieron hoy no aparecen, porque surge la incredulidad, la debilidad, la
fragmentacion, se diluye, se fraccionan las puestas en escenas, como planteamos y
sostenemos.

De Toro (1990) escribe Hacia un modelo para el teatro posmoderno, donde presenta una
forma para el anélisis teatral desde una posicion posmoderna: teatro pluridimencional o
interespectacular, que incluye significados e interpretaciones, pero no es tradicional;
teatro gestual o kinésico, no interpretativo, se presentan puros significantes; teatro de
deconstruccidn, intertextual e historizante y teatro restaurativo con preeminencia
tradicionalista. Estos modelos se desarrollan describiendose a través de categorias que
operan sobre ambigiiedades, discontinuidades, rituales, metadiscursos, deconstrucciones,
y otras operaciones mds, que sirven para establecer un modelo de
divergencias/convergencias.

Las relaciones epistemoldgicas entre ficcidon/teatralidad y las ciencias que se ocupan de
las ciencias discursivas, remiten a un continuo de categorias heuristicas. Ellas son las
nociones de simulacién de Baudrillard (1983), deconstruccién y escritura rizomatica de
Derrida (1967), Deleuze y Guattari (1976).

Fernando de Toro (2012) propone categorias heuristicas para el andlisis de las puestas en
escenas, ellas son: 1) apropiacion, 2) intertexto, palimpsesto y rizoma, 3) historicidad, 4)
la disolucién genérica y 5) deconstruccion, la representacion del otro.

El motivo de la presentacion de estas categorias es para trasplantarlas, tensionar a las
escenas educativas, como intento de pensamiento analitico, acciones que nos producen
cuestionamientos y complejizan los andlisis.

1) La apropiacion consiste seguin Portoguhesi (1983) en un procedimiento de reapropiarse
de la memoria, por medio de la inscripcion de estructuras, temas, personajes, materiales,
modos retoricos del pasado, todo lo anterior en un nuevo texto, empleados en parodias en
una doble codificacion articulando pasado y presente. Esta forma se denomina
intertextualidad, y se compone de tres funciones. Una funcidn estética, donde se
desmitifica el acto creativo advirtiendo que la creacién es un acto de retextualizacion y

apropiacion de textualidades. La funcion critica/reflexiva, de critica y parodia de la
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textualidad anterior, no es solamente una nueva produccién de texto, situacion,
personajes, temas, sino que es la manipulacidn de estos para generar otra textualidad, que
opera rizomaticamente, teniendo poco que ver con el texto original. Una funcién politica
puntualizada en la desdoxificacién de las representaciones artisticas y culturales con el
proposito de pensarlas politicamente en un acto de distancia, que se vincula a la
deconstruccion. De esta forma la apropiacién para interpretar la videta es leerla
interrogando la funcidn estética de la puesta en escena donde hay luces tenues, iluminada
por velas, bafiado en silencios. La funcién critica/reflexiva, de critica y parodia de la
textualidad anterior donde vemos en la vifieta que se construyen didlogos, se enlazan
sonidos, murmullos, suspiros, fragmentos de palabras, el cuerpo como un gran oido, las
palabras como elementos sonoros percibidos como movimientos, descomponiendo
discursos. Una funcidn politica puntualizada en la desdoxificacion de las representaciones
artisticas y culturales con el propésito de pensarlas politicamente donde en la vifieta se
interpreta la formacion de los dos grupos, la entrega de una propuesta a construir; de lo
aspero a lo terso y de lo acuadtico a lo vibrante.

2) Intertexto es la presencia de un texto en otro que le sirve de huésped, palimpsesto es
un texto raspado para descifrar que dice abajo, para completar la interpretacion y rizoma
es una red interminable e indeterminada donde nuevas texturas son injertadas,
modificando el origen, sus caracteristicas predominantes suelen ser conexion,
heterogeneidad, multiplicidad, ruptura a-significante, cartografia, calcamonia (Deleuze y
Guattari, 1976), son formas de intertextualidad, segin de Toro (1992). En la vifieta se
puede operar este tipo de interpretacion donde un texto que se desarrolla en la puesta en
escena se aloja en otro texto, por ejemplo, cuando se pone en puesta la escucha, mientras
un grupo produce el relato sonoro, el otro de espaldas percibe la puesta.

3) La historicidad como forma heuristica acciona reintegrando la historia, para
cuestionarla, revisarla y reinterpretarla, entendiendo a la historia como una manera de
textualizacion, comprendiendo el pasado como constructo. Es decir, la historia y la
realidad en su escritura se caracterizan por su indecibilidad y facticidad, lo que genera es
una manera de igualdad del conocimiento, y presenta una situacion epistemolédgica que
deconstruye y relativiza. La vifieta pensada en esta forma de interpretacion nos posibilita
reintegrar al relato sonoro, con los elementos explorados como soporte material, como

una manera de textualizacion.

106



4) La disolucién genérica es la transgresion de los géneros cldsicos, como fendmeno
libera la expresion, injerta en lo especifico de un género algo contrario, la operacién
deslegitima los géneros. Barnes (1984) reflexiona diciendo que el pasado es ficcion
autobiogréfica, en las escenas dulicas leemos, aprendemos, recordamos el pasado y un
solo detalle lo cambia todo. Detalle que irrumpe en la vifieta cuando leen la poesia, por
ejemplo, donde demds voces se irdn sumando, cuando cada integrante le imprime una
ritmica y un sentido que le es propio.

5) La deconstruccidn, la representacion del Otro, es una manera de valorar las diferencias
y la marginalidad, en referencia a la cultura feminista y a las etnias. La vifieta es
tensionada con los discursos patriarcales, el retoricismo y la historicidad totalizante como
forma cuando ubicados en ronda reflexionan por lo transitado, cuando cada grupo intenta
realizar una partitura analdgica de lo observado con los sentidos.

6) Representacion como simulacion dado que, segin De Toro (2014), la holografia, la
hiperrealidad y la simulacién constituyen los pilares del conocimiento posmoderno, en
movimientos fractal, sospechosos y engafiosos. En las escenas educativas la
representacion como simulacion es una interesante manera de interpelar, pensamos en la
realidad virtual, la inteligencia artificial y en la ensefianza robotizada. Desde este enfoque
deja de tener importancia el referente, donde se desenfocan los limites entre realidad y
ficcion, pudiendo incluso, como esgrime de Toro (1992), producirse ficcion interna y
externa.

Para finalizar con esta parte del marco tedrico, la escena dulica desde la condicién
posmoderna presenta variadas formas de pluralidad cultural, entenderlas serd viable si
pensamos en sus rasgos performativos para comprender que se espera producir. Entonces
las caracteristicas de descentralidad, pluralidad, fracticidad, indecibilidad, deconstruccién
las rastreamos en las vifietas en una doble posicién al menos, entre su presencia/ausencia,
en la sospecha del lenguaje, en la produccion de imégenes, la corporalizacidn, la critica
de lo social y cultural, y especialmente por un cuestionamiento del lenguaje, las cuales
serdn rastreadas, buscadas y pensadas. Nos preguntamos si la escena dulica moderna esta
terminada, muerta, derrotada, porque quizds su trascendencia ya no existe, a la vez la
realidad misma impregnada por el posmodernismo y el posestructuralismo no ingresan
en la modalidad disciplinar, binaria y modernista de la escuela, y en esta obturacién

quedan cuestiones que no se pueden abordar.
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Piglia (1986) refiere en su Tesis sobre el cuento, que Chejov narra esta anécdota, un
hombre va al casino, gana un millén, va a su casa y se suicida. Contra lo convencional, la
intriga se plantea como una paradoja, entonces un cuento siempre narra dos historias, lo
cual nos sirve para cerrar este capitulo y afirmar que una escena dulica produce al menos
mds de dos escenas. Un nifio va a la escuela, le ensefian y aprende, no le ensefian y
aprende, no le ensefian y no aprende, le ensefian y no aprende, y potenciales

combinaciones, donde también el nifio no va a la escuela.
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6.8 La teatralidad como espesor de signos
En un lejano pueblo del sur de nuestro pais una nifia mapuche es internada en el
hospital piblico de la zona. Pasan los dias y ella se resiste a comer y a recibir
medicacién. Los médicos sin saber qué hacer deciden llamar a la Machi. Ella
ingresa a la habitacién, conversa un rato y sale.
Entonces la nifia permite que la alimenten y recibe la medicacién. Los doctores
sorprendidos le preguntan a la Machi como obr6 el milagro, simplemente le di la
palabra.
En el capitulo anterior pensamos las escenas dulicas desde la deconstruccién y la
posmodernidad, lo que haremos a continuacién es reflexionar sobre las escenas desde la
teatralidad, como se sostiene en la vifieta, para darle la palabra, el gesto y la accién a los
espesores de signos.
La teatralidad es inseparable de lo humano y nos acompafia desde los origenes. Incluso
podemos hablar de una teatralidad preconsciente del infante, por ejemplo, en las

dinamicas del llanto. Jorge Dubbati la define asi:

La teatralidad (dindmicas de organizar la mirada del otro y dejarse organizar la propia mirada por
la accién del otro, establecer un didlogo en ese juego de miradas) estd presente en la esfera
completa de las practicas humanas en sociedad: la organizacién familiar, la civica, el comercio, el
rito, el deporte, la sexualidad, la construccién de género, la violencia legitimada, la educacion, y
otras innumerables formas de lo que podemos llamar genéricamente la teatralidad social, es decir,
la teatralidad que es fundamento de los intercambios y acuerdos sociales en la vida cotidiana.
También la teatralidad estd presente en el teatro, ya que tardiamente éste se apropia de la
teatralidad para darle un uso especifico: el poiético o metaférico (Dubatti, 2019: 2).

En este enfoque, indagaremos sobre la teatralidad de las clases escolares. Si bien la

teatralidad es inseparable a lo humano, tomar clases, aprender, ensefiar, lo es también.

(Qué es la teatralidad? Es el teatro sin el texto, es un espesor de signos y sensaciones que se edifica
en la escena a partir del argumento escrito, esa especie de percepcion ecuménica de los artificios
sensuales, gestos, tonos distancias, sustancias, luces, que sumerge el texto bajo la plenitud de su
lenguaje exterior. Naturalmente, la teatralidad debe estar presente desde el primer germen escrito
de una obra, es un factor de creacién, no de realizacién. No existe gran teatro sin una teatralidad
devoradora, en Esquilo, en Shakespeare, en Brecht, el texto escrito se ve arrastrado
anticipadamente por la exterioridad de los cuerpos, de los objetos, de las situaciones; la palabra se
convierte enseguida en sustancias (Barthes, 2003:54).

Con el propésito de desplegar la hipdtesis: lo que acontece en las escenas dulicas, son

puestas de diversas dimensiones de ensefianza, es decir, la escenografia, el escenario, el

109



vestuario, el cuerpo, los gestos, la actuacidén y esto constituye un espesor de signos.
Entonces, la escena dulica como entidad no totalizadora de objeto, hecho y proceso,
supera asi la dependencia de un texto, plan y organizacion previa, es una polifonia estética
y estos elementos constituyen su teatralidad.

Por lo tanto, entre lo que el educador ensefa y el estudiante aprende se despliegan
conocimientos implicitos y explicitos que son la teatralidad de la puesta en escena dulica.
Desde estd posicion, tienen la posibilidad de desplegar nuevas potencias pedagdgicas y
de convivio. Tres movimientos se suceden en la comunicacion performativa, que
despliegan otras potencias. La locucién, como el acto de decir, la ilocucién, como el acto
de intencién y la perlocucién, como el efecto que produce; estos tres actos generan
problemas, interpretaciones y nuevas acciones. Cabe destacar que siguiendo a Derrida
(1978), el acto de comunicacidén no reviste la dicotomia entre éxito o fracaso, como lo
plantea Austin (1950), por lo contrario, es insuficiente, porque el rito no es una
eventualidad, es en tanto que iterabilidad, un rasgo estructural de toda marca. Es decir, en
la teatralidad de la escena educativa, el acto de comunicar no es puramente semiotico,
simbdlico y lingiiistico, estd atravesado por la arbitrariedad del signo; lo cual extiende,
agrava y radicaliza la dificultad.

Por lo tanto, pensamos las clases educativas desde la teatralidad, para espectar las escenas
e interrogar los que sucede en las puestas. Estas interrogaciones se circunscriben a las
potencias que despliegan los espesores de signos en las escenas educativas.

Diversas dimensiones de ensefianza, sostenemos en la hipétesis. Una dimension explicita
y planificada, teorizada por la diddctica, ensefiada en los profesorados. Y una dimensién
de ensefianza implicita, que se despliega en la escena con los elementos de la teatralidad,
tales como el cuerpo, la voz, los gestos, la materialidad de la escena: luz, escenografia,
vestuario, entre otros.

Lo primero que vamos a realizar es una ubicacion epocal de la teatralidad. Es en la
Modernidad cuando el término empieza a tener una considerable presencia. Por edad
Moderna entendemos el periodo abierto de Occidente a partir de la Revolucion Francesa.
Hay dos corrientes que definen a la teatralidad, por un lado, aquellos que la comprenden
como un amplio andlisis de diferentes fendmenos y otros que piensan como algo privado

de lo teatral.
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La presentacion de las personas en la vida cotidiana, Goffman (1959), utiliza la teatralidad
para interpretar la actuacién de las personas en un escenario social especifico. Goffman
(1959) recurre a la teatralidad no como un hecho especifico del ambito teatral, sino que
lo piensa en las instituciones sociales y culturales. En términos generales, en La
presentacion de la persona en la vida cotidiana se investiga como los individuos se
presentan (actian) ante los demds (auditorio) en un establecimiento social determinado a
través de su puesta en escena y representacion. De esta manera el texto desarrolla el
concepto de actuacion, donde se reflexiona sobre una de las cuestiones claves de la obra:
la confianza en el papel que desempefia el individuo; una confianza que se basa,
principalmente, en la actuacién personal con todo lo que ello implica, ante un auditorio
especifico. Se deberia remarcar que una de las aportaciones del trabajo de Goffman
(1959) es el estudio de establecimientos sociales aparentemente desvinculados de la
actuacion y la puesta en escena; y en este sentido no se olvida de casos supuestamente
alejados de la actuacién; de hecho, por las paginas de su libro vemos desfilar todo tipo de
actores sociales que se las tienen que ver con sus respectivos auditorios: médicos,
abogados, comerciantes, cocineros, y hasta enterradores.

Varios autores, Feral (1985), Villegas (2000), Fischer Lichte (1995), Fiebach (1996),
Finter (1983), entre otros, hacen un acercamiento a la necesidad de pensar la realidad
como una instancia de puesta en escena que solo va a funcionar en la vida en que se esta

produciendo, es decir, que estd siendo percibida por alguien que especta.
El teatro es un lugar privilegiado del signo, puesto en el espacio escénico todo es signo, artificio o
natural, todo es visto, todo es percibido como signo por el espectador: la pluralidad y la polifonia

de signos en el teatro es inmensa (De Toro, 2008:115).

Es mads, esperamos, que este trabajo nos pueda ayudar a (re)pensar la prictica, a
detenernos a reflexionar los significados que tienen esas situaciones, evaluar sus
construcciones y sus propositos politicos.

Por lo tanto, nuestro ensayo toma como escenario de disputas, tensiones, efectos y
construccién a la clase escolar, pensadas como escenas, es decir, como el objeto de
investigacion desde la teatralidad.

Este objeto, que pone en escena sujetos en el campo de probleméticas especificas propias
de la didéctica, es investigado, ensayado, tanteado, contrastado con las categorias
teatrales. Los autores que nos interesan para desarrollar las categorias teatrales, son

Dubatti (2019), Taylor (2012), Lehmann (2012) y Pavis (2016), entre otros.
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Esta opcion hipotética de andlisis e interpretacion desde la teatralidad, la sostenemos en
la idea de establecer una distancia para proponer una (de) construccion tedrica. Esta
distancia que se bifurca, que estamos ensayando, se plantea como un campo complejo,
donde desplazamos a este objeto del campo de la didictica para embestir con tres
categorias de la filosofia del teatro: el convivio, la poiesis y la expectacion. Sostenemos
que la clase escolar es un objeto de investigacién, pero nos atrevemos a sustraer su
exclusividad a la did4ctica.

De esta forma nos remitimos a la teatralidad, porque consideramos que esta forma de leer
puede responder con una fuerza incomparable a esta pregunta: ;Como actiian los sujetos
sus acciones en las escenas escolares?

En este sentido creemos que la educaciéon comparte con el teatro la transformacion del
sujeto y de la existencia por la idea, entre otros muchos sentidos y efectos, mas alla que
muchas escenas educativas se ocupan de lo contrario.

Dubatti (2019) define el concepto de teatralidad como proveniente de la filosofia del
teatro y lo circunscribe a la antropologia. Dentro del campo de la antropologia del teatro
la teatralidad es una posibilidad de la condicion del ser humano de estructurar y pensar la
mirada del otro en un espacio politico.

Entonces ponemos el foco en esa constitucion de miradas entre lo que se ve, lo que no se
ve, lo que se puede y lo que no se puede ver. Esto generard una accion en todos los planos
de la vida institucional, comunitaria, cultural, que son los que van a sostener el poder, el
mercado, es decir las practicas sociales en conjunto ancladas en el logos. Al referirnos a
la mirada no lo hacemos solamente desde el punto de vista fisico y sensorial lo que
intentamos sostener es una percepcion tanto fisica emocional como intelectual. Por lo
tanto, al utilizar el concepto de teatralidad nos referimos a un concepto mas amplio, a una
dindmica de organizacién que estd presente en todas las practicas humanas en la sociedad,
es decir en la organizacion familiar, la organizacién civica, en el comercio, en la
sexualidad, en la construccién de género, en la educacidon que es lo que nos interesa a
nosotros hacer hincapié.

En este sentido, nos preguntamos por qué utilizar la categoria de teatralidad para el
andlisis de las escenas educativas. Creemos que con la mirada de la teatralidad podemos
dar cuenta de un espesor de signos que se hacen presente en las clases escolares que van

mas alla del texto discursivo.
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La teatralidad puede pensarse mas alld del texto did4ctico leido o dicho en la puesta en
escena dulica. Los espectadores estudiantes al observar la teatralidad de la escena
educativa perciben la potencialidad visual y auditiva del texto, aprehender su teatralidad.
Mais alld del texto didactico, nuestro andlisis funciona como adicional a esas categorias,
amplificando, revitalizando y espesando lo que pasa en la escena.

Entonces la teatralidad de la escena educativa es la clase mas alla del texto, es una
espesura de signos y de sensaciones que se construyen sobre el escenario educativo a
partir de una percepcion de los artificios sensoriales bajo la plenitud de un lenguaje
exterior (Barthes, 1964).

Por lo consiguiente, la teatralidad es la clase no solamente con el texto, con los medios
escritos, con los didlogos, incluso con lo narrativo, con la fabula construida l16gicamente.
Adamov (1908) se refiere a la teatralidad como a la proyeccién en el mundo sensible de
los estados y de las imdgenes que constituyen sus resortes ocultos, a las manifestaciones
del contenido oculto, latente, donde germina soterradamente el drama. Desde un punto de
vista estdtico la escena educativa se compone de un espacio para el educador denominado
escenario, un espacio donde se puede mirar, que es el aula, un actor educador con su
gestualidad, su voz en el escenario y los espectadores alumnos en esa aula. Desde un
punto de vista dindmico la constitucién del escenario educativo se plantea como una
cantidad de espesores signos que se perciben entre el espectador estudiante y entre el actor
educador, esto es especialmente lo que nos interesa connotar, sacar a luz, hacer visible,
discutir y pensar. Al proponernos el estudio de las escenas dulicas desde la teatralidad se
abre un nuevo escenario denominado liminal.

El concepto liminal surge de la antropologia social de Turner (1980) quien buscé trasladar
al arte un intento de aproximar un corpus efimero y performativo, pues su materialidad
tiene una vida limitada, al instante en que ocurre el fenémeno escénico, tal cual ocurre en
el momento de estar dando clases. Sostenemos que de alguna manera el analizar las
escenas educativas es ponernos en una posicion frente a un objeto extrafio, huidizo,
efimero, que escapa a algo objetable y a una fijacion material. Los diversos referentes
tedricos que configuran esta mirada son una serie de conceptos que se utilizan de manera
metafdrica para poder pensar las escenas educativas. De esta forma se produce una nueva
relacion de sentido entre la metdfora como el resultado de la tension entre dos términos,

tal cual lo plantea Ricoeur (1995).
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El concepto de teatralidad surge como una nueva mirada al logocentrismo del texto
teatral, se ancla en la idea del acto performativo, donde coexisten y se construyen en un
sistema de acontecimiento teatral, para sobrepasar los rasgos predominantes de la
dramaticidad desde lo narrativo. Esta nueva interpretacién permitio el estudio de lo teatral
desde una nueva perspectiva concebida como espectacular, amplié el campo de lectura
permitiendo lecturas semidticas desde los signos. Artaud (1986), al respecto, piensa lo
teatral como una desobediencia a la expresion de la palabra, es decir, lo que rebasa al
didlogo.

El teatro como lugar de la teatralidad, en un caso como lo espacial, visual y expresivo de
una escena espectacular e impresionante, y en otro caso, la manera especifica de la
enunciacion de la palabra, el desdoblamiento visualizado del enunciador (personaje/actor)
y de sus enunciados, la artificialidad de la representacion, que se asimilaba a lo que
Adamov (1908) denomina la representacion, y que seria la proyeccion en el mundo
sensible de los estados e imdgenes de resortes ocultos, la manifestacion del contenido
oculto, latente, que contiene los gérmenes del drama. Esta proyeccion se produciria en el
theatron, lugar donde el publico observa una accién que se le presenta en otro lugar; de
esta manera, el teatro seria un punto de vista, una mirada, un dngulo de visién que,
histéricamente y por desplazamiento metonimico, se va transformando en arte, en género
dramatico, en institucidn, en repertorio y en obra de autor, desplazamiento que culmina
en las metdforas del mundo como teatro (theatrum mundi), de lugar de accién (teatro de
operaciones) o de la actividad de histrion en la vida cotidiana (hacer teatro). La teatralidad
como ilusién perfecta y como marca de artificio.

Por lo tanto, la teatralidad como especificidad, interferencia y redundancia de varios
codigos, la presencia fisica de los actores y de la escena, la sintesis inviable entre el
aspecto arbitrario del lenguaje y de la escena, la sintesis imposible entre el aspecto
arbitrario del lenguaje y la iconicidad del cuerpo y del gesto.

La teatralidad como espesor de signos fue lo propuesto en este apartado, donde
comenzamos por la definiciéon de Dubatti (2019), para relacionar la escena educativa con
el hacer humano en el momento de observar las clases. Luego nos posicionamos en la
idea de Barthes (1964) que nos aporta un espesor de signos para adicionar al analisis de
las escenas los artificios sensuales, a saber, los gestos, tonos, distancias, sustancias,

cuerpo, donde la palabra como texto, desde esta perspectiva, la convierte en sustancia. Es
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entonces cuando la interpretacion de las escenas se complejiza entre la didactica, como el
oficio de ensefiar, y la teatralidad con su materialidad viva, de gestos, voces, miradas,
entre otras. A la vez nos permitimos pensar las escenas educativas desde la filosofia
teatral, tarea que profundizamos mads adelante, para leerlas desde el convivio, la
expectacion y la poiesis.

Porque sostenemos que la teatralidad puede pensarse mas alld del texto didactico, para
amplificar, revitalizar y espesar lo que pasa en las escenas dulicas. En este sentido, es
Adamov (1908) que nos posibilita el andlisis desde la teatralidad como la proyeccién en
el mundo sensible de los estados y de las imagenes que constituyen resortes ocultos que
acontecen en las escenas. Porque con el aporte del concepto de liminalidad de Turner
(1980), la escena aulica desde la dptica de la teatralidad nos interroga por el pasaje, por
el tiempo presente y efimero de la clase. De acd en adelante creemos necesario introducir
los conceptos de performance y performatividad para revestir el espesor de analisis.

Hay una experiencia presentada por Méndez André (2012) que supone una reflexién
sobre el salon de clases como un espacio performativo. La experiencia se realizé en el
afio 2012 con 34 nifios entre 11 y 13 afios, de séptimo grado en una escuela de la Red
Federal de ensenanza de Porto Alegre. La educadora de matemaética habia terminado de
escribir en el pizarrén la tarea para la préxima clase, que consistia en una serie de
ejercicios de ecuaciones. Les pide que la copien en sus cuadernos. En ese momento suena
el timbre para que se trasladen al salén de lengua que queda a 10 metros. Los estudiantes
salen rdpidamente, algunos corriendo, otros se van saludando, hablan, se rien, es decir
viven. En ese momento ingresa el preceptor quien les ordena que se vuelvan a sentar,
comienza a recordarle las normas establecidas. Lo que sucedié fue que juntaron al curso
y les mostraron los carteles que funcionan como las reglas dentro del salon: no correr, no
gritar, no hablar, que son impuestos e impedimentos que buscaban el orden imaginado
por los adultos en €l desorden, en opinién de los adultos. En la siguiente clase, los
estudiantes manifestaron su desacuerdo a lo sucedido. La educadora permiti6 debatir la
situacidn, y les propuso realizar una performance que era trasladarse de un aula a otra en
camara lenta y esto se fotografié. El resultado de esta performance fue presentado en las
galerias de la institucion.

Lo performético de las escenas dulicas nos proporcionan otra posibilidad de andlisis,

veremos en lo siguiente algunas ideas.
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La complejidad del término performance y la imposibilidad de una definicién estable me parecen
atributos positivos, performance acarrea la posibilidad de desafio, incluso de auto desafio. Como
término que connota simultineamente un proceso, una practica, una episteme, un modo de
transmision, una realizacién y un medio de intervenir en el mundo, excede ampliamente las
posibilidades de las otras palabras que se ofrecen en su lugar, ademds, el problema de
intraducibilidad, es un bloqueo necesario que nos recuerda que nosotros, ya sea desde nuestras
diferentes disciplinas, o de nuestros idiomas o ubicaciones geograficas, no nos comprendemos de
manera simple o transparente, este obstdculo se le presenta no solo a los hispanohablantes y
luséfonos que se enfrentan a una palabra extranjera, sino también a los angloparlantes que tampoco

entienden los multiples significados del término performance (Taylor, 2012:55).

La tradicién pedagdgica donde el texto ha tenido una supremacia ideoldgica en relacion
con las formas y los cuerpos es lo que han configurado las practicas educativas donde lo
efimero, lo procesual, el acontecimiento no eran categorias a tener en cuenta. Una
discusion que ponemos en consideracidn es que la didactica ha considerado como signo
fundamental la planificacion de un texto previo que guio las acciones que el educador
realiza. Una problematica atin no resuelta en las discusiones did4cticas es la nocién misma
del texto. Objeto de resignificaciones a partir de las expansiones semidticas y del
pensamiento posestructuralistas, el concepto de texto abarca un conjunto de practicas
significantes diversas.

En la tradicién escénica dulica tradicional el educador respetaba la representacion de un
texto previo que lo sobrevive luego de dar la clase, donde el director de la institucién es
el encargado del cumplimiento de lo planeado. Pero nos interesa concebir el hecho dulico,
como creacion escénica, donde el texto preestablecido es perforado, resignificado y no es
el unico dispositivo elemental, también implica otras formas de participacién en el
proceso de crear la clase, ya que el educador no solo es el intérprete de un personaje, sino
que, de una entidad ficcional, incluso performer que trabaja a partir de su propia
intervencion, presencia, creacion y didlogo. Es donde realizamos un entrecruzamiento
entre las précticas dulicas y lo performativo, donde se ejecutan, se ponen en préctica
imagenes a través del cuerpo del educador, con practicas corporales, de escritura gestual.
Los conceptos de performance y performatividad, desde hace un tiempo han surgido en
diversas dreas del pensamiento. Austin (1950) introdujo el concepto de performativo
pensado desde la filosofia del lenguaje, ejemplifica el papel de los enunciados entre lo
verdadero y falso, pero algo se escap6 a otras posibilidades. Su novedad fue pensar que

las palabras no solo dicen algo, sino que también hacen algo; juro, advierto, agradezco,
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entre otras. A estas expresiones Austin (1950) las denomina performativas. Es Derrida
(1978) quien retoma a Austin (1950), para repensar otra forma de comunicacion humana,
en la medida en que ésta «no se limita a la semadntica, a la semi6tica, todavia menos a la
lingiiistica. [...] [También] designa movimientos no semanticos» (1994:324). Derrida
busca poner el foco en el modo en que un movimiento, una sacudida, un choque o un
desplazamiento de fuerzas también se pueden «comunicar» (1994:349). Segin Derrida
(1978), nuestra comprension de estas formas de comunicacion depende del contexto en
el que se lleva a cabo. Pero el contexto nunca puede ser absolutamente determinado [...]
su determinacién nunca es cierta, ni estd saturada. Para el filésofo argelino, una
consecuencia de esta consideracion fue que «necesitamos una cierta generalizacién y un
cierto cambio en el concepto«... de escribir» (351). Para Derrida (1978), la aparicion de
la escritura presupone la nocién de ausencia. En primer lugar, no sélo la ausencia del
destinatario, sino también la ausencia del remitente, ya que se elimina de lo que esta
escrito, en tanto que renuncie a ella. En otras palabras, escribir significa un adiés a la
existencia.

El término performance es una palabra de la lengua inglesa que no tiene una
correspondencia en el idioma espafiol. La nocién de performance surge a partir de 1970
como un espacio para la experimentacion y viene a quebrar algunos paradigmas en busca
de nuevas formas de hacer arte. El concepto de este proceso fue tan importante como sus
resultados. Concepto que no se limitdé solamente al arte, se extendié a la experiencia
humana. El campo de los estudios de la performance empieza en los afios 70 construido
como una disciplina interdisciplinar (Schener, 2000). Diferentes tedricos investigaron
cuando se estudia la performance en la pedagogia, Garoian (1999), Pineau (2005), Stucky
(2002) y Wimmer (2002), el punto de interseccion reside en pensar el cuerpo en los
procesos de escolarizacién, Garoian (1999) escribe Performing Pedagogy, donde
presenta su postura en esta nueva manera de pensar el cruce entre la pedagogia y la

performance:
El modo paradéjico de abordar el arte de performance tiene el potencial de afectar las practicas
curriculares de manera dindmica. Los encuentros, alianzas y movimientos incongruentes entre sus
imagenes, ideas, materiales y acciones culturales dispares en relacién con el cuerpo inquietan y
resisten representaciones y estandarizaciones educativas reductivas. {Qué se podria aprender del
arte de performance que potencialmente puede informar el curriculo de arte y disefio? (Garoian,

2019:15).
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Pineau (2010) propone una pedagogia performativa de cruces entre profesores y alumnos
que no busquen verdades, sino que agencien una institucién escolar donde se construyen
ficciones colaborativas, continuamente creadas y recreadas sobre las visiones que se
tienen del mundo para desplegar distintas posiciones. De esta manera, la performance nos
provoca a repensar, a reflexionar tanto lo curricular de las escuelas, como la
jerarquizacién de los saberes basado en la conciencia de esos curriculos de tradiciones,
formados en una cultura que estdn basadas en una seleccion de estereotipos de la cultura.
Esta dimensién politica de la performance refuerza la valorizaciéon de experiencias
colectivas y se ancla en la manera de demostrar la experiencia con una ruptura de saber
institucionalizado.

El concepto de performance es entendido tanto como lenguaje y a la vez como
herramienta de andlisis de las acciones humanas, lo que posibilitard una reflexién sobre
algunos aspectos de la educacién escolarizada, porque a partir de ahi nos puede llevar a
experiencias diferentes de las préicticas tradicionales, generalmente centrada en el
profesor y pautadas por la intencién de transmitir conocimientos (Icle, 2013). De esta
manera lo que se intenta es consolidar una escuela y un ambiente que no carezca de
identidad, sino que tenga un significado.

En los escenarios educativos actuales y en la mayoria de las escuelas que hemos
investigado, la arquitectura y el mobiliario utilizados garantizan una forma de estar en el
espacio, constituidos como instrumentos de control tanto de estudiantes como de
profesores, (Masschelein, Simons, 2013).

Performar la escuela significa en este sentido operar con la experiencia de trabajo
organizados en colaboracién, para romper con las etiquetas mantenidas en las
instituciones. Mac Laren (1992) y Garoian (1999) partirdn de la nocién de liminal para
analizar las relaciones entre profesores y estudiantes y es por lo menos, para discutir la
relacion del papel del profesor. Se destacan tres tipos de performance, uno que es el ritual
de ensefnanza o de profesor autoritario, para quien el conocimiento es una ley, otro que es
el profesor entretenedor animador y un tercero como profesor liminal.

Este ultimo como un provocador cultural operando entre el curriculum escolar y en las
diversas cuestiones que traen los estudiantes, trazando en el escenario educativo una
experiencia cultural y educativa performativa.

Al respecto dice Mac Laren:
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Un educador liminal sabe que no debe solamente presentar el conocimiento a los estudiantes,
también transformar la conciencia de los estudios lo que permitird que se encarne una critica del

conocimiento (1992:43).

Dentro de esta perspectiva los estudiantes formados liminales es una manera de expandir
sus pardmetros de espacio habitando los lugares polémicos de significados en disputa

dentro de los escenarios escolares (Garoian, 1999).

Una pregunta importante a lo largo de esta discusién del ritual y la escolarizacién ha sido:
(controlan los rituales del aula implacablemente los destinos a la vez de los maestros y los
estudiantes? Aunque una respuesta definitiva a esta pregunta no es atin posible, debemos reconocer
que los estudiantes son menos dafiados por los rituales del aula que por el estar persuadidos de que

estos rituales son naturales e inviolables (Mac Laren, 1986:70).

Derrida (1978) ampli6 el alcance del concepto performativo mds alld del lenguaje a la
comprension de la accion humana, repetible y citable, que se escapa de la experiencia del
ser. Ademds de su propio valor tedrico, esta apertura también sirve como vinculo e
inspiracion, tanto asi que la filésofa Butler (1990) retom6 el concepto a fines de la década
de 1980, examinando sus aspectos tedricos y politicos.

Butler (1990), se pregunta por la naturaleza de las identidades de género, el
funcionamiento de los mecanismos de lo masculino y femenino, como categorias.
Cuestiona el régimen epistémico ontolégico, en tanto identidades diferenciables,
problematizando las categorias de género, y sobre todo el paradigma heteronormativo.
Demuestra Butler (1990), que el género es una entidad inestable, entendiendo la identidad
de género como un resultado performativo, de determinadas actividades humanas, y niega
que sea una expresion de la esencia de los sujetos, desde esta mirada cuestiona el estatuto
cosificado y sus consecuencias. Butler (1990) pensard a partir de los discursos teatrales,
antropoldgicos y filosoficos para presentar al género como «una identidad construida, un
resultado performativo [...] que la audiencia social [...] ha venido a creer y a actuar como
creencia» (297).

Retomando al sociélogo canadiense Goffman (1959) quien public6é La presentacion del
hombre en la vida cotidiana, en donde ofrece reflexiones que sientan las bases para la
posterior microsociologia, podemos entenderlo como un intento de aprender de la
interaccion. Examina las relaciones sociales que producen determinadas manifestaciones
en el sentido de performance y accidn, en los diversos roles que desempeifia en las

interacciones con otras personas en un contexto sociocultural determinado. La actuacion
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aqui se entiende como un acto en el que un participante intenta influir en otro participante
de cierta manera. Un patrén predeterminado de comportamiento que formara una parte,
rutina o rol, similar al de una obra de teatro, cuya repeticion servird de base a las
relaciones sociales. El trabajo de Goffman (1959) sobre esta perspectiva se
complementara con la investigacion que publicaria a lo largo de su carrera, sobre todo el
proyecto metodoldgico més desarrollado descrito en su libro de 1974 Framing Analysis.
Turner (1980) y Schechner (1985) cruzaron las disciplinas antropoldgicas con las
teatrales, en las investigaciones de las ceremonias rituales de los pueblos no occidentales.
Performance y teatralidad, como campos de entrelazamiento, de derivas y de nuevas
miradas, nos arrojan a la necesidad de pensar otros pardmetros hermenéuticos a la clase
educativa.

Schechner (1985) escribe el texto Performance: teorias y prdcticas interculturales,
comienza el texto preguntando (se), en qué consiste el estudio de la compleja y dindmica
performatividad, interdisciplinaria e intercultural, del mundo actual. La mediacién de las
imagenes, cada vez mds masivas, producen un efecto donde todo se construye, todo es
juego de superficie y efectos, es decir, todo es performance, desde el género, la guerra
hasta las presentaciones del yo en la vida diaria.

El campo de estudio de la performance por lo menos abarca dos aspectos: como
construccion tedrica y como disciplina académica, ambas posiciones se entrelazan, se
cruzan y producen publicaciones e investigaciones, entre otras. Entender el campo de la
performance es aceptar que estamos en una etapa poscolonial, donde las culturas se
mezclan, fluyen y generan nuevas hibridaciones. Schechner (1985) esboza un
posicionamiento critico del avance de las nuevas tecnologias, de las desigualdades
sociales, del no cuidado del medio ambiente, entre otros aspectos, donde no prevé un
mundo mejor por esta senda actual. Entonces para poder entender las escenas de este
mundo, adjetivado como desigual, injusto e incierto, propone examinarlo como
performance. La performance emplea un gran espectro de andlisis, estos estudios incluyen
la danza, el teatro, la politica, la vida cotidiana, sus limites no son estables, y es por esta
razén que lo incluimos en este corpus tedrico, para darnos una amplitud del andlisis de
las escenas educativas.

Schechner (1985) para comprender el tejido que produce la performance emplea cuatro

registros; el director, el actor, autor y espectador, esta disciplina la considera

120



interdisciplinaria porque se nutre desde el psicoandlisis, el teatro, la politica hasta de las
ciencias naturales y sociales, entre otras mds. Las actividades de la performance se
categorizan en juego, ritual deportes, performatividad de las artes, de la vida cotidiana y
las practicas, se superponen, son dindmicas, son definidas e indefinidas. La base tedrica,
la define, en lo que llama conductas restauradas, es decir que se repiten mas de una vez,
con la falta de la originalidad y espontaneidad. El autor aclara entre el estudio de la
performance y lo que es performance. Es performance si tiene costumbre, tradicién y
convencidn, por ejemplo, dar clases decimos nosotros, pero a la vez la repeticion nunca
es lamisma. Aclara el autor que la diferencia entre performance y performativo, categoria
acufiada por Austin (1950), es que lo performativo es donde participa el lenguaje para que
la accién de decir implica el hacer, y performance como la realizacion de una obra en
vivo, en un tiempo y un lugar determinado.

Sus raices son mucho mds antiguas, interculturales y globales. Se pueden ver cinco
aspectos de los estudios de la performance; proceso cultural, praxis etnografica,
hermenéutica, representacion erudita y politica de la performance. Los estudios de la
performance son inter, es decir, no aceptan ningin campo preciso, intergenéricos,
interculturales, interdisciplinarios, entre otros inters.

deconstruccién, posmodernismo, teatralidad y performance de las escenas educativas
para desocultar, sabiendo que algo siempre se escapa, interpretando el espesor de signos.
Lo que sigue a continuacion es una busqueda de esa condensacion, densidad y espesor en
las escenas.

Las escenas dulicas modernas como metarrelatos de progreso, desarrollo y mejora
encontramos dentro de ellas como olvidos por lo no dicho, por lo no alcanzado, donde
quedaron afuera las normas unificadoras, legitimadas, hoy cuestionadas, en su doble
sentido, una al rechazo totalizante y racional, y el otro en la bisqueda de lo otro, lo
diferente, en los fragmentos de las minorias culturales, sexuales, politicas. Alterando su
concepcion bésica de su discurso, en donde ingresan las concepciones posestructuralistas,
posmodernas y deconstructivas. Entonces dejemos que ingresen como espesor de signos
de la teatralidad de las escenas dulicas para que nos interroguen ahi donde no sabiamos

que estaba presente el logocentrismo pedagdégico.

(Qué es lo que mds amas, hombre enigmatico? Dime, ;a tu padre, a tu madre, a tu hermana o a tu

hermano. -No tengo padre, ni madre, ni hermana, ni hermano. - ;Y tus amigos? -Os servis de una
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palabra que hasta hoy me ha sido desconocida. - ;Tu patria? -Ignoro en que latitud esta situada.
- (La belleza? -La amaria de buen grado deidad inmortal. - ;El oro? -Lo odio tanto como vos
odidis a Dios. - jEntonces, ;qué es lo que amas extraordinario extranjero? -Amo las nubes...las

nubes que pasan...alld lejos... jLas maravillosas nubes! (Baudelaire,1935:2)
Espesor de signos (Barthes, 1964), espesor de las (maravillosas) nubes que pasan,
afirmamos en la hipétesis, y es la semiologia de la escena dulica la ciencia que nos puede
aclarar y justificar. Ensayos criticos de Barthes (1964) serd un texto para posicionarnos,
para pensar la semidtica de la clase escolar, en conjunto con el texto de De Toro (1987),
Semiotica del teatro, Del texto a la puesta en escena, tal como lo desarrollamos en el
capitulo precedente.
Barthes (1964), si bien comenzé sus producciones desde el estructuralismo, es
considerado uno de los autores pioneros del posestructuralismo, junto a Foucault (1994),
Deleuze (1985), Lyotard (1971), Derrida (1978), Butler (1990), Baudrillard (1983),
Kristeva (1987), entre otros.
Espesor de signos es una frase de Barthes (1964) que se encuentra en su libro Ensayos
criticos y desarrolla el concepto de teatralidad en el capitulo denominado EI! featro de
Baudelaire. Sus libros dedicados a los estudios semidticos son: El grado cero de la
escritura, Mitologias, Introduccion al andlisis estructural de los relatos, El sistema de la
moda, El placer del texto, Fragmentos de un discurso amoroso, El imperio de los signos,
La cdmara licida: nota sobre la fotografia, El susurro del lenguaje, Mds alld de la
palabra y la escritura, La aventura semiologica, Lo Neutro y Notas de Cursos y
Seminarios en el College de France, 1977-1978, entre muchos otros.
El teatro de Baudelaire (1964) es de interés para Barthes por su condicién veleidosa,
inestable, versatil, movediza y voluble y no en su contenido dramdtico. Se interesa por la
obra de Baudelaire (1964) no por su teatro consumado, sino por lo contrario, por sus
fracasos. Se pregunta por qué no fueron consumados sus escritos teatrales, a diferencia
de una de sus obras mds destacadas Las flores del mal (1857). Barthes (1964) plantea
como una forma significativa de su destino el haber imaginado textos teatrales sin
escribirlos. Es entonces, cuando para comprender al teatro de Baudelaire lo define como
una teatralidad, que es el teatro sin texto, un espesor de signos. Le llama la atencién que
los tres textos conocidos de Baudelaire (1964) los guiones sean puramente narrativos, con
una teatralidad virtual, muy débil. En sus textos enuncia elementos de la puesta en escena

desde el espectador, es decir, haciendo desaparecer las huellas del artificio. Destaca en la
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obra teatral de Baudelaire (1964) su teatralidad que «es el sentimiento, el tormento mismo
de la corporeidad turbadora del actor» (55). Para Baudelaire (1964), nos dice Barthes
(1964), el actor debe prostituirse, entiende que el cuerpo del actor es artificial, pero en un
doblez de cuerpo expuesto, artificial pero no ficticio y con una intensidad potenciada. El
actor es el centro de la teatralidad, como una ultra encarnacidn. Le resulta paraddjico que
toda la obra de Baudelaire (1964) esté marcada por la teatralidad, menos sus proyectos
teatrales. La teatralidad huye de los textos teatrales y surgen en el resto de sus obras.
Barthes (1964) analiza los textos de proyectos de Baudelaire (1964), para concluir en que
no tienen nada de teatral, un teatro imaginario.

El espesor de signos es un concepto para referirnos a la variedad y la riqueza de los signos
que pueden ser observados en el ambiente de aprendizaje. Estos signos pueden ser
diversos: comunicaciones verbales y no verbales, expresiones faciales, gestos,
movimientos corporales, entre otros.

Cuando hablamos de espesor de signos, hacemos referencia a la cantidad y calidad de
estos signos, considerando su diversidad y complejidad. Un aula con una interpretacion
de sus espesores de signos puede ser considerada como un ambiente mds complejo, en el
cual hay una gran cantidad de sentidos disponible para ser observada y analizada. El
espesor de signos también puede servir como un indicador de la cualidad de la interaccién
de los estudiantes y el educador en el aula. Una rica y variada interaccion puede reflejar
una posible comprension y aprendizaje por parte de los estudiantes, y puede ser un indicio
de que se estd promoviendo un ambiente educativo mds activo y participativo. Los
espesores de signos no son desprendidos de la dimensién material, solamente.

Lo que sigue a continuacién es una teorizacién sobre el cuerpo, como espesor oculto, en
las escenas dulicas pensadas desde la posmodernidad y la deconstruccion, en clave de

teatralidad y como hecho performatico.

123



6.9 El cuerpo en la escena aulica
Afio 1979. Me desempefiaba como maestra de primer grado en una escuela
urbano-marginal de Rosario, situada frente a una villa. Luego de motivar a mis
alumnos con un relato, que dramatizaron, siguiendo el proceso de la oraciéon
generadora (como se ensefiaba a leer y escribir en esa época), surge Mi mama me
ama, y un alumno me dice en voz alta a mi me caga a palos y se echa a llorar
(Salmeron, 2013:31)
Como planteamos en el problema de investigacion que la escena dulica se construye con
la actuacién de los actores que la conforman, el texto previo (planificacion, guidn, plan
de clase) es una guia que se pone a prueba en la escena, son los cuerpos como espesores
ocultos (Le Breton, 2002) los que activan la narrativa y los conflictos intelectuales los
que producen saberes. Y a la vez, la escena se escribe con los cuerpos presentes, los
elementos que nos aportan la teatralidad, la poética, el convivir y la expectacion, nutren
de un espesor de sentidos. Por lo tanto, pensamos la escena dulica como una maquinaria
que se construye y se reescribe a partir de la experiencia, el plan y los sentidos, como se
describe en el texto de la vifieta. Donde lo impensado rompe el guion, lo preestablecido
se desborda por el acontecimiento, donde el llanto irrumpe en la escena y se tensiona las
consignas modernas.
(Coémo pensod la modernidad el cuerpo? Descartes (1637) en los Principios de la Filosofia
plantea dos argumentos para probar que debe ser puesto en duda el conocimiento sensible;
el primero se funda en las ilusiones de los sentidos y el segundo en los suefios. Para
Descartes (1637) el cuerpo humano es en esencia una maquina, que funciona siguiendo
las leyes mecdnicas. La mdquina humana tiene un alma, que ademds de generar los
movimientos voluntarios, no tiene otra conexion con las operaciones corporales.
Argumentos que rebatimos al considerar que los cuerpos en las escenas son un camino no
dudoso para que el estudiante simbolice a partir de experiencias sensibles, ya que el
camino inverso de considerar el pensamiento como via, cercena la posibilidad de transitar
experiencias que le urgen simbolizar. A la vez que imposibilitan imaginar y sofiar como
productoras de narraciones que hablan de nuestras sensibilidades.
El conocimiento racional se podria sintetizar en la frase: «cogito, ergo sum» pienso luego
existo. De la afirmacién anterior Descartes (1637) logra su mdxima expresion al poner al

pensamiento como principal guia de andlisis y fijar la atencion en los conceptos, no en
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las imdgenes. Y la matematica es el conocimiento ideal para el racionalismo donde se ven
las ideas innatas desarrollarse. Lo que intentamos expresar es que el racionalismo como
corriente filoséfica imprimié la cultura europea de los siglos XVII y XVIII y se hace
visible hasta hoy, en las practicas educadoras actuales, donde la idea conceptual prima
sobre la experiencia sensible, postulados que ponemos en tension.

Mis adelante, surge el empirismo de la mano de Hume (1739) donde todo conocimiento
deriva en ultima instancia de la experiencia y esta es la fuente de conocimiento, cabe
senalar nuestra diferencia con este método filoséfico. Si bien creemos que la ensefianza
debe partir de la experiencia a partir de los multiples lenguajes, nos diferenciamos del
empirismo cuando sostiene que: el espiritu no estd dotado de ningtin contenido originario,
sino que es comparable a una hoja en blanco, negando de este modo la historicidad del
sujeto. Concebimos a los multiples lenguajes como una polifonia de saberes para la
construccion de saberes, las artes, las ciencias, el cuerpo, el movimiento, entre otras,
contribuyen interdisciplinariamente. También el empirismo sostiene que los tnicos
campos de conocimientos legitimos son las matemadticas y las ciencias de la naturaleza,
para lo cual creemos que los conocimientos legitimos muy a pesar de las curriculas
educativas actuales que les dan una carga horaria sobresaliente a las matemadticas, la
lengua y a las ciencias, dejando en un segundo plano las artes y las actividades fisicas.
Estas ultimas son también conocimientos legitimos para producir escenas dulicas. Cabe
aclarar que a partir del empirismo de Hume (1739) y de Comte (1857) en el siglo XIX
surge el positivismo, que tiene su punto cilmine en el Circulo de Viena (1921), nos
alejamos considerablemente de esta postura, porque creemos que la experiencia no es
nada obvio de por si, como Hume (1739) crey6 y sobre este todos los empiristas, sino que
es una construccion, algo que ya no es empirico. O en otras palabras que supone factores
que no son empiricos. Tanto para los racionalistas como para los empiristas el sujeto es
pasivo, ya que no es mds que una pizarra donde se inscribe el mensaje que se les envia,
puede inscribirse a partir de la razén o a través de la experiencia. Pero es Kant (1787),
Hegel (1817) y Marx (1968) quien nos da en principio elementos filosoficos para
presentar nuestra postura cuando sostiene una operacion transformadora que el sujeto
cumple, conocer quiere decir elaborar el objeto. Por lo tanto, en la clase como espesor de

signos, el centro de la actividad de aprendizaje serd la accion, la praxis.
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En una de las primeras escenas del Fausto de Goethe (1808), Fausto intentard traducir del
griego al aleman el pasaje de la Biblia de San Juan (1960) que comienza con la reconocida
frase «En el principio era el logos (el verbo)» (1), para los griegos logos queria decir
razén, concepto, conocimiento. Pero Fausto no quiere simplemente reemplazar el
término, sino que quiere expresar en su lengua alemana la esencia del asunto, hasta que
luego de probar diferentes palabras concluye con la siguiente traduccion «En el principio
era la acciéon». Queremos ver en las escenas estudiantes que investiguen y experimenten
como Fausto lo hace, para producir y crear ellos mismos el conocimiento.

Es Kant (1787) quien desarrolla en su filosofia el reconocimiento de la persona humana,
subrayando su indole activa. El sujeto, no es una cosa, sino que las cosas son productos
del sujeto, porque en €l tienen su origen y su orden. Con Hegel (1817) afianzamos la idea
de relacionismo, ya que sostiene que hay sustancias y cosas desplegadas en una riquisima
trama de relaciones. Asi pues, un alumno quiere saber quién es, dird su nombre, pero
luego, se relacionardn con su familia, con el barrio en que vive, con la ciudad, con la
provincia, el pais, o los diversos caminos pensados. Siempre llegaria a responder en
funcién de relaciones. Asi cualquier cosa considerada por si sola se anula. Entonces el
alumno estd en oposicion al que no es. La posiciéon de lo qué es el alumno la llamard
Hegel (1817) tesis, la oposicion anti-tesis. El alumno al oponerse a otro alumno no se
suprime, sino que se afirma y se realiza a través de su negacion en una unidad superior,
el aula donde asisten estos alumnos, la sintesis. Este tipo de relaciones es para Hegel
(1817) la dialéctica.

Pero es Marx (1968) quien le da otro sentido a la dialéctica hegeliana, si era el movimiento
de la realidad misma, su pulso, su vida, no debia detenerse, la dialéctica debia ser
esencialmente abierta y revolucionaria, en pos de las diferencias sociales que imperaron
y atin hoy estdn presentes. Con respecto a la vision de sujeto que tiene Marx (1968),
contraria a las ideas de Descartes (1637) y Hegel (1817), «la esencia humana no es algo
abstracto e inherente a cada individuo. Es, en su realidad, el conjunto de las relaciones
sociales» (Marx, 1967:18). Es en las relaciones sociales que pensamos al sujeto que
aprende. Lo que los alumnos aprenden son en coincidencia con lo que producen, tanto
con lo que aprenden como con el modo de aprender.

El vocablo producir deriva del latin, pro ducere (llevar, transportar) y pro que es el acto

de manifestar, de expresarlo. El sujeto va a producir un texto, para ello ha de tener primero
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la experiencia sensible de lo que quiere hacer y precisa ademds un material donde
expresarse. La operacion del sujeto estriba en que actie sobre el material hasta que esté
listo, entonces ha logrado objetivar plenamente lo que en primera instancia era solo un
sentimiento, un afecto, que lo llevd a producir sus textos. Entonces siguiendo las ideas
marxistas, se da en el sujeto un desdoblamiento, no sélo intelectualmente, como en la
conciencia de lo que le estd sucediendo, donde es a la vez sujeto y objeto, sino que ademas
se desdobla activa y realmente, y se contempla a si en un mundo creado por él, sus textos.
El alfabetizarse verdaderamente, esto es plenamente conforme a su esencia, que es la de
aprender a leer y escribir textos para relacionarse dialécticamente con nuestro mundo, se
realiza al liberarse de la necesidad orgénica, al mandato social sino por el contrario, en su
forma plena, actividad libre y consciente como desarrollo del ser. Pero si en cambio, la
alfabetizaciéon se rebaja a una mera actividad tedrica, pasiva y sin producciones
subjetivas, la esencia del sujeto se invierte, el alumno se aliena. Es decir, el sujeto se
encuentra ajeno a si mismo, vive aprendiendo, desconociendo su propia subjetividad. Hay
en primer lugar, una enajenacion del alumno respecto a las actividades que realiza, porque
siente que no le pertenecen. En segundo lugar, el alumno estd alienado respecto al
producto de su trabajo, ya que no le corresponden, no lo ha producido a partir de su
experiencia. En tercer lugar, estd alienado porque no puede elegir entre lo que siente, lo
que produce. Al contrario de los pensamientos expuestos anteriormente, el marxismo
piensa al sujeto de la historia en un mundo social y econémico, el conjunto de las
relaciones sociales, el hombre que se crea a si mismo en la educacion.

Es con Heidegger (1986) que sostenemos la idea de una escena dulica existencialista. En
la historia de la educacion se sostuvo el proceso como transmisién de un saber absoluto,
basado en el fundamento dominante de todo ente y, a la vez, proporcioné una
fundamentacién absoluta de todo ente. Este paradigma se sostuvo en la filosofia de
Descartes (1637) al justificar que el saber tiene lugar en el sujeto pensante, el ego cogito.
Para Hegel (1817) lo absoluto tiene lugar en el hombre, ya que se realiza en el espiritu
absoluto. La educacion basé sus précticas en la relacién de conocimiento entre el sujeto
y el objeto, relacidn tedrica, pasiva y cognoscente. Con Husserl (1938) se le otorga a la
educacion una impronta fenomenoldgica, una actitud de un espectador desinteresado, un

yo puro, sin historia, que conoce objetos absolutos.
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La filosofia educativa racional fundamenta la posibilidad del dominio sobre la naturaleza
y sobre el hombre mismo, desplegada en las tecnologias. Es asi como el cdlculo se somete
a la realidad, uno de los sentidos del término cdlculo tiene su origen en la palabra ratio,
razon, el célculo domina los procedimientos, de la matemadtica y de los estudios de la
lengua. La curricula del nivel primario evidencia lo expuesto hasta el momento.

El hombre moderno y contemporaneo, parafraseando a Carpio (1971) en Principios de
Filosofia, se jacta de poseerlo todo, de dominar al mundo y producir todo, sin embargo,
el hombre no puede producirse a si mismo, que es su existencia. Porque antes de poder
decidir ya estamos arrojados a la existencia. Frente a la pregunta por qué existo, desde el
punto de vista filos6fico me tengo que limitar al nudo hecho de mi existencia. Por eso
intentamos pensar en una escena aulica, ya que nos sitia en una filosofia de la finitud,
poniendo un nuevo horizonte educativo, acabando con las pretensiones empiristas y
racionalistas de poder absoluto que la educacion se arrogaba a si misma. Una educacién
basada en los principios de la filosofia existencialista cuyo punto de partida no se
encontrard en la subjetividad de los alumnos seguros de si mismos y omnipotentes, por lo
contrario, experiencias educativas que reconocen, vuelven a conocer, la existencia
concreta de cada sujeto, con el caricter intransferible de cada experiencia humana,
incierta, contradictoria y real, dolorosa y placentera, como la vida misma.

Un escritor existencialista como Kafka (1912) en su novela El Proceso relata el arresto
de Josef K. quien es detenido una mafiana por una razén que desconoce, a partir de ahi el
protagonista debe defenderse de algo que no sabe qué y con argumentos pocos concretos,
generando una inaccesibilidad a la ley y la justicia. La pesadilla kafkiana tiene su méxima
densidad cuando un hombre venido desde lejos intenta cruzar la puerta de la ley y un
guardia se lo impide aio tras afo, al final de su vida cuando agoniza, el guardian le grita:
«Ninguna otra persona podia haber recibido permiso para entrar por esta puerta, pues esta
entrada estaba reservada solo para ti. Ahora me voy y cierro la puerta» (Kafka, 2004:25).
En esta novela, creemos ver una metafora de la educacion racionalista, donde el alumno
ingresa a una institucidon educativa, debiendo defenderse de no sabe qué, donde sus
argumentos poco pueden ayudarlo, es decir debe cumplir con la rigurosa ley educativa,
en la que es sometida todos los actores del sistema, sin poder preguntarse por lo que
sucede, sino cumplir lo establecido, aunque en muchos casos resulta una pesadilla

kafkiana.
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Sostenemos que la educacion se ha ocupado del ente y no del ser. El ente kafkiano que
impone las leyes y no escucha la existencia de los seres. Por eso nos ubicamos en una
escena que diferencia el ente del ser, Heidegger (1986) lo llama olvido del ser. La
educacién, en muchos casos, confunde, ente y ser, porque sélo le interesa los entes y su
dominio, a partir del manejo de las técnicas y no subraya la idea de ser, de lo qué son. La
pregunta por el ser, por lo que son los entes, es una de las bases que intentamos
fundamentar, es decir planteamos una escena que se pregunte por el ser que aprende y
ensefla, por lo que se ensefia y aprende.

Porque sélo sobre la base de la comprension del ser puede el alumno entrar en relacion
con los entes y concebirlos, luchar, sofiar y producir. En este sentido la alfabetizacion
debe partir del ser, alfabetizarnos nos hace ser. Porque experimentando vivencias
concretas, el sujeto simboliza a partir de lo que comprende de los entes. Lo que
sostenemos es que en este tiempo historico y cultural la idea que regula a la educacion es
la técnica, la época en que el hombre se preocupa y ocupa por los entes, por los objetos,
se considera al sujeto como un ente més, asegurando una educacion que domine los entes,
en olvido del ser.

Heidegger (1986) emplea el término dasein, que se puede interpretar como que el hombre
es el ahi (da) donde el ser (sein) se manifiesta. Es lo que pretendemos plantear cuando
sostenemos una escena, donde el sujeto estd ahi siendo, en un lugar, un tiempo y una
existencia que se estd concretando, existiendo. Ser sujeto de aprendizaje en las
experiencias educativas, por lo tanto, que mi ser comprenda los objetos, se los pregunte,
desde su sentido, sus lenguajes, sus vivencias, un ser en un tiempo, que es el propiamente
mio, un ser en el mundo, no un mundo abstracto, un mundo con sentido humano. Donde
la existencia toma el sentido de comprensién. Comprension desde la teatralidad para que
el estudiante exista aqui y ahora. Porque creemos que, en este camino, no encontraremos
las respuestas, sino por el contrario, las preguntas que hagan existir. En ese sentido,
pensaremos el cuerpo desde dos autores tales como Le Breton (2002) y Foucault (1994).
El cuerpo puede ser pensado desde varias disciplinas, Le Breton (2002) lo piensa desde
la antropologia, historia, etnologia y sociologia. Al problema que nos estamos refiriendo,
creemos necesario, entender como se construy6 la nocién de cuerpo en la modernidad,
para poder saber sobre su densidad oculta. Lo aborda desde la antropologia ya que el

cuerpo es la identidad del hombre, vivir es reducir el mundo al cuerpo, es en las escenas
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aulicas el cuerpo presente el que existe, segin las concepciones que tengamos serdn
variadas sus representaciones sociales. Cierto misterio presenta el espesor del cuerpo para
cada uno, nos dice Le Breton (2002), los distintos modelos y entendimientos educativos
produjeron sus respuestas a este enigma primario. La educacién se plante6 durante mucho
tiempo, una lectura binaria del cuerpo, escindido el ser humano del cuerpo. El cuerpo
seglin la concepcién moderna, que actiia en las aulas, se caracteriza por cierta ruptura del
sujeto con los otros, con el cosmos, es un cuerpo individual, donde las relaciones sociales
parten de la regla de la division (Le Breton, 2002).
Las ideas que se tienen en occidente sobre el cuerpo, siguiendo con Le Breton (2002), se
justifican en el ascenso individual en las estructuras sociales, en un pensamiento racional
positivo y laico sobre la naturaleza y con el paradigma de la medicina. Es interesante
como Le Breton (2002), plantea que en los afios 60 se descubrié que teniamos un cuerpo,
haciendo de este un alter ego, espacio para el bienestar, el buen parecer, pasion por el
esfuerzo y hasta por el riesgo.

Le Breton (2002) subraya que «el hombre es indiscernible del cuerpo que le otorga
espesor y sensibilidad de su ser en el mundo» (2002:9). Ese ser en el aula es en el que
queremos leer sus espesores de signos, son los cuerpos como espesores ocultos los cuales
queremos ver, en su dimension sensible. Los cuerpos les dan sentido a las escenas dulicas,
en por lo menos tres operaciones, sentidos desde su sentir, desde una direccion y que
tenga sentido.

Le Breton (2002) considera que hay una ideologia que piensa el cuerpo como un lugar de
sospecha, que es necesario rehabilitar. Esta mirada del cuerpo asociado al pecado estéd
dejando lugar al nuevo dios que es la tecnologia. Esta nueva operacién, va de un cuerpo
imperfecto a una tecnologia que lo perfecciona. De esta manera el cuerpo se adapta a las
circunstancias, como una plastilina a un molde, el molde es la moda, molde como modo,
manera. Le Breton (2002) desde los afios 1990 al 2000 a partir de sus libros Antropologia
del cuerpo en la modernidad, Sociologia del cuerpo y Adios al cuerpo, explica y rastrea
el lugar del origen del cuerpo occidental, pensando al cuerpo actual, como cuerpo
madaquina y cuerpo alter ego. También entiende las précticas corporales desde la dptica de
los discursos mercantiles y tecnoldgicos, presenta dos desdoblamientos de anélisis:
cuerpo biopolitico y cuerpo estético. Es decir, la idea que plantea Le Breton (2002), es

que el cuerpo es el resultado del individualismo, que en los parrafos anteriores
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historizamos en su génesis, el cuerpo como un objeto ajeno a nosotros y funciona como
barrera o limite con el exterior.

Es en este punto que vamos a recurrir a Foucault (1994) para profundizar la concepcion
del cuerpo disciplinado. Foucault (1994) en su obra Vigilar y castigar (2002) afirma que
durante la edad clédsica hubo sobre el cuerpo un descubrimiento como objeto y blanco de
poder. Es docil un cuerpo que puede ser sometido, perfeccionado y transformado,
«constituye el objeto de intereses tan imperiosos y apremiantes; en toda sociedad, el
cuerpo queda prendido en el interior de poderes muy cefiidos, que le imponen coacciones,
interdicciones u obligaciones» (125). La disciplina del cuerpo, denominada anatomia
politica, actda en dos direcciones, una donde aumenta la fuerza del cuerpo, como trabajo,
y la otra, disminuye esas fuerzas, como obediencia. El cuerpo entra a partir de los siglos
XVII y XVIII, lo que considera Foucault (1994) a una anatomia politica, que ingresa en
las instituciones educativas, hospitalarias y militares, «la disciplina es una anatomia
politica del detalle» (128). En los detalles queremos resaltar los espesores de los signos
de las escenas. Una historia del detalle subraya Foucault (1994), desde La Salle (1719),
Leibniz (1710), Buffon (1788), hasta Federico II (1786), atraviesa la pedagogia, los
hospitales y los ejércitos. Esto se aplica en lo que denominé Foucault (1994), el arte de
las distribuciones, que consisten en la clausura, en el encierro, en los colegios, en los
cuarteles, entre otros. Esta clausura funciona en zonas, cada individuo en su espacio, se
anula la posibilidad de ausencia y presencia, porque la disciplina organiza un espacio
analitico, fundadas en una organizacién arquitectonica. Entonces, surgen los
emplazamientos funcionales, que son los espacios para vigilar y también, para crear
espacios utiles.

Dentro de esta l6gica, la disciplina funciona con elementos cambiables, ya que cada uno
se define por el lugar que ocupa en la serie, en el aula, en el grado, distribuye los cuerpos,
sus circulaciones en un sistema de relaciones. Sumado a lo anterior, se le agrega la
dimension temporal, que Foucault (1994) llamé control de la actividad, donde el empleo
del tiempo se produce en tres funciones: establecer ritmos, obligar a ocupaciones y regular
los ciclos de repeticion. A la vez, sucede la elaboracion temporal del acto, donde el tiempo
penetra en el cuerpo, y con €l todos los controles minuciosos del poder. Donde se
establecen las relaciones del cuerpo, articulando como objeto, como méquina, en una

utilizacién exhaustiva del cuerpo en el tiempo, sin lugar para el ocio.
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El cuerpo es disciplinado en las escenas educativas produciendo una individualidad con
cuatro caracteristicas: es celular, por el juego de distribucion espacial, es orgénica por el
cifrado de las actividades, es genética por la acumulacién del tiempo y es combinatoria
por la composicion de las fuerzas. Para cumplir con lo anterior emplea cuatro técnicas;
construye cuadros, prescribe maniobras, impone ejercicios y dispone de ticticas. Pero,
Foucault (1994) nos advierte de que los medios del buen encauzamiento funcionan para
enderezar conductas, el disciplinamiento fabrica individuos, el ejercicio de la disciplina
necesita de vigilancia jerarquica, un juego de miradas como dispositivo. La escuela
edificio como aparato para vigilar. La vigilancia implica que alguien puede ser
sancionado, sobre cinco operaciones; referidos a los actos, a los hechos extraordinarios,
a las conductas comparadas, al espacio de diferenciacién y al principio de una regla que
seguir. De esta manera, surge el examen que funciona en dos sentidos, al menos, la
jerarquia que vigila y la sanciéon que normaliza. El examen invierte la economia de la
visibilidad en el ejercicio del poder, hace entrar también la individualidad en un campo
documental, rodeado de todas sus técnicas documentales, hace de cada individuo un caso.
Para vigilar y castigar los cuerpos, surge el pandptico que representa una arquitectura que
permite un control interno, articulado y detallado para hacer visible a aquellos que estdn
en su interior.

El cuerpo y su posicion en las escenas dulicas se encuentran sentados, durante mucho
tiempo en un asiento. Queremos poder pensar qué entendemos o qué podemos pensar
acerca del asiento, banco, pupitre o silla. La palabra asiento en términos metaféricos nos
cuestiona en cOmo se sientan los espectadores estudiantes durante sus clases y como se
sienten en esa posicion. Con qué posiciones fisicas, con qué predisposicién determinan
lo que esta escuchando. En el mismo sentido jugar con la terminologia siento, a sentir,
como no sentir, no siento. Por otro lado, cuinto de disciplinamiento hay en los bancos y

las sillas:

Habrd en todas las clases lugares asignados para todos los escolares de todas las lecciones, de
suerte que todos los de la misma leccién estén colocados en un mismo lugar y siempre fijo. Los
escolares de las lecciones mds adelantadas estardn sentados en los bancos mds cercanos al muro.
Y los otros a continuacién, segun el orden de las lecciones, avanzando hacia el centro de la clase.
Cada uno de los alumnos tendra su lugar determinado y ninguno abandonara ni cambiara el suyo
sino por orden y con el consentimiento del inspector de las escuelas. Habra de hacer de modo que

aquellos cuyos padres son descuidados y tienen pardsitos estén separados de los que van limpios
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y no los tienen; que un escolar frivolo y disipado esté entre dos sensatos y sosegados; un libertino,

o bien solo o entre dos piadosos (La Salle, 1711:32).

Vemos que el cambio del mobiliario de los bancos, de los asientos, de los pupitres iba
modificandose con la historia de la educacion, con sus teorias.

Por ejemplo, Dewey (1924) encarga unos bancos para su escuela, ustedes me piden
muebles para que los nifios trabajen y yo solo tengo para que ellos escuchen, le contesta
el carpintero. Estas propuestas enmarcadas bajo la teoria de la escuela nueva permitieron
la creacion de mesas de tableros horizontales, de distintas maneras, cuadradas,
rectangulares, redondas, ovaladas.

El sujeto posmoderno en un asiento (no siento, acuerdo), es aquel que se introduce en una
relacion donde el acto de telever estd modificando su ser, nos advierte Sartori (2002). Esta
modificacién pasa de ser el homo sapiens producto de la cultura escrita, hacia un homo
videns producto de la cultura de la imagen electronica. «Todo acaba siendo televisado»
(2002:11).

Realizamos hasta aca una historizacion del cuerpo con los conceptos de Le Breton (2002)

y Foucault (1994), lo que sigue a continuacion es deconstruir la escena dulica.
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6.10 ; Como se (de) construye la escena aulica?
Los nifios son veinte, de entre seis y siete afios, estdn en primer grado, ingresan al
aula con los ojos vendados, la maestra les fue poniendo de a uno un pafiuelo
perfumado. En la puerta del aula las zapatillas estdn ordenadas y los nifios en fila
con sus pies descalzos, medias de todos colores. La maestra los ingresa de a uno,
una musica suave se escucha, es una cancién de Satie, es Gymnopédie No.lI.
Adentro los espera otro educador que los va cuidando y con voz tranquila les va
diciendo que caminen y se muevan libremente. Los nifios van moviéndose con mucho
cuidado de no chocarse con nadie, cuando dos se encuentran se rien, se tocan y siguen.
Luego les pide que se acuesten en el piso, que respiren inhalando y exhalando muy
apaciguadamente. Es cuando la maestra les lee este texto de Juarroz:
Ha llegado para ella el momento de escribir en el aire,
De conformarse casi con su gesto.
Pero el aire también es insaciable y sus limites son oblicuamente estrechos.
Llega un dia en que la mano percibe los limites de la pagina y siente que las
sombras de las letras que escribe saltan del papel.
Detras de esas sombras, pasan entonces a escribir en los cuerpos repartidos por el
mundo.
En un brazo extendido, en una copa vacia, en los restos de algo.
Pero llega otro dia en que la mano siente que todo el cuerpo devora furtiva y
precozmente el oscuro aliento de los signos.
La mano emprende entonces su dltimo cambio: pasa humildemente a escribir
sobre ella misma. Ahora la acompafiante los lleva de a uno por el espacio,
bailando al ritmo de la musica, por momentos lentos, dgiles, suaves y sinuosos.
La maestra dice: en este lapso buscamos un rincén perfumado que nos atraiga,
imaginamos lugares que nos llevan los bédlsamos. Los paisajes de nuestra nifiez
nos abrazan, una plaza, un plato de comida, un patio, una caricia, un beso, un
mimo, una voz que nos arrulla. Vamos siguiendo lentamente el llamado de la
acompafiante, voces con distintos climas, nos movemos hasta tocarla.
Busco un lugar, mi lugar, lo lleno con mi cuerpo, con mis palabras, me estiro, con

mis gestos que parten desde el centro de mi pecho, trazo sobre el espacio con mis
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piernas, elijo una palabra que imagino, la digo con las letras de arena, de tierra
roja, de agua, que se esfuma entre mis dedos.

Ahora me siento para saborear distintas frutas que me remontan a paisajes
diversos, territorios de aromas, trocitos de meldén, manzana, durazno, frutilla,
imagino los colores que llenan mi boca.

El acompafiante les acerca unas hojas, unos crayones, escriben la palabra, las
palabras que imaginé, que senti, textos de mi infancia, que dicen que fui, que soy,
que ser€.

Lleg6 la instancia en que me preparo para sacarme el pafiuelo, suavemente me
incorporo, respiro pausadamente y abro los ojos. En circulo dialogamos sobre la
experiencia tratando de narrar lo que vivimos. Es cuando un nifio dice: senti que

sofiaba, por eso me dibujé en la cama. (Abaca y otros, 2008)4,

No interpretamos desde el teatro en sentido estricto, ponemos en escena los actores;
politicos, sociales, culturales, dar clases es un acto publico, con un guion, un escenario,
ante un publico, en un tiempo y en un espacio, a la vez es un acto privado, inico, personal,
€s una escena y no es otra, eso lo hace privada, entre otras, porque estar en clases es un
didlogo privado con uno mismo, con otros y con el conocimiento, entre otras
conversaciones.

Una primera cuestién, un cruce necesario, es lo realizado en los capitulos anteriores de
coémo se concibe la didictica de la clase educativa hoy, y cdmo se construye a través de
las acciones de los educadores, para desde alli, leer sus puntos de quiebre, sus aportes y
sus logicas de movimiento y tensionar con la idea de la teatralidad.

La clase escolar como una situacion actuada, donde dialogan la historia, el devenir en una
temporalidad y un lugar acotado, en un modo indicativo (real), en un tiempo presente que
se cruza con diversos modos subjuntivos (deseo, hip6tesis o duda), imperativos (ruego,
orden o mandato) y discuten los tiempos pretéritos y futuros. La clase educativa nos
revelard, un suceder temporal, un devenir histérico, un despliegue conceptual, una

contextualizacion del acto de educar en una realidad histérica—social (Souto, 1996).

14 Los siguientes talleres fueron creados por el Equipo de Innovaciones Educativas del Ministerio de
Educacién de la Provincia de Santa Fe en el afio 2008, integrado por Marta Mantelli, Sylvia Zeballos,
Carina Medina, Griselda Benitez, Marisa Santoro y Nelson Abaca.
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Una segunda cuestion es que nos justificamos en este recorte, porque creemos que se
subirdn a escena los conflictos, las contradicciones, los desplazamientos, del acto
concreto de ensenar, que puede ser un intento, un efecto, donde la incertidumbre se
despliega como saber, mds alld de las certezas que los actores educativos crean poseer,
entre las certezas de la modernidad desplegadas en las instituciones educativas y las
condiciones posmodernas del saber.

Una tercera cuestiéon es que las escenas educativas como escenas singulares, de
reactualizacion, como espacios reflexivos, para pensar en sus espesores que se pliegan y

expanden en un universo que es la clase tnica, politica, artistica, filos6fica y tedrica.
Aunque en este momento, aqui, no hagamos teatro en sentido convencional, todo esto es bastante
teatral. No s6lo porque estamos sobre un escenario, ante un publico, sino porque todo esto es
palabra publica, un guion con un tiempo limitado, aproximadamente el tiempo habitual de una
obra habitual, una puesta en escena, una visibilidad estructurada con vistas a un espectaculo y a
una difusién mas o menos mediatizada. Y aunque casi ninguno de nosotros -digo casi- sea actor
en el sentido estricto y profesional del término, todos somos actores, cada uno a su manera, actores
publicamente conocidos, actores y personajes reconocidos, entre otras cosas por su palabra

politica, por el papel politico inscrito o prescrito en su partitura (Derrida, 2003b:177).

Es entonces cuando creemos que las escenas educativas ya no se pueden replegar
solamente en sus formas cldsicas, la escena educativa moderna, como justificamos
anteriormente, tal como le sucedi6 al teatro. Pensamos que estdn las escenas educativas
llamadas a pensarse en diversas tentativas, en nuevas formas, para reflexionar sobre sus
sentidos, sus teorfas y sus practicas. Estas formas las dibujan las interpretaciones desde
la teatralidad como espesor de signos. Por ejemplo, el teatro habia que pensarlo en medio
de la incertidumbre de ese fin de siglo XX. Son los filésofos que aproximan los problemas
formales del teatro con los procedimientos filoséficos produciendo un juego de vinculos
y el devenir de nuevas conceptualizaciones. Las escenas como metédforas para poetizar la
produccion de la diferencia y el diferimiento de las huellas sensibles que nos hacen pensar
en la capacidad de ser indice de si misma, de subrayar su propia logica de presentacion.

Otra mirada posible es entender a las escenas dulicas como un dispositivo en acto,
(Anijovich, 2009) donde se presentan significados implicitos y explicitos, derivado de lo
subjetivo, lo intersubjetivo, lo social, de conflictos, de 6rdenes y desérdenes, de

incertidumbres, de modos de relacion entre sujetos, de relaciones con el saber, de vinculos
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con el conocimiento, de representaciones conscientes € imaginarias individuales y
compartidas en la accidn, en la teatralidad.

Como un organizador técnico (Anijovich, 2009) que instituye las circunstancias para su
puesta en prictica y realizacién: espacios, tiempos, recursos materiales y humanos,
ambientes propicios para su instalacion, donde estos elementos ensefian. Y un espacio
provocador (Anijovich, 2009) de transformaciones, de relaciones interpersonales, de
conocimiento, de pensamientos, de reflexiones, de lo imaginario y de la circulacién
fantasmatica a nivel individual, de procesos dialécticos donde se recupere el sentido de
los opuestos no para resolverlos necesariamente, sino para sostenerlos en sus
contradicciones, de toma de conciencia.

En este sentido, Foucault (1994) describe un dispositivo, primero como red, luego por la
naturaleza de esa red y por dltimo como acontecimiento. Es red, en tanto que, se tejen de
manera heterogénea los discursos, las instituciones, lo arquitectonico, las decisiones
reglamentarias, leyes, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones
filos6ficas, morales, filantropicas; entre lo dicho y lo no dicho. Su naturaleza se ubica en
los vinculos entre los elementos heterogéneos, como un juego de cambios de posicion, de
sus modificaciones. Y el dispositivo como acontecimiento que responde en un momento
histérico a una urgencia.

Definiremos, la clase escolar, lugar predominante de la practica pedagdgica, del hacer,
del acontecimiento, de los sucesos, en un aqui y ahora, como escena. Lugar espacial,
como parte de una obra mayor, con personajes, escenario, vestuario, entre otros, un
tiempo sincronico y asincrénico, y a la vez como una manera abierta, de diversas
interpretaciones con variadas capas de sentidos, porque la escena no es solo la escena, no
es solo lo visible, es algo més. Reflexionar e investigar por las escenas educativas
atravesadas por categorias de otra disciplina, el teatro, para que la critica nos permita una
construccion de conocimientos y de teorias para su reformulacién y comprension. La
mirada se direcciona en el transcurrir, en el suceder de las acciones, en los hechos, en el
acto mismo de realizacion y existencia, pensadas como actos de ensefianza.

La labor que estamos materializando con las escenas educativas es una manera de
espectar, es también una modalidad de intervencién que se circunscribe en una ficcion,
que nos distanciard de la accién y nos implica ciertas reflexiones. De esta manera nos

devenimos en actores que interpretamos escenas singulares, en un espacio y un tiempo,
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espectadores de funciones, actores, roles que actdan en esa obra institucional, donde se
cruzan con las politicas publicas.

Derrida en La doble sesion (2015) plantea la caracteristica critica de la escena que: «no
ilustra entonces nada mas que la escena, la equivalencia del teatro y de la idea, es decir,
como los dos nombres lo indican, la visibilidad (excluyéndose) de lo visible en donde ella
se efectia» (316).

Las escenas educativas, siguiendo las ideas de Derrida (2015), se nos presentan en dos
condiciones, por un lado, ser el nombre del marco que nos posibilita el fendmeno al
replegarse y a la vez, ser la forma de inteligibilidad de ese mismo marco como imagen de
los limites de la representaciéon. Como, por ejemplo, cuando Derrida plantea en El teatro
de la crueldad y la clausura de la representacion (1992), que la obra de Artaud (1986) se
interpreta como «un sistema de criticas que conmueven el conjunto de la historia de
Occidente mas que un tratado de la practica teatral» (322). A la vez, esa practica la piensa
Derrida (1992), como el tnico tipo de escritura que es capaz de mostrar la repeticion
inherente a toda representacion, la repeticion originaria, el origen de sentido que difiere
de si mismo sin punto fijo. Al fin del texto cuando describe el teatro de la crueldad se

visibiliza la tarea de deconstruccion:

Pensar la clausura de la representacion es, pues, pensar la potencia cruel de muerte y de juego que
permite a la presencia nacer a si misma, gozar de si mediante la representacion en que aquélla se
sustrae en su diferencia. Pensar la clausura de la representacion es pensar lo trdgico: no como
representacion del destino sino como destino de la representacion. Su necesidad gratuita y sin

fondo (Derrida, 1992:343).
La deconstruccion poseeria una matriz teatral, si se la piensa desde la obra de Artaud
(1986) y se encuentra interceptada por el cuestionamiento de la nocién de obra, ya que no
sOlo separa al autor de la obra, a la vez del ocultamiento de su produccién, como a la
critica de la obra, sumadas a la legitimacion que se enmarca o produce como tal. Es aqui
cuando surge lo performativo, como algo nuevo que no refiere a una realidad previa que
representarfa.

Al respecto el pensador argelino dice:
Cualquier performativo produce algo, sin duda, hace advenir un acontecimiento, pero lo que hace
de este modo llegar no es necesariamente una obra, y siempre debe ser autorizado por un conjunto
de convenciones o de ficciones convencionales, de como si en los que se funda y se pone de

acuerdo una comunidad institucional. (2002:39).
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La relacion de la obra con su archivo de construccién es parte de su constitucion, una
obra es su contexto, se lee en una realidad, a la vez, que lo desplaza y lo sustituye. Se
genera una operacion de mutabilidad. Entonces la obra puesta en escena es una
experiencia de contextualizacion y de dislocacién. La constitucién de la obra habilita
que las variadas lecturas descontituyan la pretension de mismidad, se generan infinitas
lecturas virtuales, son discursos en potencias. La obra se encuentra en un contexto
indeterminado, dado su posibilidad de cierre o saturacién. Para Derrida (1992), se
produce una fractura en el registro teatral, es un modelo para pensar, justamente en la
falta de modelos en las formas discursivas de montar toda anhelada realidad. Es
interesante este planteo de Derrida (1992) que posiciona al teatro como modelo sin
modelo, es una forma de pensar lo expulsado que siempre ha debido subyacer para
sostener el régimen de enunciacién que lo expulsa. «Pues nada menos que el gran
gesto metafisico seria la busqueda de cierta realidad por imitar, previa a la imitacion»
(1977: 93). Derrida (1984) piensa en el doble sentido en la nocién de representacion,
como delegaciéon y como especticulo y que no pueden escindirse. Porque el
espaciamiento propio de la escena teatral necesita una suplementaria, jamas idéntica
reescinificacion para enunciar en nombre de otro y sin la autorizacion heterbnoma, no
se podria exponer. Derrida (1989) plantea que: «el concepto de representacion se halla
habitado por una repeticion que siempre desdobla la identidad que busca representar»
(1989a:92). Piensa la teatralidad sin limites determinados, ni realidad previa a la cual
referir, anula cualquier prescripcion espacial previa y voces que puedan reunir la
dispersidn, surge esta como inestable significacion. Es asi como la operacion de
pensar la teatralidad se escapa a la binaria manera que la entiende el logocentrismo,
se encuentra anclada en la ley de la iterabilidad. Es cuando la teatralidad se piensa
desde la deconstruccion, donde las antiguas divisiones y subordinaciones no son tan
claras. El problema se presenta al no pensar desde la iterabilidad y de la presencia de

un texto previo.
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Por consiguiente, la no representacion es representacion originaria, si el término de representacién
alude al despliegue de un volumen, de un medio de varias dimensiones, si la representacion es una
experiencia que produce su propio espacio. Al decir espaciamiento nos referimos a la produccién
de un espacio que ninguna palabra seria capaz de resumir o de comprender, ya que ante todo
supone, y con ello alude a un tiempo que ya no es aquel de la citada linealidad fénica; hace alusién

a una nueva nocion de espacio (Derrida, 1966:11).

Entonces la palabra, nos dice Derrida (1996), ocupara en la escena un lugar delimitado,
poseerd una funcion de ordenar, se emancipa de la palabra, la escritura como anulacion
del cuerpo, como gesto viviente, solo se realiza una vez y es el espacio mismo. Siguiendo
a Derrida (1996) cuando analiza el teatro de Artaud (1986), podemos plantear la escena
dulica como repeticién que no se repite, la escena como repeticion originaria de las
diferencias en el conflicto de las fuerzas, la representacién no tiene fin, la clausura es el
limite circular en cuyo interior la repeticion de la diferencia se repite indefinidamente, es
decir, es el espacio de su juego, este movimiento es el movimiento del mundo, la escena
como juego. Entonces este juego en la escena dulica es la vida. Pensar las clases
educativas es clarificar el concepto de idea, en su origen como acontecimiento y cémo se
presenta, se materializa en formas particulares y contingentes. Desde sus origenes la
filosofia piensa la relacién entre la particularidad del presente, una verdad surge en un
punto de un mundo determinado y a la vez por la universalizacion de su destino y la
originalidad de su origen, tiene que ser pensada en un modo temporal diferente a la finitud
de la experiencia individual, la eternidad. Es asi como la escena escolar con su dimension
politica se ofrece a todos por igual y se amplifica en las escenas, produciendo procesos
de subjetivacion, es decir, poder evaluar su situacion y el mundo histérico en que va
existiendo, mds alld de su pura contingencia o particularidad.

La escena escolar es una forma del Estado, amplificada, transformada, donde es otra
version, clarificada, donde las formas politicas suben a escena en una situacion histdrica.
A la vez pensamos las relaciones miltiples y las dimensiones que se entrecruzan, entre
las diferencias y el diferimiento, tanto sociales, institucionales, grupales, interpersonales,
técnicas, en los niveles explicitos e implicitos, en registros imaginarios, simbdlicos y
reales (Souto, 1996).

De modo genérico concebirla como cruce de coordenadas de tiempo y espacio, habitat de
sujetos en agrupamientos prefigurados, lugar de encuentro signado por la particular forma

que en ella adopte la triada relacion educador — estudiantes — conocimiento. Es el dmbito
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principal de realizacion de la escena pedagdgica cotidiana, de concrecidn de précticas de
ensefianza como expresion de la puesta en juego de propuestas didécticas diversas
(Edelstein, 2011).

Diversos autores comparten estos conceptos, entre ellos: Contreras (1990); Davini (1995;
1996; 2008); Camilloni (1996; 2007a); Garrido, Pimenta (1998); Feldman (2008).

No desconocemos otras posturas que defienden otros objetos de estudio para la diddctica,
como puede ser el proceso de ensefianza aprendizaje, el acto pedagdgico o el salén de
clases. Becker Soares (1985) y Barco (1989), por ejemplo, plantean que la didactica debe
ocuparse del salon de clases. Por su parte, Souto (1996) sostiene que el acto pedagégico
es el objeto formal de la did4ctica mientras que las situaciones de ensefianza son su objeto
concreto.

El acto pedagégico se lleva a cabo habitualmente en situaciones de clase escolar, pero
muchas otras se presentan en dmbitos no formales o incluso informales, también en el
espacio virtual, cuestiones que no permiten hablar de la clase escolar como el tinico objeto
de estudio de la didéctica, pero si uno relevante.

En otro trabajo Souto (2001) plantea que la didactica es una teoria o un conjunto de teorias
acerca de la ensefianza, pero aclara que este proceso no puede ser estudiado al margen de
las situaciones en las que surge. Para comprender y analizar su objeto de estudio, la
didéctica, desde este planteo debe construir un enfoque multirreferenciado, teniendo en
cuenta la complejidad del objeto, articulando perspectivas tedricas diversas y preservando
su autonomia.

Esta opcién hipotética de andlisis e interpretacion desde el concepto de teatralidad, la
sostenemos en la idea de establecer una distancia para proponer una construccién tedrica.
Esta distancia que se bifurca, que estamos ensayando, se plantea como un campo
complejo, donde desplazamos a este objeto del campo de la didactica para embestir con
tres categorias de la filosofia del teatro: el convivio, la poiesis y la expectacion.
Sostenemos que la clase escolar es un objeto de investigacién, pero nos atrevemos a
sustraer su exclusividad a la didactica.

Souto (1996) escribe La clase escolar, es en este texto que justificamos, en parte, nuestro

enfoque y anélisis desde el campo del saber teatral, cuando dice que a la clase escolar:

Para comprenderla y analizarla se requiere un enfoque que permita el cruce y la convergencia de

distintas disciplinas y teorias. Se plantea asi la necesidad de recurrir a un enfoque multirreferencial.
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Entendemos por este una perspectiva que conjuga enfoques diversos, los articula en relaciones
reciprocas sin reducirlos unos a otros, preservando su autonomia y permitiendo la heterogeneidad.
La clase escolar es el escenario donde se producen las practicas pedagégicas. Remite a un dambito
delimitado por el aula en lo espacial y por el afio electivo en lo temporal. Es el ambiente donde los
eventos, los sucesos transcurren. Pero la clase es mds que ello, abarca los procesos y las relaciones
que en ese ambiente se producen. En ella se dan formaciones especificas, peculiares
configuraciones de tarea, de relaciones, etcétera. En ella se reflejan, se dramatizan configuraciones
propias de la dindmica institucional, pero también surgen y se extienden a la institucién nticleos
de significacion propios (136).
Las escenas educativas, las queremos desplegar como una maquinaria de sentidos,
sentidos teatrales, como microcosmos unicos, donde si bien podemos establecer
similitudes entre una escena y la otra, analogias, comparaciones, y diversas operaciones,
nos posicionamos en un momento unico, circular, no lineal y causal. Nos resulta de interés
seguir avanzando en definir escena, cudndo hay escena, como reconocerla, identificarla,
describirla, leerla, aprehender una escena y cémo examinar lo que pasa en ella.
Por lo tanto, las escenas educativas como teatralidades singulares, de reactualizacion,
reactuacion, como espacios reflexivos, para pensar en sus espesores que se despliegan en
un universo que es la clase tunica, politica, artistica, filoséfica, préactica y tedrica. Las
clases educativas, sostenemos que ya no se pueden replegar en sus formas cldsicas, tal
como le sucedi6 al teatro.
Nos permitimos por un momento pensar dentro de las escenas educativas en los
personajes conceptuales, para que desde esta posicion filosofica espesar las posibles
miradas.
En el devenir de la escena d&ulica, se interpretan personajes, se despliega en la
reactualizacion de los limites del pensar, del querer, del sentir, esta operacién de
interpretar un personaje posibilitard de multiples sentidos y teorfas al oficio de educar,
eso creemos. De esta manera, como sugiere Nietzsche (2000), el actor educador podra
vincularse con sus estudiantes, generar la transformacion de ellos, pensar con y desde el
conocimiento y posibilitar la produccién de este, a partir de la experiencia personal de
haberse transformado a si mismo.
«El modelo de un saber que tan s6lo constituye una opinién pretendidamente superior,
Urdoxa; la sustitucién de personajes conceptuales por profesores o directores de escuela»

(Deleuze y Guattari, 2002:82).
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En las escenas educativas se interpretan, se cruzan, se resignifican conceptos y personajes,
sustancia de Aristételes (335 aC), cogito de Descartes (1637), monada de Leibniz (1710),
condicion de Kant (1787), potencia de Schelling (1775), tiempo de Bergson (1941), a
modo de ejemplos entre tantos otros.

En las escenas pueden surgir los personajes conceptuales, como movimiento de la

teatralidad, son reconstruidos por los que espectan la obra dulica:
Sin embargo, ahi esta; y, aun innominado, subterrdneo, siempre tiene que ser reconstituido por el
lector. El personaje conceptual no tiene nada que ver con una personificacién abstracta, con un
simbolo o una alegoria, pues vive, insiste. El filosofo es la idiosincrasia de sus personajes
conceptuales. La diferencia entre los personajes conceptuales y las figuras estéticas consiste en
primer lugar en lo siguiente: unos son potencias de conceptos, y las otras potencias de afectos y
de perceptos. Unos operan sobre un plano de inmanencia que es una imagen de Pensamiento-Ser
(notimeno), los otros sobre un plano de composicién como imagen de Universo (fenémeno). Con
mads razén atn, los personajes conceptuales (y también las figuras estéticas) son irreductibles a
tipos psicosociales por mucho que sigan produciéndose en este caso incesantes penetraciones.
Simmel (1905) y después Goffman (1959) profundizaron mucho en el estudio de estos tipos que
parecen a menudos inestables, en los enclaves o en los margenes de una sociedad: el extranjero, el
excluido, el emigrante, el que esta de paso, el autéctono, el que regresa a su pais... Los personajes
conceptuales tienen este papel, manifestar los territorios, desterritorializaciones y

reterritorializaciones absolutas del pensamiento (Deleuze y Guattari, 1993:71).

El actor en las escenas educativas es el que cumple el rol de oficiar de educador, profesor,
maestro, este ocupa el centro del escenario educativo, centralidad en la representacion del
acto educativo, en la puesta en escena, el actor como personaje, donde se puede
descentralizar, desubicar como accidn de otra ubicacion espacial y conceptual.

Entre el teatro y el acontecimiento pedagdgico es la de las emociones un cruce que se
genera. Al hablar de emociones nos estamos refiriendo a las sonrisas, llantos, mimicas,
actitudes, posturas, entre otras. Estas emociones generan situaciones psicoldgicas y
dramaéticas que le dan forma y espesor al texto de la actuacion. El actor educador estd en
el centro del acontecimiento, es el nexo entre el texto, el proyecto educativo, los que
espectan la clase y es el punto por donde pasan las descripciones de la escena. El actor
educador encarna a un sujeto cuyo rol le confiere la historia educativa moderna.

Los elementos ficcionales que reviste una escena educativa se dan porque los que
espectan saben que se estd interpretando un rol, el de educador, este dltimo es consciente

de que estda desempefiando un papel, de esta manera se estd en una definiciéon de una
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situacion teatral. El actor educador compone una partitura, en muchos casos puede ser
inconsciente, guion vocal y gestual en la que se inscriben los signos verbales y
extraverbales.

El primer trabajo del actor educador es estar presente, es decir se sitiia ante el publico
aqui y ahora, se entrega en directo, sin intermediarios. El actor educador tiene un doblez
en su presentacion, por un lado, es persona real y, por otro lado, es personaje educador.
El segundo trabajo es permanecer en el personaje educador, no romper la ilusién que se
les presenta a los que espectan que estan frente a una clase. La tercera tarea tiene que ver
con la diccidn del texto determinado, se la puede volver verosimil y situar en la accidn.
El actor educador en la puesta en escena enuncia su texto y sus acciones a partir de su
comportamiento y diccion. El actor educador realiza elecciones de los indicios gestuales,
faciales, vocales que emplea, dependiendo de las significaciones que intente imprimir en
los espectadores.

El trabajo del actor sobre si mismo en cuanto a sus emociones tendrdn sentido en la
perspectiva de la mirada del otro. El psicoandlisis ve al sujeto como un sujeto agujereado,
intermitente, de responsabilidad limitada, el actor educador no lo entendemos como un
imitador mimético, no es un simulador, es un estimulador que performa sus insuficiencias,
sus ausencias, sus ignorancias y su buisqueda por el saber, quizé en estas estimulaciones
produzca ensefianzas. El performer educador no interpreta el papel de educador, actia en
su nombre, la operacién se genera entre el educador y los estudiantes quienes completan
las escenas. Podemos pensar en distintos tipos de personajes que interpreta el actor
educador, puede ser el personaje conceptual (Deleuze y Guattari, 1994), el personaje
escoldstico que encarna textos de otros, el personaje pedagdgico que construye cuerpo
hace cuerpo, llega a ser otro, en un hacer que hace ser. De esta manera de operar el
personaje pedagdgico construye conceptos y no sélo los expone «El personaje conceptual
no tiene nada que ver con una personificacion abstracta, con un simbolo o una alegoria,
pues vive, insiste» (Deleuze y Guattari, 1994:66).

Interpretar personajes se despliega en la reactualizacion de los limites del pensar, del
querer, del sentir, esta operaciéon de interpretar un personaje posibilitard de multiples

sentidos y teorias al oficio de educar, eso creemos y creamos.
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Puede que el personaje conceptual aparezca por si mismo en contadisimos casos, o por
alusion. «Sin embargo, ahi esta; y, aun innominado, subterrdneo, siempre tiene que ser
reconstituido por el lector» (Deleuze y Guattari, 1993:63).

Romper con la nocién del logocentrismo es entender cierta horizontalidad en la
produccién de saberes, un modelo sin moldes, con huellas de huellas, desdibujando las
jerarquias impuestas para descentrar el poder, para tambalear la pretendida superioridad,

que plantean Deleuze (1985) y Guattari (2002).

de modo genérico concebirla como cruce de coordenadas de tiempo y espacio, hédbitat de sujetos
en agrupamientos prefigurados, lugar de encuentro signado por la particular forma que en ella
adopte la triada relacién educador — aprendices — conocimiento. Es el ambito principal de
realizacion de la escena pedagégica cotidiana, de concrecidon de practicas de ensefianza como

expresion de la puesta en juego de propuestas didécticas diversas (Edelstein, 2011:23).

En este sentido, la tarea es identificar escenas educativas donde se construyan como una
diferencia situacional, simultdneas en cuanto a ser homogéneas tanto discursivamente y
contextualizarlas histéricamente.

Cruzaremos las ideas sobre la escena basdndonos en por un lado a Badiou (1988) que
escribe El siglo y por otro lado a Ranciere (2013) con su texto Aisthesis, Escenas del
régimen estético del arte, para encontrar sus diferencias, puntos en comun y sobre todo,
como nos puede hacer reflexionar sobre las escenas dulicas.

Badiou (1988) presenta en su texto una descripcidon politica cultural del siglo XX y
Ranciere (2013) caracteriza a la modernidad larga donde destaca el lugar del arte como
constructor de la cultura. Badiou (1988) instala a Ranciere (2013) en la posicién de quien
considera que el arte tiene una posicion determinante en la politica en relaciéon con la
urgencia de dar respuesta como vanguardia cuya potencia es de critica y ruptura en los
planos politicos y estéticos. El método de Badiou (1988) consiste en «Tomar de la
produccidn del siglo algunos documentos, algunas huellas que indiquen cdmo se pensé
el siglo a s mismo» (15). A lo largo de su ensayo opera desde varios dngulos: establece
un recorrido sobre la modernidad desmontando y desvelando lo simbdlico que oculta lo
real, presenta el fendmeno temporal en una biisqueda de lo real, emplea la destruccién y
la desmantelacion para desarmar la modernidad, dando mds importancia al proceso que
al producto, hacer arte es actuar, desarrolla lineas analiticas sobre el yo moderno en
términos politicos, ideoldgicos y epistemoldgico, y también considera la paradoja que lo

unico cierto es la incertidumbre. En cambio, Ranciere (2013) plantea en su texto catorce
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escenas sobre el arte, su método se basa en aisthesis que es como percibimos el complejo
sistema de produccion sensible de las obras de arte. Para fundamentar la aisthesis analiza
obras de artes plasticas, reproduccion mecdnica y las artes de representacion. Entonces
cada escena es un acontecimiento singular y explora sus sentidos de red significativa que
le da significacion. Se desliza a lo largo de su andlisis de las escenas a contrapelo para
constituirse en una contra historia de la cultura moderna de las artes, destacando
deslizamientos perceptuales sobre el entendimiento sobre el arte. Esta categoria opera
como ruptura en las lecturas de lo sintomatico en la historia. Ranciere (2013) opera con
un método abierto y arbitrario sobre algunas obras del siglo XX, ofreciendo un
desocultamiento de la totalidad histdrica, revelando otros lugares de lectura politicas
estéticas.

Ranciere (2013) plantea la nocién de la escena como parte integral de todo el método de
igualdad. En sus escritos en la revista Les Révoltes Logiques, la politica de emancipacion
es representada como la instauracion de una escena de palabras y de razones. En el texto
El desacuerdo (2010) la toma de palabras de quienes estaban excluidos de un orden social,
el dispositivo de subjetivacion politica predominante se explica como una «capacidad de
producir esos escenarios [sce- ne] polémicos, esos escenarios [scene] paraddjicos que
hacen ver la contradiccién de dos 16gicas, al postular existencias que son al mismo tiempo
inexistencias o inexistencias que son a la vez existencias» (59). Ranciere (2013) piensa
la escena como construccion, conceptual o sensible, que permite el encuentro de multiples
heterogéneos y desafia el orden, siempre jerarquico y consensual, de lo que cominmente
significa pensar, hacer o decir.

Ranciere (2013) emplea la escena para reflexionar sobre sus procedimientos filoséficos.
La metodologia que emplea se desarrolla en una conversacion con Laurent Jeanpierre y
Dork Zabunyan publicada bajo el titulo El método de la igualdad (2014), Ranciere (2013)

afirma:

La escena es una entidad tedrica propia de aquello que denomino método de la igualdad porque
destruye al mismo tiempo las jerarquias entre los niveles de realidad y de discurso y los métodos

habituales para juzgar el cardcter significativo de los fendmenos (99).

En esta idea, la escena como prictica del método de igualdad operaria en dos sentidos
que producen efectos, el primero deshace la jerarquia entre los discursos y las disciplinas,
afectando lo real a un nivel dltimo de explicacion, es decir, un sistema tdnico de razones.

De esta manera se produciria una homogeneidad transversal de los tipos de saber, en un
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espacio comun de verificacion, donde estos valores son iguales al concepto y la imagen,
al relato original y al comentario filoséfico, a la literatura y a la historia.

Ranciere (2013) define estos efectos de las escenas sobre las formas de conocimientos,
sobre lo que se enuncia en los discursos, en un articulo publicado originalmente en inglés
bajo el titulo Thinking between Disciplines: an Aesthetics of Knowledge (2006), a su
propia filosofia como una actividad «indisciplinar» (9).

El segundo efecto, que se encadena con el primero, afecta no el orden del discurso sino
la naturaleza misma de los fendmenos a los que se refieren los distintos tipos de saberes.
De esta manera borrar las jerarquias causales de los niveles de explicacion discursiva se
relaciona con una multiple forma de aparicion de los fendmenos y de sus relaciones. El
valor no estd en los discursos sino en los hechos que cambian al ser presentados como
escenas. Las escenas tienen logicas singulares, donde el corte que se produce al ser
escogidas y distribuidos sus elementos no dependen de un criterio fijo de significatividad.
De esta manera Ranciere (2014) sostiene que, siempre que sea posible encontrar una
alteracion significativa del tejido sensible de la experiencia, «es posible analizar una
situacién pequefia o grande en términos de acontecimiento» (94).

Las escenas las define Jacques Ranciere (2013) en su texto Aisthesis. Escenas del

régimen estético del arte (2013). Dice que:
Las escenas no es la ilustracién de una idea. Es una pequefia maquina 6ptica que nos muestra al
pensamiento ocupado en tejer los lazos que unen percepciones, afectos, nombres e ideas, y en
constituir la comunidad sensible que esos lazos tejen en la comunidad intelectual que hace
pensable el tejido. La escena aprehende los conceptos en accién, en su relaciéon con los nuevos
objetos de los que procuran apropiarse, los viejos objetos que intentan pensar de nuevo y los

esquemas que construyen o transforman con ese fin (12).

Creemos necesario preguntarnos sobre qué es una escena, porque nos interesa,
especialmente, el acto de concrecién de la ensefianza, el acto donde lo concreto no
siempre estd presente, el acto pedagdgico donde los sucesos y acontecimientos se
interpretan, actian y despliegan, con educadores que intentan provocar, experimentar y
generar el acto de ensefiar.

Respondemos a la pregunta diciendo que una escena es un espacio y un tiempo
determinado por la accién de ensefiar, donde el acto pedagégico deviene en diversas

formas de realizacion. En el cual esperamos comprender los diversos acontecimientos en
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sus variadas significaciones: sociales, humanas, reales y entender los sentidos que se
desarrollan en ella (Souto, 1996).

Podremos pensar una clase como un suceso social, que reviste una organizacion,
estructurada en un tiempo y en un espacio. La construccién de la clase se determina por
los actores presentes, donde la idea de captar la atencidn en una actividad comun es tarea
del educador y se desarrolla una secuencia de eventos (Lemke, 1997).

Intentamos arribar a un andlisis donde la disciplina teatral nos abone de conceptos para
pensar la clase educativa. Conectar, operar, nuevos conceptos, nuevas visiones, que si
bien provienen de otros campos donde los conceptos no son nuevos, pueden resignificar
otra manera de entender. Quisiéramos fundamentar por qué trabajar con escenas
educativas.

La labor que se emprende con las escenas educativas es una manera de espectar, es
también una modalidad de intervencién que se materializard en una ficcidon, que nos
distanciard de la accién y nos implicaré ciertas reflexiones. De esta manera nos devenimos
en actores que interpretaremos escenas singulares, en un aqui y ahora, espectadores de
funciones, actores, roles que actian en esa obra institucional. Pensar las escenas
educativas nos advertira del entre que se interpreta entre los diversos actores. Este entre
los actores es una posicion politica porque «la politica surge en el entre y se establece
como relacion» (Arendt, 1995:31).

Ampliar categorias en las escenas educativas desde las posiciones politicas. «la escena
permitiria, segin la lectura que se haga, ver capacidades en lugar de incapacidades,
escuchar palabras en lugar de ruido, advertir estrategias de la inteligencia como trabajo
en lugar de déficits» (Greco, 2009).

Es asi, que operar bajo los principios de distincién, conjuncidn e implicacion de la clase
educativa desde la mirada de las escenas, creemos que complejizan, quizd, la manera de
situar la teatralidad en el acto educativo.

Escapar de la simplificacion, del binarismo, de la oposicion, del reduccionismo es un
desafio, es saltar cierto cerco cognitivo a la hora de interpretar. Donde la singularidad de
las clases, pensadas desde varias posiciones, perspectivas, tanto en la escena, como dentro
de y sobre ella, nos presenta un camino inductivo para producir antes que nada un saber

complejo.
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Nuestros estudios intentan encontrar cuestiones como una manera de describir y
determinar cudndo y cdmo esta teniendo lugar la clase a partir de la interaccion en el aula
y para identificar los aspectos del discurso y las actividades que se producen, apelando a
saber qué es lo que sucede en la escena.

A la vez, se encamina a comprender y ponderar los aspectos no verbales de la actividad
en la clase y conectarlos con lo que hasta ahora sabemos del discurso en el aula. Los
aspectos no verbales incluyen el medio ambiente y el equipamiento del aula, las imagenes
y las herramientas utilizadas, asi’ como los gestos y otras acciones tanto de los educadores
como de los estudiantes que se involucran en diferentes actividades. «Yo identifico una
escena en cuanto a que construye una diferencia en una situaciéon y, al mismo tiempo,
crea una homogeneidad transversal con respecto a la jerarquia de los discursos y a las
contextualizaciones histéricas» (Ranciere, 2013:99).

Las escenas educativas como entidades tedricas y practicas propias, con un método de
igualdad que converjan entre lo particular y lo universal, las clases como lo opuesto

exacto de la generalidad estadistica.

La escena es una entidad tedrica propia a lo que denomino un método de igualdad porque destruye
al mismo tiempo las jerarquias entre los niveles de realidad y el discurso y los métodos habituales
para juzgar el caracter significativo de los fenémenos. La escena es el encuentro directo entre lo
particular y lo universal. En este sentido, es el opuesto exacto de la generalidad estadistica

(Ranciere, 2013:99).

Las escenas educativas como dispositivos que sintetizan el reparto de lo sensible. La
posibilidad de interrogar las escenas como ficciones donde los didlogos entre conceptos,
personajes, discursos y elementos materiales sean tramas para pensar. Y cOmo pensar es

lo que le preguntamos a Ranciere (2013) quien dice que:

Construyo la escena como una maquinita en la que pueden condensar al maximo de significaciones
en torno a la cuestioén central, que es el reparto de lo sensible. A partir de eso la construyo, la
entronizo como escena en funcién de su capacidad para interrogar todos los conceptos o los
discursos, todas las ficciones que tratan las mismas cuestiones, a saber, qué relacién hay entre el
hecho de tener tiempo o no tener tiempo y de hecho de poder pensar o no poder pensar (100). Lo
que constituye para mi la escena es esa complejidad de niveles de significacion y esa transversal

entre los niveles de discurso (101).

Las escenas educativas se espectardn con el recorte que elijamos, se inventardn como
modo narrativo y se posicionardn con una voz propia. Ranciere (2013) nos subraya la

necesidad de inventarle un modo de narracién a la escena al decir que:
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El curso de lo que se cuenta no es el relato de la escena sino lo que me permite a mi coordinar los
hechos que pongo juntos. La escena puede mantenerse latente como al principio de inteligibilidad
por detrds de la escritura, que no se escribe tal cual. La escena se puede contar, puede tener voz,
en ese momento hay que inventarle un narrador, es necesario inventarle un modo de narracién
(104).
Es cuando la escena educativa se podra recrear a partir de un relato conceptual, donde se
podra evidenciar el reparto de lo sensible. «Se puede decir que escena es un concepto,
puesto que designa una operacién esencial en mi trabajo y una operacién que se puede
relacionar con una nocién central para definir el objeto de mis investigaciones, el del
reparto de lo sensible» (119).
Entonces nos vemos ante la cuestion de elegir qué escenas educativas serdn significativas
para la investigacion, dicha significacion expone la division que los habita, el del ser
hablante dividido, donde la eleccién de las escenas educativas se relaciona con las
nociones y la manera en que se exponen.

Yo intento siempre elegir las puestas en escena en las que los conceptos toman su significacién y
exponen la divisién que los habita: asi podemos siempre definir al animal politico por el ser
hablante, mds precisamente el ser parlante se anuncia enseguida como un ser hablante dividido,
un ser hablante en divisién. Eso es lo que define a la escena a la vez como relacién entre las

nociones y como una manera en la que las nociones se exponen (Ranciere, 2018:2).
Las escenas educativas nos remontan a la idea de escena teatral. En las escenas se
construyen intrigas de nociones habitadas teatralmente por los personajes conceptuales,

quienes se distribuyen posiciones y capacidades.

El concepto de escena no remite necesariamente al del teatro como institucién. Lo esencial de la
escena es la construcciéon de una cierta intriga donde las nociones se encuentran en obra,
encarnadas por los personajes conceptuales. Hay puntos donde la racionalidad de la escena
encuentra lo que podriamos llamar la cuestion politica del teatro (Ranciere, 2018:3). El relato es
una puesta en escena de la distribucién de las posiciones y de las capacidades. Eso es lo que esta

en juego con las nociones de escena y de intriga (Ranciere, 2018:4).

La organizacion de una escena educativa puede ser entendida desde varias posiciones, el
de adentro, el de afuera. Porque no es posible la construccion de una escena educativa
desde el vacio, tanto histérico, cultural y social. Entonces pensamos las escenas
educativas como una verdad, como una combinacién que pone juntos los cuerpos, los
gestos, las miradas, las palabras y las significaciones, donde se visualiza un modo de

racionalizacién, mas alla del afuera de la escena.
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La diferencia entre escena y dispositivo se hace evidente entre el encuentro y la
fabricacion, las escenas educativas, por lo tanto, exponen como una misma cosa puede

ser percibida, en esa oscilacién se configura la escena.

La escena es el lugar de un encuentro mientras el dispositivo es una fabricacion...La escena es
sobre todo lo que expone las diferentes maneras en las que una misma cosa puede ser percibida:
es para mi el momento en el que las cosas pueden oscilar... Hay subjetivacion, para mi, cuando
hay reconfiguracién de las coordenadas de un campo de experiencia. Esto es lo que estd en juego
en la escena (Ranciere, 2018:12).
Pensar por escenas las clases educativas se fundamenta, entre otras razones,

porque es una manera de reconstruir los posibles niveles de realidad con su propia racionalidad.
vivimos en un universo en el que se estd de entrada identificado, a través de formas de clasificacién
de los fendmenos, de las formas de distribucion de los estados sensibles, de los regimenes de
interpretacién. Eso quiere decir que construimos cada vez polémicamente, las escenas o las
especies de andamiajes diferentes a partir de los cuales reconstruimos los niveles posibles de
realidad. No es la realidad de un proceso en movimiento que produce eflorescencias, pero siempre
estd la construccién de andamios de percepciones, de conceptos, de regimenes de interpretacion
que construirdn niveles de realidades diferenciados con su racionalidad propia (Ranciere,

2018:13).

Vamos a emplear el esquema que desarrolla Alvarez Castillo en su texto: La doble escena,
usos filosoficos del teatro y distinciones teatrales en la filosofia francesa contempordnea
(2018). El autor esquematiza las funciones que se interceptan entre teatro y filosofia, a
las cuales les agregamos las escenas educativas. Dichas funciones, que desarrollaremos a
continuacién, son la funcién espacial, la funcién temporal, la funcién escopica y la
funcién performativa.

El devenir de una clase escolar supone el espesor de las funciones en forma simultdneas,
embistiendo una complejidad. «Una puesta en escena se crea a partir de la interaccion de
todos sus participantes, o sea, del encuentro entre ejecutantes y espectadores» (Fischer-
Lichte, 2014:19).

La funcién espacial, parafraseando a Castillo (2018), en las escenas escolares es un
recorte en el espacio circunscrito y encuadrado en una serie de fendmenos. Es la
arquitectura el espacio donde se desplegard la escena, existe en funcién de la
representacion que va a posibilitar la aparicién de la escena, es donde el pensamiento
conceptual tendrd su espacio de encuadre escénico y su propio territorio de efectuacion.

Espacio determinante de los dinamismos, variaciones de intensidad que estdn antes de la
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actualizacion de la representacion. Derrida (1996) lo llama espaciamiento, Deleuze
(1985) y Guattari (2002) lo nombran un plano de inmanencia filos6fico y Foucault (1994)
los enuncia como contornos de visibilidad, estos autores aportan al concepto de la funcién
espacial de la escena como una composicion miltiple de espacios. Es la forma del espacio
en las escenas educativas lo que posibilita la formacion.

La funcién temporal de las escenas educativas, siguiendo a Castillo (2018), esta asociada
al tiempo histérico de lo que se enuncia en conjunto con el tiempo de lo que se narra, se
dialoga, sumados a los tiempos del que estd como espectador y a la vez convive. Este
espesor temporal que acontece es improvisacion, es impredecible en los guiones
prefijados, el tiempo va escribiendo la escena tnica e irrepetible como una nueva
experiencia. La idea como algo eterno desde el punto de vista filos6fico se ve conjugada,
alterada en la representacion de la escena educativa. «LLo que se muestra en las puestas en
escena sucede siempre aqui y ahora (hic et nunc) y se experimenta de especial manera en
el momento presente» (Fischer-Lichte, 2014:21).

La funcién escépica en las escenas educativas se relacionan con la funcién de espectador
que circunscribe una estructura de mirada en cada estudiante. Esta mirada actda en dos
planos, afirma Castillo (2018), una que es an6nima, ya que todos espectamos a la vez la
escena. La otra caracteristica es una mirada afectiva, desde el teatro se habla de la forma
de proyeccion imaginaria del fantasma o bajo la contaminacion de las pasiones. En la
escena educativa se produce un saber en ese vinculo entre quien especta y con quien actda,
Lacan (1960) plantea que se genera un saber y una escritura de su matema, y con ello se
abre un espacio para que el deseo se inscriba coherentemente con la vida del sujeto. Este
pasaje que hace de lo real una transformacién del fantasma del saber es el nudo que teje
la cuestién ideoldgica y cientifica.

En las escenas educativas el presente tiene lugar, asi como el orden histérico y politico,
ese lugar es unico en quien especta y lo transforma, lo resiste, siempre y cuando estén
vinculadas con el deseo y con la voluntad. Las puestas en escena se caracterizan por ser
acontecimientos. «El tipo particular de experiencia que las propicia representa un modo
especial de experiencia liminal» (Fischer-Lichte, 2014:27).

La funcién performativa en las escenas educativas se desarrolla entre el vinculo singular
de la palabra, el pensamiento y la accién. Se despliegan en las escenas una forma de

expresion determinada, propone Castillo (2018), un campo de sentido y una disposicion
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particular de los cuerpos, produciendo infinitas posibilidades. Estas combinaciones
producen performances variables dependiendo de los tonos que ocupen la palabra
enunciada, el contenido expresado y el gesto operado. La filosofia plantea estas
combinaciones y los acentos que ocupen cada una como nuevas formas de lo sensible en
el sujeto artistico, politico y educativo, donde la realidad del actor, la potencia virtual del
personaje y la repeticion incorporal del lenguaje producen efectos y afectos. «El cuerpo
fenoménico del ejecutante y del espectador es la razén existencial de cada puesta en
escena: en la vida diaria, en las artes y en las practicas escénicas culturales» (Fischer-
Lichte, 2014:22).

Reflexionar e investigar por las escenas educativas atravesadas por categorias de otra
disciplina, el teatro, para que la critica nos permita una construcciéon de conocimientos y
de teorias para su reformulacién y comprension. La mirada se direcciona en el transcurrir,

en el suceder de las acciones, en los hechos, en el acto mismo de realizacion y existencia.

La teatralidad es la construccién de otro universo de apariencias: el hecho de hacer aparecer lo que
no aparece o hacer aparecer de otro modo lo que aparece segtin un cierto modo de visibilidad y de
inteligibilidad. La teatralidad estd muy ligada a esto, a saber, que todo se juega en la presentacién

de lo que aparece (Ranciere, 2018:3).

La escena educativa como manifestacion de una puesta, de lo que aparece, para hacer
inteligible lo que sucede, un modo de lo visible. De este modo se puede vislumbrar si la
filosofia, ya que Ranciere (2013) se ocupd en varios de sus escritos, aportan espesor en
las capas de sentidos.

El propésito de cruzar las disciplinas que permitan mirar las escenas educativas con el
teatro nos acerca a pensar conceptos filosoficos. Se abren caminos entre el discurso
filoséfico, las practicas dulicas y las escenas teatrales. Desde el mundo griego clésico, el
teatro y la filosofia se relacionaron, nuestro interés es adicionar la clase educativa, en este
movimiento de interrogacion nos valemos.

No obstante, la correlacion entre experiencia y el teatro y la filosofia es un antecedente
antiguo y empirico de buena porcion de la cultura occidental, es decir un vinculo que esta
vigente, comenzando en el universo griego cldsico, incluso a nuestros dias y que se
manifiesta en aproximadamente todas las dreas culturales en las cudles serdn
simultineamente ambos fendmenos, una ocasion especialmente aguda de este enlace tuvo

expresion en el espacio francés durante la segunda mitad del siglo XX.
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Habiendo heredado de la generacion preliminar una clara aptitud para armonizar la labor
conceptual con la creacidn artistica una porcidn significativa de los fildsofos franceses
cuya vida intelectual comienza posteriormente de los afios sesenta, encontraron en el
teatro algo mds que un eje de indagacidn regional, un objeto o una materia para elegir una
estética o una filosofia del arte.

Las operaciones de las que emplea la filosofia con el teatro, las empleamos en las escenas
educativas. Estos desplazamientos se aplican en un doble sentido, por un lado, se emplean
categorias teatrales para crear nuevos modos de pensar, recreando fundamentaciones
filosoficas. Por otro lado, el campus tedrico del teatro revela y sostiene un sistema de
pensamiento filoséfico.

El acto de educar en una clase educativa, pensada desde la filosofia teatral, transcurre en
un momento dado y contiene en si la sintesis de disputas politicas, ideolégicas, con cruces
de teorias y paradigmas, escenario total de coexistencia, ain mismo donde la falta habla.
Esa falta desde la filosoffa al tomar conceptualizaciones teatrales nos pone en escenas
miradas posibles, donde lo emblematico encuentre cuerpos, palabras, teorias y sentidos.
En una escena 4dulica hay lineas de articulacién, de segmentaridad, estratos,
territorialidades; pero también lineas de fuga, movimientos de desterritorializacion y de
desestratificacion (Deleuze y Guattari, 2002). Siguiendo a estos autores podemos pensarla
como rizoma caracterizandose asi: como principio de conexion y de heterogeneidad,
donde cualquier punto de la escena puede ser conectada con otra, conectando eslabones
semidticos, organizaciones de poder, circunstancias relacionadas con las artes, las
ciencias, las luchas sociales, entre otras. También como principio de multiplicidad que no
tiene ni sujeto ni objeto, sino tinicamente determinaciones, tamafios, dimensiones que no
pueden aumentar sin que ella cambie de naturaleza. Un agenciamiento es precisamente
ese aumento de dimensiones en una multiplicidad que cambia necesariamente de
naturaleza a medida que aumenta sus conexiones. Los autores de Mil mesetas presentan
un cuarto principio llamado de ruptura asignificante donde las escenas dulicas frente a los
cortes excesivamente significantes que separan las estructuras o atraviesan una. Entonces
una escena como rizoma puede ser rota, interrumpida en cualquier parte, pero siempre
recomienza. Siguiendo estos principios las escenas no mimetizan otras, producen
multiplicidades de transformacion, lineas de fuga y desterritorializaciones.

Otras maneras de pensar las escenas dulicas son, siguiendo a Deleuze (1985) y Guattari
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(2002), el principio de cartografia y calcamonia, donde la escena como rizoma no
responde a ninglin modelo estructural o generativo. En las escenas desde la estructura
profunda se dan calcos reproducibles hasta el infinito. En cambio, la escena como mapa
se opone al calco, porque produce una experimentacion que actia sobre lo real, es abierta,
se conecta en todas las dimensiones, es desmontable, alterable, adaptarse a diversos
montajes. De esta manera las escenas dulicas interpretadas como rizoma (Deleuze y
Guattari, 1985) se opera de esta manera: una escena se conecta con otra escena, donde
cada rasgo no remite al mismo rasgo de la misma naturaleza, porque se ponen en juego
regimenes de signos muy distinto, incluso estados de no signos. La escena no se deja
reducir ni a lo uno, ni a lo multiple, porque estd compuesta de dimensiones, es decir de
decisiones cambiantes. Es entonces cuando lo que sucede en las aulas no tiene ni
principio, ni fin, tiene un medio por el que crece y desborda. La escena dulica siguiendo
a estos autores no es una estructura, no es pensable desde el estructuralismo, porque no
tiene puntos ni posiciones, de relaciones binarias, porque la escena interpretada como
rizoma estd compuesta de lineas, «lineas de segmentaridad, de estratificacion, como
dimensiones, pero también linea de fuga o de desterritorializacion como dimension
maxima segun la cual, siguiéndola, la multiplicidad se metamorfosea al cambiar de
naturaleza» (2002:12).

La escena entonces no es calco, mimesis, reproduccion, fotografia, imitacion, es un mapa
en construccién, en produccién, en accidn, desmontable, alterable, modificable,
imprevisto, improvisado, con lineas de fuga, imprevisible. Pero es necesario poner las
fotos, los calcos sobre los mapas, y no a la inversa, porque el devenir de la escena dulica
necesita de cartografias que se mapean en el tiempo y en el espacio de la accién. Por lo
tanto, una escena no empieza ni termina, pensada como rizoma, estd en el medio, estd
entre, es una operacion de conjuncion, de la y. Porque la conjuncién y, opera con fuerza
para sacudir, percutir el verbo ser, ;a donde vala escena? ;de donde parte? ;adonde quiere
llegar? Preguntas inutiles porque el viaje que es la escena dulica es movimiento, el
comienzo, la salida es el medio, por el medio, entrar y salir, no empezar ni acabar. El
medio es transversal, es perpendicular, donde la conjuncién y, es accidén copulativa,
productiva.

La filosofia, el teatro y las clases educativas, estos vastos conjuntos de marcos tedricos

los interceptamos en las categorias de representacion, accidon, ensayo y escena. Esta
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ultima nocidn, nos resulta significativa por sus ambiguas direcciones de interpretacion, la
escena en su forma espacial, temporal y la escena como unidad de discurso.

Sucede algo en las escenas educativas, qué pasa, veamos a continuacion a la escena
educativa como espectdculo con los aportes de Debord (1967) y luego la complejizamos
con Ranciere (2013).

Debord (1967) escribe La sociedad como espectdculo, previo al mayo francés, presenta
la espectacularizacion de la sociedad donde se vacia de todo contenido, es decir lo que
fue vivido en forma directa es transitado en forma de representacion. Se transito a lo largo
de la historia del ser al tener y ahora al parecer. La escena dulica como espectaculo ya no
estd mediada por las imdgenes, sino que son las relaciones sociales que se desarrollan. A
las aulas ingresaron para quedarse; las pantallas, las industrias del entretenimiento, lo
virtual, los medios de comunicacion, las redes sociales, entre otros, nos vienen a interpelar
en otros espesores de sentidos que se cuelan produciendo otras subjetividades. La
sociedad del espectdculo estd compuesta por doscientas veintiin tesis distribuidas en
nueve capitulos, no es nuestro interés recorrer su obra, pero si destacar los aportes que
nos puedan hacer pensar en las escenas como espesores de sentidos. Ya que la sociedad
como espectaculo es transferible a las escenas educativas como espectaculos, veremos
por qué.

Debord (1967) busca darle sentido y explicacion a la que considera una sociedad en
creciente alienacion, debido al sometimiento de la vida al mercado, a lo largo de su trabajo
justifica el sometimiento a las mercancias, y estas devenidas en imdgenes, lo que vuelve
totalitario la expansion al extenderse mas rapidamente por los medios de comunicacion.
La economia reina sobre la cultura, las instituciones, la politica, la existencia y las demds
esferas. Ya que los efectos de la sociedad como espectdculo anulan las posibilidades de
cambios frente al sistema, «la vida entera de las sociedades en las que imperan las
condiciones de produccién modernas se anuncia como una inmensa acumulacién de
espectdculos.  Todo lo directamente experimentado se ha convertido en una
representacion» (Debord, 1999:137). Sin dudas el andlisis que realiza, del que aqui
expusimos algunas ideas, mantienen su actualidad seis décadas después de su produccion,
debido al crecimiento de lo digital en nuestra cotidianidad, en lo profesional y en los
vinculos. Entonces estos aportes nos espesan los sentidos de las escenas dulicas

atravesadas, transformadas y amplificadas por la sociedad como espectéculo.
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La escena como puesta en practica de un método. El método para pensar la escena nos
posiciona en la singularidad, para reconstruirlas a partir de una exploracion de las redes
de significaciones que se traman a partir de ella. En una entrevista que le realiza Jeanpierre
y Zambuyan a Ranciere (2013) publicadas con el nombre de El método de la igualdad se
piensa la escena asi:

«En la escena, las condiciones son inmanentes a su efectuacion. Lo cual quiere decir
también que la escena, tal como yo la concibo, es especialmente anti jerdrquica. El objeto
es lo que nos indica cémo podemos hablar de él, como podemos tratarlo» (98).

El trabajo de Ranciere (2013), nos interesa en este corpus tedrico para pensar las
apariencias que presentan como espectaculo en las escenas dulicas.

Parafraseando a Calder6n (2020) en su texto Reivindicacion de las apariencias en el
trabajo de Ranciere (2013), pensamos lo siguiente. Desde aquella escena donde los
hombres estaban encadenados en compafiia de sombras que toman por reales, no dejan
de actualizarse en las aulas. Se actualizan cuando las apariencias inhiben la reflexién y el
conocimiento verdadero, y también porque son elementos manipulables en la sociedad de
la imagen. la pregunta que surge es como escapar a las apariencias, como espectar su
espesor de signos. En principio, podriamos decir que hay una doble sospecha, el recelo
de las apariencias como tales, el mundo sensible que generan y, por otro lado, su
caracteristica falaz, ya que no condicen con lo verdadero. En contradiccion con el mundo
verdadero que busca desentrafiar por medio de la razén, el mundo de las apariencias se
presenta como contingente, arbitrario y dudoso para quienes buscan la verdad. En este
contexto Ranciere (2013) se pregunta por el lugar de las apariencias y cuando las reglas
del aparecer estdn moduladas por la representacion. La inquietud surge en pensar la puesta
en forma de la apariencia cuando la métrica que la regula ya no es la representacion. Nos
interesa cuestionar la escena educativa con la inquietante cuestion que abre Ranciere
(2013) cuando dice «la pérdida de lo real «es de hecho una pérdida de la apariencia» (32),
en argumentar qué puede querer decir esta enigmatica sentencia. Porque, sostenemos que
cuestiona el desprendimiento escénico y pensar otro destino de la forma que no sea la
necesidad ética que privilegia lo informe, lo impensable, la desfiguracién, porque la
critica a la forma es un lugar dominante de la ideologia. Para pensar en las escenas
determinaciones del aparecer que no son imagenes instaladas, fijas, ante un sujeto, por el

contrario, crear una arquitectura fragil donde la poética y la plastica puedan efectuar sus
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transformaciones. Ranciere (2013) se ocupa de criticar a la sociedad del especticulo, nos
vamos a ocupar de encontrar su relaciéon con nuestro interés y las implicaciones que tienen
las apariencias para la escena 4ulica para encontrar otro dngulo de critica y pensamiento.
El teatro de las imdgenes (Ranciere, 2008), es un texto donde plantea que las imdgenes
ahogan y anestesian, donde critica los artistas politicos que nos ensefian a leer las
imagenes, a encontrar el juego que las produce y se oculta tras ellas. Lo que propone es
buscar en las escenas las imdgenes que se ocultan, poner en escena su ausencia. Por lo
tanto, en el sistema dominante informar se significa en ordenar las imdgenes, eliminar
toda singularidad, reducirla a una forma deictica, cuyo punto de referencia es relativo.
Hay una puesta en escena de la relaciéon de la autoridad de la palabra autorizada y lo
visible que estd seleccionado para nosotros, lo relevante es que vemos demasiados
nombres sin cuerpos, que no nos devuelven la mirada. Su planteo se aleja de una
hermenéutica que lea el exceso de imdgenes y a la asignacion de un sentido estable.
Debord (1967) es quizd quien realiza una critica aguda sobre la sociedad como
espectaculo. Donde fundamenta los cambios estructurales que se dieron bajo las actuales
condiciones de produccién. La vida se ha transformado en un especticulo, somos
espectadores y no tenemos agencia en ella, es una relacion social mediatizada por las
imagenes, sostiene Debord (1967). Se ha producido un desplazamiento en la sociedad
actual del tener al parecer, donde la exteriorizacion de los gestos ya no le son propios, son
de otro que lo representa, somos consumidores de una ilusién. En esta idea Ranciere
(2013), en los textos El Espectador Emancipado y El Destino de las Imdgenes, se
pregunta cudles son los supuestos para que las imdgenes no puedan criticar la realidad.
Propone dejar de interpretar las apariencias como espejismos, para verlas como
disparidad, una disimetria creativa y que siempre produce conflictos. La interpretacion de
las apariencias es para Ranciere (2013), mucho mas de lo que aparece para ser visto, ya
que la aparicién y representacion responden a determinaciones histdricas, ver lo que
aparece y no, lo visible e invisible, como dispositivos donde se regulan. Es de subrayar
que si bien mantiene didlogos con las ideas de apariencia de Derrida (1996), Lyotard
(1971), no se diferencia con el estatuto de inconmensurabilidad, ni con lo no
representable, sino mds bien con el exceso que no se deja asimilar como significacion. De
esto se desprende que su preocupacion en las apariencias es separarse de un orden, alterar

el espacio y el tiempo, para instalar otra escena de apariencia, cambiar el régimen
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sensible, otras formas inéditas de experiencias y de abrir otro tiempo. Para lo cual la
practica de como si, donde lo que antes no existia surge, para deformar las apariencias
que eran comunes. La escena seria el espacio de la accidn, las operaciones de lo sensible,
para no pensar en el origen del pensamiento, sino en definir escenas a partir de que uno
ve la distribucidén, donde el origen es también una escena. La escena subraya el
surgimiento de la disidencia en el consenso, de lo informe en su forma, de lo impensable
de lo pensable, esta escenografia no excluye la palabra, ni lo inteligible. Su proyecto es
entre, entre palabra e imagen, figura y desfiguracion, apariencia y desaparicion, el
pensamiento como accion, es decir, las apariencias no se leen en forma binaria, no es una
cosa o la otra, es la tensién que se producen entre ambas, lo real y lo aparente. Asi las
escenas es el lugar donde se expresan los espesores como potencias sedimentadas, espesor
donde forma y materia sean reconsideradas, desde el poder que tienen para deformar,
desfigurar en la medida que en las escenas dulicas figuran y forman, para dar lugar a

nuevas constelaciones no previstas antes de ser puestas en escena.
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6.11 ;Qué es y como operan el convivio, la poiesis y la expectacion en las escenas?
Intentaremos en estos encuentros reflexionar en torno a nuestra historia
biogrifica, dialogando con nuestros cuerpos, mirando con los sentidos,
experimentando caminos que nos lleven a lugares inciertos. Para salir de las
certezas racionales, para entrar a las incertidumbres de las sensaciones que nos
construyen subjetividades y nos dan sentido; simbolizando dentro de nuestro
universo desde la experiencia sensible. Cuerpo hablado que nos remonta a los
barriletes de las infancias, con colores culturales, formas lingiiisticas y vuelos
sociales heterogéneos. Cada uno elevandose con los aires de su tiempo, con la
mirada de lo que es, puede ser y dejan ser. Cielo como fiesta, con el juego de los
nifios.

Asi se escribe desde los diversos lenguajes una prehistoria que ha comenzado hace
mucho antes, narrada con otras voces y cuerpos antiguos que se hicieron propias.
Asi se reescribe la historia que nos construye en el aqui y el ahora, para criticar
imaginando en una polifonia de voces, de cuerpos hablando en un mundo
socialmente cambiante.

Imaginando (nos) desde los recuerdos, combinando con los deseos, percibiendo
(nos) las sensaciones de lo imaginario, lo real y lo simbdlico, emocionando (nos)
acercandonos y alejdndonos para perdernos y encontrarnos, ddndonos sentido al
estar vivo.

Conceptualizando (nos) construyendo y deconstruyendo pensamientos desde y
por el cuerpo, geografias de significacion, con relieves de ideologias, paisajes de
historias y mapas de poder.

Imaginacion critica con sed de metéforas, poética de lo real devenido irreal,
memoria de olores, reminiscencias de texturas, evocacién de sabores,
remembranzas de sonidos, recuerdos de imagenes como tramas de textos. Para
encontrar coincidencias en los imaginarios (ficciones) sociales, para proyectar el
mafiana, con imdgenes del pasado, saberes y vivencias presentes, creadas y

deseadas de futuro.!?

15 Los siguientes talleres fueron creados por el Equipo de Innovaciones Educativas del Ministerio de
Educacién de la Provincia de Santa Fe en el afio 2008, integrado por Marta Mantelli, Sylvia Zeballos,
Carina Medina, Griselda Benitez, Marisa Santoro y Nelson Abaca.
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En la escena educativa la poiesis es siempre eso que presentamos en la vifieta y algo més;
mucho mds, que desarrollaremos de aca en adelante.

El término poiesis nos remite en primera instancia a la poética, entendemos este concepto
en las escenas dulicas si la pensamos como creacién, construccién, produccion,
fabricacion de saberes, a la vez lo que realiza el educador con su cuerpo, su voz, sus gestos
estan investidas de poética.

Veamos algunas definiciones para ampliar el concepto, en el Dictionnaire Grec-Francaise
de Bailly (1950:1580-1582), las palabras vinculadas al adjetivo poietiké remiten al campo
de accion de hacer (crear, fabricar, confeccionar, ejecutar), y no s6lo componer objetos
literarios en verso o prosa: Poiesis: Accién de hacer: 1. Creacién; II. Fabricacion,
confeccion (de perfumes, de navios, etc.); III. 1. Accién de componer obras poéticas; 2.
Facultad de componer obras poéticas, arte de la poesia; 3. La poesia. Poietés: 1.
Fabricante (de obras manuales), artesano; 2. Quien compone versos, poeta. Poietikds,
poietiké: 1. Relativo a fabricar, a confeccionar; 2. Relativo a la poesia, poético.
Aristoteles (335 aC) escribe su reconocida obra La poética donde reflexiona en torno a la
estética y a dos géneros, la tragedia y la epopeya, los caracteriza y los define. Su
exposicion en la primera parte es sobre la mimesis que hay en el mundo del arte respecto
a la realidad. La mimesis la describe desde el lenguaje, ritmo y armonia. En el capitulo
IV se dedica a la poética, a su desarrollo y origen, la poesia surge porque el hombre tiende
a imitar la realidad, segin Aristételes (335 aC). Crea la division entre los textos escritos
€n Verso y en prosa.

Para Heidegger (1986), la poiesis es el evento de la verdad o aletheia, que significa
desocultamiento o revelacion. La poiesis es una forma de expresar la verdad del ser en
una obra de arte, que hace presente lo que estd oculto o ausente, es también una forma de
pensar el ser, que no se reduce a la l6gica o al concepto, sino que se abre a la experiencia
y al sentido. Heidegger (1986) considera que todo arte es esencialmente poético, y que la
poesia es el decir originario que desvela el ser. Este autor se inspiré en la poesia de
Holderlin (1834), Rilke (1920) y Trakl (1910) para desarrollar su pensamiento sobre la
poiesis.

La poiesis para Arendt (1970) es un concepto que tiene que ver con la creacién y la accién

humana en el mundo. Arendt (1970) se inspira en la filosofia de Heidegger (1986), pero
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también la critica y la transforma. Donde considera que la poiesis no es s6lo una forma
de revelar la verdad del ser, sino también una forma de participar en la vida politica y de
construir un espacio publico. Arendt (1970) distingue entre tres actividades humanas: el
trabajo, la obra y la accién. El trabajo es lo que produce los bienes necesarios para la vida;
la obra es lo que crea objetos duraderos que configuran el mundo; y la accién es lo que
expresa la singularidad y la libertad de cada individuo en el d&mbito de lo comun. La
poiesis se relaciona con la obra y con la accidn, ya que ambas implican una capacidad
creativa y transformadora.

Arendt (1970) se interesa especialmente por la accién, que considera la actividad mas
humana y politica. La accién es lo que permite a los hombres mostrarse unos a otros
quiénes son, mediante el discurso y la narracion. La accién también es lo que genera
acontecimientos histéricos y novedosos, que rompen con la rutina y el determinismo. La
accion es, en definitiva, lo que crea un mundo compartido y plural, donde los hombres
pueden reconocerse y respetarse como iguales y diferentes. La accion es, para Arendt
(1970), el ambito de la poiesis por excelencia.

Para Habermas (1990), por otro lado, la poiesis es una forma de accién instrumental que
busca transformar el mundo natural o social mediante el uso de la técnica y la ciencia. La
poiesis se opone a la praxis, que es una forma de accidn comunicativa que busca
establecer consensos racionales entre los sujetos mediante el uso del lenguaje y la
argumentacion. La praxis es el dambito de la politica, la ética y la cultura, mientras que la
poiesis es el dmbito de la economia, la tecnologia y la administracion. Critica el
predominio de la poiesis sobre la praxis en la sociedad moderna, que conduce a una
colonizacién del mundo de la vida por parte del sistema. Habermas (1990) propone una
teoria de la accidbn comunicativa que recupere el valor de la praxis como forma de
emancipacion y democracia.

En el campo de la educacion, algunos autores han explorado la relacion entre la praxis y
la poiesis en la ensefianza y el aprendizaje. Por ejemplo, Pruzzo de Di Pego, en su articulo
La ensefianza entre la praxis y la poiesis. Aportes a la diddctica general (2014), sostiene
que la ensefianza es una praxis cuando se entiende como una interaccién fundada en el
discurso que no fabrica hombres, sino que los forma como sujetos. Pero la ensefianza
también es una poiesis cuando crea o fabrica herramientas culturales para facilitar el

aprendizaje, como los medios tecnoldgicos o las estrategias didacticas. De esta manera,
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Pruzzo de Di Pego propone una perspectiva que articula praxis y poiesis en la didactica,
superando las visiones dicotomicas o reduccionistas.

Para Derrida (1996), la poiesis es un concepto que proviene de la filosofia griega y que
significa produccién o creacion. La poiesis se refiere al acto de hacer surgir algo a la
existencia, ya sea una obra de arte, un discurso, una ley o una institucion. La poiesis
implica una relacion entre el creador y lo creado, entre el sujeto y el objeto, entre el logos
y la physis. Sin embargo, estas relaciones no son fijas ni estables, sino que estan sujetas
a la deconstruccion.

Derrida (1996) se interesa por la poiesis como un modo de pensar lo imposible, lo
indecidible, lo inacabado y lo inédito. Es una forma de resistir a las clausuras y las
exclusiones del pensamiento metafisico, de inventar nuevas posibilidades y nuevos
sentidos, de acoger al otro y al acontecimiento, de escribir y de leer que desafia las normas
y los limites del lenguaje.

La deconstrucciéon muestra que la poiesis no es una actividad pura y auténoma, sino que
estd condicionada por la historia, la cultura, el lenguaje y la ideologia. La poiesis no es
una expresion de la verdad o la esencia del ser, sino una construccién contingente y
arbitraria. No es una manifestacion de la presencia o la identidad del creador, sino una
huella de su ausencia o su diferencia. No es una afirmacion de la autoridad o la
originalidad del creador, tampoco una cita o una repeticion de otros textos y voces.

La pdiesis para Barthes (1990) es un concepto que se refiere a la actividad creadora del
lenguaje, que no se limita a la reproduccién de un sentido preexistente, sino que lo
inventa, lo transforma y lo renueva. La pdiesis es la capacidad de producir un discurso
original, singular y sorprendente, que rompe con las convenciones y los clichés del
lenguaje ordinario. La poiesis es la expresion de la subjetividad y la libertad del hablante.
Se interesa por la pdiesis en su andlisis de la literatura, el arte y la cultura, donde busca
identificar los rasgos que hacen de una obra una obra poética. A la vez la pdiesis implica
una ruptura con el codigo dominante, una desviacion de las normas y las reglas que rigen
el lenguaje. Porque supone una reinvencion del lenguaje, una creacion de nuevas formas
y significados, que desafian las expectativas y los habitos del lector. Entonces se posibilita
una forma de resistencia al poder y a la ideologia que se impone a través del lenguaje.
Para Lyotard(1971), la poiesis es una forma de resistir a los grandes relatos o

metanarrativas que pretenden dar sentido a la historia y a la realidad desde una perspectiva

163



universal y totalizadora. La poiesis es una forma de afirmar la pluralidad, la diferencia y
la singularidad de las expresiones artisticas y culturales. Es una forma de explorar lo
inefable, lo indeterminado y lo imprevisible del acontecimiento, de cuestionar los criterios
de legitimacion y evaluacion del saber cientifico y técnico. Lyotard (1971) considera que
la condicién postmoderna se caracteriza por la incredulidad hacia las metanarrativas, que
son los discursos que pretenden fundar el saber y la accién en principios racionales,
universales y emancipatorios. Sostiene que estas metanarrativas han perdido su
credibilidad y su capacidad de orientar a las sociedades contemporéneas, que se enfrentan
a la complejidad, la diversidad y la incertidumbre. Propone una nueva forma de entender
el saber en las sociedades postindustriales, que denomina el juego de los lenguajes. El
juego de los lenguajes consiste en reconocer que el saber no es univoco ni homogéneo,
sino que se compone de multiples lenguajes o géneros discursivos que no son reducibles
ni traducibles entre si. Cada lenguaje tiene sus propias reglas, sus propios fines y criterios
de validez. El juego de los lenguajes implica aceptar la heterogeneidad, la fragmentacién
y la incompatibilidad de los saberes.

Lyotard (1971) defiende el valor de la poiesis como una forma de saber que no se somete
a las exigencias de la ciencia o de la técnica, sino que se expresa en el arte y en la
literatura. La poiesis es un saber sensible, imaginativo y creativo, que no busca
representar o explicar la realidad, sino transformarla o inventarla. Es un saber que se basa
en el sentimiento, la intuicién y el deseo, que no busca consenso o acuerdo, sino disenso
o conflicto. Es un saber que se abre a lo desconocido, lo imposible y lo sublime.
Nosotros consideraremos a la poiesis del acto de educar en las escenas dulicas tanto a la
accién de crear como el producto creado, inseparables, multiplicados en las operaciones
del oficio de educar, del cuerpo poético y de los procesos de semiotizacion. Entonces
surge algo nuevo, lo imposible, lo indecidible, lo inacabado y lo inédito, a la vez, es una
relacién entre sujetos entre si y con los objetos, contingente, arbitrarias, una forma de
explorar lo inefable, lo indeterminado y lo imprevisible del acontecimiento, de cuestionar
los criterios de legitimacién y evaluacion del saber cientifico y técnico, una forma de

participar en la vida politica y de construir un espacio publico.

Llamaremos a ese ente cuerpo poético: se trata de la masa concertada de volimenes, movimientos,
sonidos, ritmos, colores, velocidades, olores, intensidades, originados por las acciones corporales

(activas o pasivas, metafdéricas, no naturales) y cohesionados por una relacién interna
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morfotemadtica, a la vez material y abstracta, formal y contenidista, en una estructura de
interrelaciones que le da unidad en la poiesis. El cuerpo, productor o receptor de acciones, genera
una estructura temporal, un espesor o trama de acontecimiento hecho de ritmo, intensidad y
velocidad, en la que los componentes materiales originales mutan por su integracién a un nuevo
todo de naturaleza poética, por su pasaje a un nuevo estado no natural. Cuerpo afectado

(Pavlovsky), dilatado (Barba), cuerpo ritmico o musical (Dubatti, 2007:101,102).
Dentro de las escenas educativas la poiesis vendria a generar una inesperada atencién
sobre el mundo. Cuando el actor educador, produce la poiesis le acontece al sujeto y le
hace sentido y belleza sin que los pueda separar en €l y fuera de él. En términos de
proyeccion la funcién poética para Jakobson (1956) es una funcidn referencial secundaria,
el texto habla de un mundo imaginario, de una manera auto reflexiva, se preocupa de su
forma, por lo tanto, la funcion poética es una de las tantas formas del lenguaje y produce
en el sujeto una proyeccion tanto de equivalencias como paradigmaticas.
Pensar en una escena educativa posmoderna y posdramadtica, para que sea performatica,
la inclusién de lo poético es una posibilidad, ya que hace entrada en la rutinaria vida
escolar. Una de las caracteristicas significativas de los fendmenos posmoderno esti
presente en la hibridez y no es una mezcla de géneros, sino que es el surgimiento de lo
poético como una categoria existencial, no tiene una significacion, sino que reside en la
sensacion que solo puede ser realizable si acudimos a la poiesis.
Poética poiesis, seguin Patrice Pavis (2016), es la fabrica de producir, viene de poeien que
es la fabricacion artesanal de un objeto. «La poética, en el origen, es la manera en que
hay que componer las historias si han de resultar hermosa la obra poeta» (Aristételes 335
aC: 10). Por lo tanto, para Valery (1943) es la composicién y el funcionamiento de las
obras segtin diversos sistemas de géneros, es el estudio del proceso de produccién de las
obras.
Si la clase es un acontecimiento ontoldgico (convivial, poético y expectatorial, fundado
en la compaifiia), en tanto acontecimiento, la escena educativa es algo que pasa en los
cuerpos, el tiempo y el espacio del convivio, existe como fendmeno de la cultura viviente
mientras sucede, dejando de existir cuando no acontece. Si en el mundo hay diferentes
acontecimientos, el acontecimiento dulico posee componentes de accidén
(subacontecimientos) determinados, de combinatoria singular que construyen una zona

de experiencia y de subjetividad que posee haceres y saberes especificos en la
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singularidad de su acontecer en el oficio de educar. Por lo tanto, tomamos las categorias
de convivio, poiesis y expectacion y las hacemos dialogar con las escenas dulicas.

La problematica que planteamos implica una serie de aclaraciones. Al proponernos
presentar reflexiones en torno a observar las escenas dulicas desde la teatralidad, mas
especificamente desde la semiologia teatral, su materialidad tiene una vida limitada al
instante que ocurre el fendémeno escénico, y que se inserta en un entramado de relaciones
que lo despliegan, lo transforman y le dan otros sentidos. Es decir, lo que observamos,
pensado desde la semiologia, nos enfrenta a un objeto de estudio por momentos huidizo,
inmaterial e intemporal. Las escenas aulicas al ser observadas, interpretadas y significadas
nos plantean el desafio de que nos situamos en taxonomias no tradicionales, ya que no
parten de una planificacién preestablecida, sino que se configuran en el momento en que
se desarrolla la clase. Porque al situarnos en el campo de la teatralidad para pensar las
escenas aulicas remarcar su condicién de suceso, de actividad insertada en el entramado
de acontecimientos, nos produce nuevos pensamientos, nuevas preguntas, nuevas
interpretaciones y practicas. El concepto practico lo entendemos en concordancia con
Kristeva (1987) quien lo define como lo que intenta romper con la sistematizacion
tradicional y busca expresar el conjunto de modalidades escénicas como las
performances, intervenciones, acciones ciudadanas y rituales. En este marco
posestructuralista, Kristeva (1987) propone entender que toda organizacion social y
subjetiva tiene la forma de un lenguaje. Pero donde el lenguaje ya no es sélo un sistema
y sus précticas de actualizacidon reproductiva, sino que comporta, ademds, un campo
heterogéneo y productivo, un campo donde el sistema se instituye tanto como se nutre, se
transforma y se derrumba.

El texto en las aulas posmodernas, a veces se elabora durante las clases, se desarticulan
para volverse a articular. No creemos que haya privilegio del texto, porque elementos y
mecanismos como el espacio dulico, los estudiantes, los educadores, el uso de medios y
las separaciones y rupturas entre los actores escénicos por medio de dispositivos y
mecanismos, se articulan de manera flexible y se rearticulan como reflexiones de una
voluntad comiin que cristaliza en un momento unico, irrepetible y efimero.

Por tal motivo desde el texto escrito como planificacion a lo acontecido se produce un
nuevo texto con connotaciones de teatralidad, donde la semiologia nos puede alumbrar y

ensombrecer certezas e incertidumbres. Esta situacion que describimos presenta escenas
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hibridas a partir de una presencia mayor de las artes visuales, los medios y las acciones
performativas, lo que ha dotado de cierta oxigenacion a las escenas actuales.

Nos proponemos reconsiderar el andlisis de las clases educativas que se pone en escena a
partir de la descripciodn, identificacion y andlisis de sus estructuras conviviales.

Entonces nos centramos en el problema del convivio del latin convivium, festin, convite
y por extension, reunion, encuentro de presencias gracias a la lectura de los estudios de
Dupont (1991) sobre las précticas literarias orales en la cultura viviente del mundo
grecolatino, especialmente el symposion y las diferentes variables griegas y latinas del
banquete. Dichas investigaciones alumbran el funcionamiento de formas convivialite,
término empleado por Dupont (1991), que no son mero contexto del acontecimiento
literario sino parte constitutiva e irrenunciable de él.

El convivio es un concepto que Arendt (1970) utiliza para describir la relacién entre los
seres humanos que comparten un espacio publico y una condiciéon comun. El convivio
implica el reconocimiento de la pluralidad, la diversidad y la singularidad de cada
persona, asi como el respeto por su libertad y su dignidad. El convivio también supone la
capacidad de dialogar, de escuchar, de persuadir y de disentir, sin recurrir a la violencia
o a la imposicion. El convivio es, en definitiva, la forma de vida propia de la esfera
politica, donde los seres humanos pueden actuar y manifestar su humanidad. Para Arendt
(1970), el convivio se ha visto amenazado por los procesos de la modernidad, que han
erosionado el espacio publico y han favorecido el aislamiento, la masificacion, el
conformismo y la alienacién. La pérdida del convivio ha conducido a la crisis de la
politica y a la apariciéon de fendmenos totalitarios, que niegan la condicién humana y
buscan dominar y exterminar a los que son diferentes. Frente a esta situacién propone
recuperar el sentido de convivio como una forma de resistir al totalitarismo.

El convivio para Derrida (1996) es un concepto que se relaciona con su critica a la
metafisica occidental y su propuesta de deconstruccion. Derrida (1996) cuestiona la idea
de que el lenguaje sea un medio transparente y neutro para comunicar el sentido, y
muestra que el lenguaje estd atravesado por la diferencia, la contradiccion, la
indeterminacion y la aporia. El lenguaje no es una herramienta al servicio de la razon,
sino una fuerza que desborda y desestabiliza los sistemas de pensamiento establecidos.
El es un espacio de juego, de invencion, de creatividad y de riesgo. Implica entonces una

forma de relacionarse con el otro a través del lenguaje que no pretende imponer una
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verdad tnica, universal y definitiva, sino que reconoce la pluralidad, la alteridad y la
singularidad de cada voz. A la vez, el convivio para Derrida (1996) supone una ética y
una politica de la hospitalidad, que acoge al otro sin condiciones, sin exigirle que se
adapte a una norma y a una identidad preestablecida. Es también una practica de lectura
y escritura que no se limita a reproducir y a interpretar un sentido dado, sino que lo
transforma, lo desplaza, lo multiplica y lo abre a otras posibilidades.

Queremos pensar, indagar, investigar y, si es posible, cuestionar las clases para verlas
como acontecimientos, como construccion de sentido y como lo que acontece, para
intentar desnaturalizarlas. La cuestion se podria complejizar si nos preguntamos qué es
una escena educativa. Esta pregunta ontoldgica se refiere a la escena educativa como ente,
como estd en el mundo, qué es lo que existe en tanto escena educativa. Entonces nos
encontramos con una ontologia de los objetos y de una filosofia especifica. Lo que nos
podria llevar a una relectura de las historias de las escenas educativas y a una relectura
ontoldgica de estas. Nuestro interés es corrernos de las definiciones cldsicas de las clases
educativas, para sostener nuestra hipotesis que se vincula con una mirada de la teatralidad
de las escenas educativas. Esta hipétesis plantea que los escenarios educativos son
espacios de creacion compartidos, en una territorialidad grupal, de produccion
micropolitica de subjetividad, delimitan diversos modos de organizar la realidad,
construyen formas de sentir y de ver la existencia, son creaciones de sentidos politicos,
son afectaciones colectivas que se generan mdas alld de las palabras, producen
acontecimientos y subacontecimientos tales como: convivios, generan poeisis y se
articulan en un espacio y tiempo de expectacion.

Desde la mirada filos6fica pensamos las escenas educativas como un acontecimiento, en
el doble sentido que Deleuze (1985) le atribuye, algo que acontece y algo en que se coloca
la construccion de sentido. Las escenas educativas como acontecimientos que producen
entes en su acontecer, ligado a la cultura viviente, ligado a la presencia 4urica de los
cuerpos. Las escenas educativas como acontecimiento es mucho mds que las practicas
discursivas de un sistema lingiiistico, excede la estructura de signos verbales y no
verbales, el texto, la cadena de significantes a los que se reduce para un andlisis semidtico.
En las escenas educativas no todo es reducible al lenguaje. Las podriamos reducir a una
situacion dada, simultdneas a situaciones desencarnadas y descontextualizadas, donde la

teoria educativa nos reviste de modelos y métodos a las diversas circunstancias del hacer
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educativo. Nosotros optamos por la aplicaciéon en las escenas educativas del
reconocimiento, es decir volver a conocer el ser de la educacién como acto humano, acto
de poesis, convivio y expectacion. Las escenas educativas se concretan en experiencias
reales, en una realidad histérico temporal, trascendiendo el hecho educativo y embestidas
de una autenticidad.

Las escenas educativas como acontecimientos y subacontecimientos, como el convivio,
que es la presencia de cuerpos sin intermediaciéon Unica de lo tecnoldgico, en una
territorialidad cronotrépica, es decir en una unidad de tiempo y espacio, cotidiana, un aula
en el tiempo presente. La clase educativa como convivio, se vive con los otros, en
presencia durica de los cuerpos, estableciendo vinculos y afectaciones conviviales. Las
escenas educativas como acontecimiento convivial, desarrolladas en lo efimero ya que no
se pueden conservar, en tanto experiencia viviente dulica. En consonancia con los
términos de Agamben (2001), las escenas educativas como experiencia vital, efimera,
durica, las clases las relacionamos con las infancias: infale, el que no habla, en las aulas
seguimos siendo infantes en cuanto a la experiencia, a los vinculos y extensiones que en

el ser exceden el orden del lenguaje:

Una teorfa de la experiencia solamente podria ser en este sentido una teoria de las infancias y su
problema central podria formularse asi ;existe algo que sea una infancia del hombre? ;Cémo es
posible la infancia en tanto hecho humano? Y si es posible ;Cudl es su lugar? (...) Como infancia
del hombre, la experiencia es la mera diferencia entre lo humano y lo lingiiistico. Que el hombre
no sea desde siempre hablante, que haya sido y sea todavia infante, esa es la experiencia (...) Lo
inefable es realidad infancia. La experiencia es el mysterion que todo hombre instituye por el

hecho de tener una infancia (Agamben, 2001: 64 y 70-71).

Las escenas educativas por pertenecer a las culturas vivientes, conviviales, se despliegan
en las infancias, condicion de posibilidad de lenguaje. Las clases se multiplican en lo
convivial entre el educador y los alumnos, generando un campo subjetivo. Dentro del
acontecimiento convivial de las escenas educativas se despliegan los subacontecimientos
de poiesis y expectacion.

El acontecimiento de la expectacion implica la conciencia de la distancia del ente poético,
es decir expectamos la produccién que nos involucra y nos separa de la simple recepcion
de los textos. Expectacion en las escenas educativas se puede ver como sinébnimo de vivir
con, percibir, dejarse afectar, en todas las esferas de las capacidades humanas por el ente

poético en convivio con los otros. Por lo tanto, las escenas educativas, siguiendo las ideas
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de Dubatti (2013), es un acontecimiento complejo dentro del que se producen tres
subacontecimientos relacionados: poiesis, convivio y expectacion.

Si la clase es un acontecimiento ontoldgico (convivial, poético y expectatorial, fundado
en la compaiifa), en tanto acontecimiento, la escena educativa es algo que pasa en los
cuerpos, el tiempo y el espacio del convivio, existe como fendmeno de la cultura viviente
mientras sucede, dejando de existir cuando no acontece.

Si en el mundo hay diferentes acontecimientos, el acontecimiento dulico posee
componentes de accidon (subacontecimientos) determinados, de combinatoria singular que
construyen una zona de experiencia y de subjetividad que posee haceres y saberes
especificos en la singularidad de su acontecer.

Si la clase es un acontecimiento ontoldgico, en la poiesis y en la expectacion tiene
prioridad la funcién ontoldgica (el poner un mundo, mundos a vivir, contemplar esos
mundos, cocrearlos) por sobre las funciones comunicativas, generadora de sentidos y
simbolizadora (Lotman, 1996), funciones secundarias respecto de la ontolégica. En la
clase como acontecimiento no todo es reductible al lenguaje.

(El lenguaje es el fundamento dltimo del acontecer vital o esta inscripto en una esfera
mayor y autébnoma al lenguaje, que involucra el orden de experiencia y que la filosofia
llama existencia o vida?

Si la clase es un hacer (reunirse en convivio, generar poiesis, espectar poiésis,
incidir en una zona de experiencia y subjetividad) para producir acontecimiento, la escena
educativa puede ser estudiado en su dimensién de praxis, debe ser comprendido a
supuestos insoslayables: partir de la observacion de su praxis singular, territorial,
localizada, y no desde esquemas abstractos a priori, independientes de la experiencia
dulica, de su estar en el mundo, de su peculiar ser del estar en el mundo.

Si la clase es praxis, debe ser pensado no sélo a través de la observacion de sus practicas,
sino también del pensamiento educativo de los educadores, de las politicas educativas y
de los estudiantes, el cual se genera sobre y a partir de esas practicas.

Pueden confrontarse las teorias educativas con las précticas 4ulicas, porque lo que sucede
en el mundo de las précticas (lo que acontece) no es necesariamente lo que sucede en el
plano abstracto del pensamiento; por lo tanto, es fundamental la consigna «ab esse ad
posse valet consequentia» (consecuencias de ser capaz de), y no de manera inversa. Es

decir, del ser (del acontecimiento educativo en su praxis) al poder ser (de la teoria
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educativa) vale, pero no necesariamente al revés. Si acontece, puede ser teorizado; si es
teorizable al margen del acontecimiento, no necesariamente acontece.

La observacion de la clase con las operaciones de poiesis, convivio y expectacion
implica reconocer su problematicidad, por ello, es necesario tensar con categorias que
den cuenta de lo enigmdtico en el aula, enigmas que los espesores de signos piden ser
sentidos, en las acepciones de sentir, percibir, discernir, subjetivar y conocer.

De la misma manera, es necesario discutir y rectificar algunas falsas afirmaciones de la
doxa sobre la clase que circulan dentro y fuera del campo educativo (afirmaciones del
tipo: todo es educacion, sélo es educacion la representacion de un texto, la educacién ha
muerto o clase es cualquier cosa a la que estemos dispuestos a llamar clase),
confrontdndolas y cuestiondndolas con las conceptualizaciones que surgen de la
observacion de casos.

Si la clase es acontecimiento viviente, la historia de la clase es la historia de la clase
perdida; la historiologfa educativa implica la asuncién epistemoldgica de esa pérdida, asi
como el desafio de aventura que significa salir a la busca de esa cultura perdida para
describir y comprender su dimension educativa y humana (aunque nunca para restaurarla
en el presente).

El estructuralismo propone que la cultura humana se podia entender a través de una
estructura basada en el lenguaje, que media entre la realidad y las ideas abstractas. El
posestructuralismo, cuestiona la validez y la universalidad de esa estructura, y pone
énfasis en la diversidad, la diferencia y la subjetividad de los discursos humanos. Uno de
los temas centrales del posestructuralismo es el papel del espectador o del lector en la
produccién de sentido. Segtin el posestructuralismo, el significado de un texto o de una
obra de arte no estd fijado por el autor o por la estructura, sino que depende de la
interpretacion del espectador, que a su vez estd condicionada por su contexto histérico,
cultural y personal. De esta manera no es un receptor pasivo, sino un sujeto activo que
participa en la construccién del significado.

Algunos autores posestructuralistas que han explorado el concepto del espectador son
Derrida (1996), Foucault (1994), Barthes (1990) y Kristeva (1987). Por ejemplo, Derrida
(1996) propuso la idea de la deconstruccidn, que consiste en analizar los textos para
mostrar las contradicciones, las ambigiiedades y las aporias que los atraviesan, y que

revelan la imposibilidad de una verdad tnica o definitiva. Foucault (1994) examino las
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relaciones entre el poder, el saber y el discurso, y como estos influyen en la forma en que
los sujetos se ven a si mismos y al mundo. Barthes (1990) introdujo la nocién de la muerte
del autor, que implica que el autor no tiene autoridad sobre el significado de su obra, sino
que este se determina por el lector. Kristeva (1987) desarrolld la teoria de la
intertextualidad, que sostiene que todo texto estd compuesto por otros textos, y que el
lector debe reconocer las multiples referencias y citas que lo conforman.

El posmodernismo se caracteriza por la diversidad, el pluralismo, el relativismo, entre
otras ideas. En el ambito del arte se manifiesta en una variedad de formas y estilos que
rompen con las normas y convenciones del arte moderno, como el minimalismo, el arte
conceptual, el neoexpresionismo, el arte povera y el performance. Busca provocar al
espectador, hacerlo participe de la obra, cuestionar su sentido y su funcién, y reflexionar
sobre los problemas sociales, culturales e historicos de la época.

Problematizar las escenas educativas desde la teatralidad con sus fundamentos en la
filosofia, el psicoandlisis, la antropologia, la arqueologia, la historia, la sociologia, la
semiologia, son operaciones para establecer premisas, conclusiones, formas de pensar, no
las unicas, pero las posibles desde nuestros marcos tedricos.

(Es posible tensionar las escenas educativas desde la teatralidad, analizarlas como espesor
de signos? Creemos que poner la mirada en las escenas educativas, pone de manifiesto
una cantidad heterogénea de sistemas simbdlicos que median la relacion entre los actores,
que integran un escenario mayor, un meta-teatro que caracteriza a gran parte de la
comunidad educativa que a la vez relaciona complejos subsistemas que lo integran, las
escenas son parte de una obra y esas obras integran una literatura educativa.

Los escenarios educativos son espacios de creacion compartidos, en una territorialidad
grupal, de produccién micropolitica de subjetividad, delimitan diversos modos de
organizar la realidad, construyen formas de sentir y de ver la existencia, son creaciones
de sentidos politicos, son afectaciones colectivas que se generan mas alla de las palabras,
producen convivios, generan poeisis y se articulan en un espacio y tiempo de expectacion.
Los escenarios educativos son productoras de convivio.

Dante en 1304 escribi6 el Convivio en dialecto florentino, produciendo una ruptura con
los textos latinos. Analiza la cancién que dice; ustedes que entendiendo mueven el tercer
cielo. (Mover el mundo entendiendo? Los escenarios educativos son generadores de

poiesis. La poiesis es un término griego que significa creacion, produccion. Platén en el
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Banquete emplea el término poiesis como la causa que convierte cualquier cosa que
consideremos de no ser a ser.

(Cuédndo hay clase? Serd en el momento en que se da una exhibicién publica, en
escenarios dulicos.

(Cudles son las combinaciones intencionadas por los educadores entre cuerpo y
lenguajes?

(Qué reflejan las subjetividades contemporédneas en las escenas educativas?

(Cudles son las relaciones entre la accion teatral educativa y las politicas?

(Coémo se desarrolla la idea de la transformacion presente de lo material preestablecido
(texto educativo, cuerpos, lugar, tiempo, espacios, entre otros)?

Alguna respuesta podria ser que las tensiones en las escenas educativas, precisamente en
las aulas, desde los aportes que la teatralidad puede hacernos imaginar, hacernos crear,
las elasticidades de esos momentos como encuentros oportunos en situaciones
imprevistas.

Porque no hay creacion posible a partir de un vacio material, social, cultural, politico e
histérico. Lo nuevo siempre supone lo viejo (aunque sea para constituirse en su negacion);
en lo viejo siempre estd presente la posibilidad potencial de lo nuevo.

Como en El Rinoceronte obra escrita por Eugene lonesco donde el protagonista Berenger,
un hombre comun y sencillo, a menudo minusvélido y criticado por su adiccidn al alcohol,
resulta ser el tnico humano que no desarrolla la metamorfosis de convertirse en
rinoceronte.

Hay escenas educativas donde algunos actores se resisten a convertirse en rinocerontes,
con las consecuencias consabidas al ser irreverente frente a la homogeneizacion tanto
politica, social o cultural.

Entre esta tensién de lo viejo y lo nuevo es plausible reflexionar sobre las acciones
educativas, en esas escenas de clases. Ya que, en este acto, se despliega el imaginario
radical como sociedad, como historia entre lo instituido y lo instituyente.

Esas escenas minimas que se actian se dramatizan, qué politicas se escenifican, qué guion
se interpreta, qué subtexto se lee. A la vez qué sujetos se despliegan, se constituyen, en
qué identidades sociales, culturales, historicas, filosdficas se inscriben los actores

educativos.
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Problematizar las escenas dulicas como espacio institucional, espacio escénico,
temporalidad, pricticas politicas y praxis desde y con los lenguajes teatrales.

Podemos permitirnos conjeturar, que las clases son como los suefios, porque no son lo
que parecen ser, pueden ser interpretados (Freud, 1900), sanguinario e inhumano,
manifiesta y planta en nosotros, mucho mas alld, la idea de un conflicto perpetuo y de un
espasmo donde la vida se interrumpe continuamente, donde todo en la creacién se alza 'y
actiia contra nuestra posicion establecida, perpetuando de modo concreto y actual las
ideas metafisicas de ciertas fabulas que por encima de la atrocidad y energia muestran su
origen y su continuidad en principios esenciales.

Parafraseando a Boal (1931) sostenemos que ser humano es ser que aprende, es ser en el
acto de ver, de obrar, de sentir, de pensar. El ser humano puede verse en el acto de ver,
de obrar, de sentir, de pensar. Puede sentirse sintiendo, verse viendo y puede pensarse
pensando. Ser humano en una escena educativa es ser poético, convivial y expectante.
Las clases es entonces una practica que s6lo puede realizarse en el encuentro de presencias
y en la relacion de compaiiia, es decir, en la interaccion continua, en las experiencias de
los integrantes de cada uno de los colectivos. La participacion en espacios de
interpretacion y produccion de conocimientos constituyen espacios de subjetivacion en
tanto proponen y propician nuevas formas de habitabilidad del mundo. Cada uno de los
participantes de la experiencia dulica, ya sea como productor de poética o como
espectador de la misma, estd formando parte de un hecho cultural y a la vez politico.
Todas las acciones humanas son politicas y también lo es habitar un aula, en tanto es
humano y es accion. El espacio de creacién compartido genera en la territorialidad grupal
una produccién micropolitica de subjetividad (Dubatti, 2005).

La producciéon de conocimientos, tomada como fenémeno polifacético y
multideterminado, puede ser reconocida como generadora de saberes que delimitan
nuevos modos de organizar la realidad. La creacién de saberes genera practicas de
experimentacion que participan en la transformacién del mundo. En ese sentido, son
manifestaciones del devenir historico-politico del hombre y de su contexto, y expresan
un modo de comprender la realidad. Se producen en las aulas didlogos inevitablemente
interculturales, que establecen interrelaciones y vinculos entre sujetos y afectan a su ser
en el mundo. Estar en clases es una de las multiples formas humanas de dar sentido a

nuestra vida; eso es produccion de subjetividad. En la apuesta por producir nuevos modos
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culturales hay también un intento por construir nuevas formas de sentir y de ver la realidad
(Gramsci, 2004).

Ademds, tomar clases es una manera posible de enunciar preguntas y de intentar
responderlas con preguntas mds complejas. De ese modo, la educacién participa de la
construcciéon de sentido y de la produccion de conocimiento sobre la época. Al incluir
siempre la dimensién corporal, también nos habla de los imaginarios sobre el cuerpo. Al
mismo tiempo, la participacion en la creacion de sentido excede lo estrictamente
semidtico, en tanto se trata de una determinada actividad cultural que se enmarca en un
terreno mds amplio, formando parte de las luchas politicas por el sentido (Bourdieu,
1995).

Conviene aclarar que la educacion no es meramente reproduccion o intento de explicacion
de los procesos sociales, sino también productor de éstos y se puede ver en él una voluntad
transformadora o un intento por mantener el statu quo. El acontecimiento de estar en
clases lleva en si, de modo mds o menos explicito, alguna marca de las circunstancias en
la que fue creada. El fendmeno educativo no termina con lo que ocurre en las aulas, sino
que también incluye a los multiples afectaciones y versiones de cada concurrente sobre
aquello que esta espectando, es decir lo que cada quién de los alumnos siente y piensa a
partir del trabajo de los educadores.

Hipdtesis que a lo largo de este ensayo que intentamos confrontar, resignificar y volver a
pensar, en territorios por habitar en sitios donde refugiarnos, investigaciones e inventivas

por explorar, entonces qué hacer dirfas vos que leiste este trabajo:
Habra siempre resonado al borde del abismo o del caos, en frente del horizonte mas indeterminado,
mds angustioso, cuando se diria que todo debe ser repensado, redecidido, refundado, de arriba

abajo, y ahi donde tal vez el abajo, el fundamento y la fundacién llegan a faltar (Derrida, 1997:

142).
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7. Acto final

Conclusién liminal

Una sala de clase, surgidas del trasfondo de nuestra memoria, en alguna parte de
un rincon apartado, algunas hileras de pobres bancos escolares de madera...libros
secos que se deshacen en polvo... en dos rincones el recuerdo oculto de castigos
recibidos hace mucho y de figuras geométricas dibujadas con tiza en el pizarron. ..
el bafio de la escuela, donde se hace el aprendizaje de las primeras libertades...
los alumnos, viejos desvariantes al borde de la tumba, y los ausentes...levantan
la mano en un gesto de todos conocido y se quedan asi inmoviles... pidiendo algo,
un ultimo algo... salen...laclase se vacia... y de pronto todos vuelven...comienza
entonces el ultimo juego de la ilusion... la gran entrada de los actores... todos
llevan nifios pequefios como pequefios cadaveres... algunos se balancean inertes,
aferrados en un movimiento desesperado, suspendidos, arrastrdndose como si
fueran el remordimiento de conciencia, acurrucados a los pies de los actores, como
si se arrastraran sobre esos especimenes metamorfoseados...criaturas humanas
que exhiben sin vergiienza los secretos de su pasado... con las excrecencias de su
propia infancia (Kantor, 1984:255).
Comenzamos la conclusién con las palabras de Kantor (1984) al describir en su obra La
clase muerta (1975), porque este final se propone esgrimir una reflexion sobre algo que
murid, para sostener que algo nace, algo de vida estamos necesitando en las clases, un
tipo de clase murid, un tipo de clase naci6. La clase muerta, para que nazca la clase como
amor, en su acepcion de a morte, negar la muerte. Los antecedentes, que presentamos nos
permitieron sostener, pensadas desde una dptica posestructuralista, que la complejidad de
las escenas dulicas reside en que no tiene un solo sistema de significantes, porque si las
miramos desde la teatralidad y como fenémeno performativo, tienen un multiple sistema
de significantes que operan doblemente, en su doblez, por un lado, como practica
pedagdgica y simultdneamente como practica escénica. Y a la vez, esta complejidad en
su doblez se multiplica y crece porque la escena dulica es texto escrito y es un texto
espectacular. Los antecedentes nos cuestionaron porque pudimos decir algo més sobre lo
que sucede en las aulas escolares pensadas desde la teatralidad y especificamente desde

el campo performativo delimitados por el paradigma posestructuralista.
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En este sentido, esta conclusion quiere abrir una espesura de interrogantes en torno a las
escenas aulicas, a su observacion (ob como transmisién), donde se implican los sentidos,
y la mirada desde la teatralidad. Hemos transitado por distintos textos que nos abrieron
cuestiones para observar, con distintos prismas, nosotros ampliamos esas categorias con
otras posiciones a la escena dulica. Hemos visto diversas posiciones tedricas, tratando de
responderlas con preguntas mds complejas, donde la diferencia nos permite la sospecha.
Diferencia en varios modos, al menos, como distincion entre el paradigma estructuralista
y posestructuralista, la escuela moderna y las condiciones posmodernas, como algo que
no se puede simbolizar porque desborda la representacién y como diferencia con otras
escenas dulicas. El desborde de las escenas dulicas se produce porque los espesores de
signos van mads alld de lo que la palabra puede decir, ya que no pueden expresar en su
totalidad lo que la interpretacidn nos arroja. Sospechamos de las escenas educativas desde
las miradas de la didéctica tradicional, para interrogarlas desde la semiologia
posestructuralista, desde la teatralidad, la performance, porque las categorias se podran
ampliar, amplificar, deconstruir, siempre habra planos para proyectar, escenografias para
montar, escenarios para construir, cuerpos para expresar, silencios para escuchar.

Las entrevistas realizadas en torno a las cuestiones sobre la interpretacion de las escenas
dulicas desde la teatralidad, su relacién con los cuerpos y la didactica, nos ofrecieron una
serie de coincidencias, reflexiones y preguntas que expresamos a continuacion. Los
didlogos que llevamos a cabo tuvieron como principio amplificar las categorias para
producir otras miradas sobre lo que acontece en las aulas. Nos apropiamos de las diversas
reflexiones que nos expresaron las entrevistadas donde la coincidencia mas notable es
que el modelo tradicional a la hora de generarse las escenas, hay elementos que se
escapan, a saber, el cuerpo, las subjetividades producidas por las actuaciones, los tonos,
las voces, la escenografia, la puesta en si, en muchos casos carecen de sentido, nos limitan
las interrogaciones y el desenvolvimiento del educador se recorta para habitar las aulas.
Al interpretar las escenas desde la teatralidad, para espesar de mds signos, buscamos otros
hilos para construir propuestas que resuenen en las aulas, para tramar saberes, saber
acerca de, de otras formas del oficio de los educadores, dejando puntas y espacios abiertos
a nuevos trazados, buscando sumar voces e instancias de didlogo con las experiencias
pedagégicas. A través de las entrevistas nos queda claro que no se resalta la idea de

propuestas inéditas, algo por primera vez, porque sabemos que lo que pensamos esta ahi,

177



en las escenas, por siempre, porque el cuerpo siempre habit6 las aulas, pero este camino
emprendido suma reflexiones sobre las condiciones interpretativas, donde pusimos a
conversar las escenas con los multiples actores, actividades, imdgenes y sentidos posibles.
Entonces, ese espacio de privacidad que es el aula, no la privemos de pensarla desde otras
categorias, donde resuenan voces, silencios, gestos, olores y sabores, donde no siempre
puede preverse, escribirse y planearse, no la privemos de los cuerpos, de lo esponténeo,
de la condensacién de las novedades, de la agitacion de estar vivos y dotemos de sentido
el sentir y el pensar, como operaciones de busqueda hacia un lugar que cada actor de la
escena ird construyendo en mdas de dos posiciones desde lo grupal y lo privado.

En cuanto al DFDNP, presenta dicotomias entre la fundamentacién anclada en la poética
y el cuerpo y disciplinas que no las plantean en su andlisis. Por otro lado, no hemos
encontrado categorias de andlisis desde la teatralidad para las escenas dulicas, a sabiendas
que se posiciona desde el arte, los multiples lenguajes. A lo largo de todo el disefio
curricular analizado nos aparece una categoria, un término como es la palabra contenidos,
en muchas oportunidades. Dos pensamientos acerca de la categoria contenidos, la primera
que nos referencia rdpidamente al disefio elaborado por la Ley Federal de educacion
donde se pensaba en contenidos actitudinales, conceptuales y procedimentales.

Por otro lado, el término contenido nos hace pensar, nos hace indagar acerca de la teoria
elaborada por Locke (1712) sobre la tabula rasa, como si el nifio o la nifia a la cual hay
que educar tuviera que ser completada con ciertos contenidos qué es lo que nosotros
ponemos, en disputa y en discusion. Nuestra argumentacion se expresa como un ensayo
metaforico de la escena aulica, sin intencién de sustituir las teorias clasicas, sino como
aditivas y sobre todo como reflexiones, que ocasionen preguntas sobre las escenas,
cuestiones que no concluyan en campos cerrados para el andlisis. Hoy insistimos por la
configuraciéon de la escena dulica como componente transdisciplinario, en transgredir
(pasar a través de las concepciones tradicionales), en la posibilidad de otras miradas
conceptuales, para repensar los fendmenos de las escenas. Por ello, a lo largo del trabajo
se abordaron las escenas dulicas como puestas desde la teatralidad y la performance,
donde el problema investigado fue un recorte que se circunscribe a los escenarios
educativos para ser analizado desde, con y entre preguntas que nos espesan la mirada
desde la teatralidad. Sabiendo de antemano que no toda pregunta es formulada, a veces

se encuentra, otras veces nos llegan y muchas veces no vienen. Es decir, que nuestra tesis
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se ocup6 centralmente de ampliar las categorias analiticas para pensar y sentir, las escenas
dulicas. Presentamos varias posibilidades de andlisis, tales como el relato, como la
reconstruccion de la escena, como el modelo narratolégico y como la vectorizacion.
Optamos por esta dltima porque cada signo se vincula en redes de sentidos, produciendo
diversidad de significaciones.

(Qué nos aporta el analizar las escenas dulicas desde las nociones de la teatralidad y la
performance?

(Qué potencia guardan las escenas al ser pensadas con estas categorias?

(Qué cambios se producen desde la perspectiva del posestructuralismo y el
posmodernismo al pensar las escenas?

En este sentido; ;las escenas dulicas son interpeladas desde nociones tales como, la crisis
de representacion, la caida de los metarrelatos, la influencia de la deconstruccioén, el
posfeminismo y el poscolonialismo?

Porque nuestra sospecha reside en la desconfianza en los conceptos universales que se
tienen sobre el aula, incuestionables, naturalizados, lo que ha llevado a fijar
interpretaciones sélidas. Nos movemos por la interpretacion posestructuralista en al
menos dos direcciones, un sentido que radica en la afirmacion de la diferencia y la critica
a los conceptos totalizantes. El otro sentido desde la reconceptualizacién de los sistemas
como multiplicidades y una negacién de conceptos totalizadores cerrados y
omniabarcadores. Para lo cual proponemos ampliar las categorias de andlisis de las
escenas educativas con la apropiacion, el intertexto, palimpsesto y rizoma, la historicidad,
la disolucion genérica y la deconstruccién, como la representacion del otro.

En este corolario afirmamos que la escena 4ulica se construye con la actuacién de los
actores que la conforman, el texto previo (planificacidn, guion, plan de clase) que es una
guia que se verifica en la escena, donde son los cuerpos como espesores ocultos los que
activan la narrativa y los conflictos intelectuales los que podran producir saberes. Porque,
entre otras cuestiones, la escena se vive con los cuerpos presentes, los elementos que nos
aportan la teatralidad, la poética, el convivir y la expectacion, nutren de un espesor de
sentidos. Por lo tanto, pensamos la escena dulica como una puesta que se construye y se
reescribe a partir de la experiencia, el plan y los sentidos. En este aspecto, la escena dulica
es sustancia y sintesis. Sustancia de cuerpos, escenarios, vestuarios, entre otros y sintesis

histdrica, pedagdgica y politica, al menos.
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Entonces, la escena dulica como entidad no totalizadora de objeto, hecho y proceso,
supera asi la dependencia de un texto, plan y organizacién previa, de una lectura Unica,
es una polifonia estética y estos elementos constituyen su teatralidad. Por lo tanto, entre
lo que el educador ensefia y el estudiante aprende se despliegan conocimientos implicitos
y explicitos que son la teatralidad de la puesta en escena dulica. Desde esta posicion, las
practicas educadoras tienen la posibilidad de desplegar nuevas potencias pedagdgicas,
tales como la poiesis, la expectacion y el convivio.

Una serie de interrogantes nos construyen la conclusion.

(Como se materializan las dimensiones de ensefianza, que se despliegan cuando se da una
clase, interpelada la observacion desde la teatralidad, pensadas como espesor de signos?
(Como entender la complejidad de las escenas 4ulicas desde una posicion
postestructuralista?

(Como describir y determinar cuando y como esta teniendo lugar la ensefianza a partir de
la interaccién en el aula desde la teatralidad?

(Como identificar los aspectos performdticos y las actividades de los educadores que
producen y generan aprendizajes, tomando las categorias de convivio, poiesis y
expectacion?

(Cémo comprender y ponderar los aspectos no verbales de la actividad en el aula y
conectarlos con lo que hasta ahora sabemos del discurso en el aula?

(Qué influencia tienen los aspectos no verbales, que incluyen el medio ambiente y el
equipamiento del aula, las imdgenes y las herramientas utilizadas, asi como los gestos y
otras acciones tanto de los educadores como de los estudiantes?

(Qué son las diferentes actividades, pensadas por una forma de habitar las escenas
convivenciales, donde lo poético es una dimension destacada y la expectacidon es
presencia, donde no siempre se convive, ni se poetiza, ni ain se especta’?

(Como entender las escenas educativas en su permeabilidad de las pricticas educativas,
ya que cambian las acciones del aula en relacién con la cultura material y la estructura de
las escuelas?

(Cbémo enriquecer con nuevos registros que aporta el lenguaje estético teatral mas alld de
las coreografias pedagdgicas naturalizadas por la institucion educativa?

Estos interrogantes y muchos otros, se abren en esta conclusion.
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La riqueza semioldgica del objeto escena dulica es inmensa y de aqui la necesidad de
sistematizar los niveles que la van integrando. Dado que no posee un solo sistema
significante, sino que una multiplicidad de sistemas que operan doblemente: como
préictica pedagdgica y como practica escénica. Se complejiza, entonces, el andlisis de la
escena educativa porque no es solamente el texto pedagdgico sino también un texto
espectacular, por lo tanto, presenta una dimension pedagdgica y una dimension escénica,
no se constituye solamente por componentes lingiiisticos, se agregan los componentes
paralingiiisticos. En el contexto de la escena educativa, nos referimos a los multiples
sentidos que conviven, y que van mds alld del texto planificado, al razonamiento
pedagégico.

Ya que en esta clave que transitamos, observar las escenas &ulicas es reflexionar,
interrogar y pensar complejizando las miradas. Existen diversas polifonias al preguntar
sobre las escenas, entre lo politico, lo social, lo cultural, lo pedagdgico, lo epistemoldgico,
lo antropolégico, lo socioldgico, el psicoandlisis, la semidtica, lo filos6fico, y muchos
otros entres. Nuestro camino es entre los conceptos didacticos y la teatralidad como
espesor de signos, una amplificacién de categorias, una hermenéutica de los textos de los
cuerpos en escena, algo se escapa, algo estd en los bordes, la diferencia (que nos sujeta)
se hace presente en los contextos, en los sujetos que como espectadores (esperan lo nuevo
que es lo viejo) conviven siendo producto y produccion de subjetividades. Consideramos
que las escenas educativas han sido generadas a partir del logocentrismo, de la oposicién
entre pares opuestos, espiritu y cuerpo, sentido y signo, lo dentro y lo afuera, lo cual las
instituciones educativas portan este legado desde la metafisica platonica entre lo sensible
y lo inteligible. El problema que presentamos es que el logos es el origen y fundamento
de la verdad educativa, pensar de otra manera la escena educativa es una alteracion, una
inclusion de la cual los espesores de signos que presentan las escenas abren otras
posibilidades, otras potencias y otras preguntas, algunas de las que presentamos
anteriormente.

Entonces, nos posicionamos en interpretar de otra manera las escenas dulicas para salir
de las categorias binarias sobre lo observable en el aula, sobre temas tales como la
ensefanza, el aprendizaje, el contexto, el discurso, la cultura escolar, la clase, las politicas
educativas y el aula, ya que son un modelo simplificador, con acabadas definiciones que

sustentan los mecanismos de poder.
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La intencién se fundamenta en desnaturalizar el aula, para poder pensarla desde otro lado,
otras perspectivas, para que lo naturalizado sea interpelado. A la vez, interrogar lo obvio,
es decir lo que esta delante de nuestros o0jos, como el camino que hay en la puesta de las
escenas educativas, indagar por qué el aula es como es hoy, por qué en las escenas se
realizan determinados discursos y précticas: de donde surgen, cudles son sus significados
y efectos, quién los define, a qué responden. Y entender si lo que sucede en las escenas
son pensadas como dispositivos educativos, en conjunto con la ensefianza de los
conocimientos que invisten teatralidad.

Para salir de las interpretaciones totalizantes, las verdades Unicas, una sola interpretacion,
simplifica, obtura y se sujeta a la no emancipaciéon del sujeto, ya que producen
desubjetivacion. Para pensar entre lo politico del acto de educar, la hospitalidad como
relacion fundamental de acogida y recibimiento hacia lo otro, los saberes en los umbrales
como algo que se pone en juego en el oficio de educar en el encuentro con otros, las
transmisiones como condicién de construccion, inscripcién e identidad cultural. Como un
encuentro con el otro para sostener gestos y deseos no diluibles, la educacion en accion
como una habilitacién para la oportunidad. Porque la educacion es el territorio de lo
posible incluido el deseo, con la salvedad que no todo seré posible, articulando politicas,
instituciones y actores, donde se produce subjetividad. Nuestro problema se enriquece
con esta cosmovision para reflexionar desde una perspectiva mds compleja de lo que una
escena dulica guarda como potencia, en el escenario teatral de la escuela disciplinar.

La didéctica de la escuela disciplinar dentro de las nociones de la modernidad se basan
en posiciones binarias, entre teorias y practicas, saber y no saber, aprobado y no aprobado,
entre otras. Nuestra conclusion para el andlisis de las escenas educativas se ancla en un
pensar y sentir haciendo, donde la mirada moderna se diluye para ingresar en una
interpretacion posmoderna. Postura donde ingresa la pluralidad cultural, la
descentralizacién de los elementos didacticos, donde la relevancia es horizontal tanto de
los educadores, los estudiantes como de los elementos didacticos. Entonces sostenemos
que la didictica posmoderna considera relevante tanto el texto planificado, el discurso
presentado, como el gesto, el cuerpo, la mirada, entre otras, en el acto performativo de las
escenas educativas.

En la performance didictica postmoderna es la palabra, el discurso, el texto como

preestablecido, lo que casi desaparece para reaparecer y se cuestiona, dejando lugar a la
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lectura del gesto, el cuerpo, el silencio, y a la introduccién masiva de la imagen, del
componente visual. Con esto no queremos decir que no haya formas didacticas
dialogadas, puesto que existen, pero van perdiendo significacion, credibilidad vy
legitimidad como las tnicas posibles interpretaciones.

Las escenas dulicas son texturas, tejidos, que se componen de conjunto de sentidos,
espesos con bordes y diferencias, con pluralidad y no se limitan a lo hablado, lo escrito,
algo mds hay ahi que queremos encontrar, que sabemos que sucede, en su doble sentido
como suceso y como peripecia. En este doble sentido el espesor de signos es un concepto
para referirnos a la variedad y la riqueza de los signos que pueden ser observados en las
escenas. Estos signos pueden ser diversos: comunicaciones verbales y no verbales,
expresiones faciales, gestos, movimientos corporales, entre otros. Cuando hablamos de
espesor de signos, hacemos referencia a la cantidad y calidad de estos signos,
considerando su diversidad y complejidad. Un aula con una interpretacion de sus
espesores de signos puede ser considerada como un ambiente mds complejo, en el cual
hay una gran cantidad de sentidos disponible para ser observada y analizada.

El andlisis de las escenas educativas nos posiciona en un desplazamiento de diversas
herramientas que nos permiten dar cuenta, darnos cuenta, de la escena como hecho
espectacular, hecho de tensiones entre lo convivial (vivir con otros), las espectaciones
(espectar la escena) y las poiesis (asociaciones poéticas).

Ya que la puesta en escena educativa es un sistema, una tecnologia, un dispositivo, una
mdquina, una materialidad entre otras posibilidades, es un concepto abstracto y tedrico, y
simultineamente es un hecho préictico, un hacer con uno y con otros. Porque es una trama
de elecciones, decisiones, restricciones, recortes, cercos que se inscribe en el meta texto,
texto espectacular. Texto escrito y no escrito, que se escribe antes, durante y después de
ser dramatizado, dramatizar como idea de representar una situacién educativa.

La puesta en escena no como objeto solamente empirico, sino también como sistema,
artificio y dispositivo abstracto; donde se despliegan un conjunto organizado de signos.
Ya que esta organizacion no es lineal, no es gradual, en todo caso se circula por
incertidumbres, emociones, afectos, efectos inconscientes, conflictos. conclusiones y
aprendizajes, por ejemplo. En el sentido semioldgico y etimoldgico de tejido y de red de
la escena educativa, nos remite a una clave de lectura posible de la representacién, que

no queremos confundir con el objeto empirico del espectaculo en su materialidad y la
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situacion concreta de enunciaciéon. Al decir semioldgico, entre otros sentidos, lo
consideramos como semilla, como semen, como portadoras de sentidos, como origen,
como acto de produccién, con la fuerza potencial que genera una semilla, un semen, como
origen de la escena 4ulica.

De esta manera interpretar las escenas dulicas es entenderlas como lenguajes autonomos
en si mismo y por si mismo, y no subsidiarias del texto planificado, sostenemos que el
texto que se produce en la escena espesa de sentidos, de formas, de matices y como texto
espectacular y performativo.

La interpretacion de la escena dulica deja entender que, en el hecho educativo, el actor
educador representa con su voz, su cuerpo lo que expresa y da a conocer con aspectos de
la teatralidad, simultdneo a los procedimientos didacticos. A la vez, la puesta en escena
es una manera de transponer el texto planificado, en texto espectacular, a través del actor
educador, los espectadores y el espacio escénico, en una duracion temporal limitada. Cada
escena dulica produce diversos sentidos que constituyen el sentido mayor de la institucion
educativa. En cada aula de una escuela se producen simultdneamente escenas, al mismo
tiempo, lo que puede ser interpretado en su totalidad como una obra institucional mayor,
el del proyecto educativo. Interpretar las escenas dulicas es entender el total de las escenas
de la institucion, las cuales a veces se relacionan y otras veces son disruptivas.

Cuando analizamos una escena educativa podemos experimentar la concreciéon de una
materialidad percibida por sustancias y formas, que se resiste a una traduccién inmediata
del significante. Sea la presencia y la corporalidad del actor educador, de su tono de voz,
de una musica, de colores, de ritmo, el espectador se sumerge ante todo a una experiencia
estética y al acontecimiento material. Esta experiencia no se reduce a palabras, se degusta
el erotismo del proceso teatral y no se queda atrapado en la escena a sus signos como a
veces la semidtica lo hace.

La escena educativa se desarrolla como materialidad y como significaciones potenciales,
simultdneas y sin reduccionismos. El que interpreta una escena educativa es afectado por
los gestos, los espacios, las luces, por estar ahi, a la vez de lo que se representa y que
pueda volatilizarse en un significado inmaterial.

A lo largo de la escena educativa, el cuerpo a cuerpo con la materialidad del que analiza,
va mds alld de la sublimacién que representa el uso de los signos, la experiencia estética

y los objetos materiales se conjugan, se despliegan y se significan en conjunto. Lo que
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acontece en las escenas educativas es la fuerza material de los significantes estéticos,
fendmenos de la no intencionalidad, la carga material sensual de los significantes, que la
corporalidad de las cosas revela, a las estructuras y el convivio que produce significantes.
El educador, entonces, se percibe como archivo viviente, que vuelve a representar, a
revisitar, a comparar y los resignifica en sus experiencias pasadas y presentes en el
momento de dar la clase. Al respecto Barba dice que «en la era de la memoria electrénica,
del cine y de la reproductibilidad, el espectdculo teatral se dirige a la memoria viva, que
no es museo sino metamorfosis» (1933:61). De esta manera las reconstrucciones vivas de
las escenas educativas se desarrollan como una resignificacién ludica, de un
entrenamiento pensado como la escritura cotidiana de diario fisico del educador, de una
presentacion de las escenas educativas.

Sostenemos una interpretacion de la escena, donde el sujeto estd ahi siendo, en un lugar,
un tiempo y una existencia que se estd concretando, existiendo. Ser sujeto de aprendizaje
y de enseflanza en las experiencias educativas, por lo tanto, que mi ser comprenda los
objetos, se los pregunte, desde su sentido, sus lenguajes, sus vivencias, un ser en un
tiempo, que es el propiamente mio, un ser en el mundo, no un mundo abstracto, un mundo
con sentido humano. Donde la existencia toma el sentido de comprension. Comprension
desde la teatralidad para que el estudiante exista aqui y ahora. Porque creemos que, en
este camino, no encontraremos las respuestas, sino por el contrario, las preguntas que
hagan existir.

Al analizar una escena educativa la experiencia estética es un devenir que al que especta
conmociona, acontece y produce sentidos. Entonces, las escenas siguen un rastro de
trayectoria y una energia de un desplazamiento, de una exclamacién, que se puede
estrechar en un cerco sobre el aliento, el ritmo y la voz, entre otras.

Si la clase es un acontecimiento ontoldgico (convivial, poético y expectatorial, fundado
en la compaifiia), en tanto acontecimiento, la escena educativa es algo que pasa en los
cuerpos, el tiempo y el espacio del convivio, existe como fendmeno de la cultura viviente
mientras sucede, dejando de existir cuando no acontece. Si en el mundo hay diferentes
acontecimientos, el acontecimiento dulico posee componentes de accidén
(subacontecimientos) determinados, de combinatoria singular que construyen una zona
de experiencia y de subjetividad que posee haceres y saberes especificos en la

singularidad de su acontecer en el oficio de educar.
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Al proponernos interpretar las escenas dulicas desde la teatralidad, mds especificamente
desde la semiologia teatral, su materialidad tiene una vida limitada al instante que ocurre
el fendmeno escénico, y que se inserta en un entramado de relaciones que lo despliegan,
lo transforman y le dan otros sentidos. Es decir, lo que observamos, pensado desde la
semiologia, nos enfrenta a un objeto de estudio por momentos huidizo, inmaterial e
intemporal. Las escenas dulicas al ser observadas, interpretadas y significadas nos
plantean el desafio de que nos situamos en taxonomias no tradicionales, ya que no parten
de una planificacion preestablecida, sino que se configuran en el momento en que se
desarrolla la clase. Porque al situarnos en el campo de la teatralidad para pensar las
escenas aulicas remarcar su condicion de suceso, de actividad insertada en el entramado
de acontecimientos, nos produce nuevos pensamientos, nuevas preguntas, nuevas
interpretaciones y practicas.

El acontecimiento de la expectacion implica la conciencia de la distancia del ente poético,
es decir expectamos la produccién que nos involucra y nos separa de la simple recepcion
de los textos. Expectacion en las escenas educativas se puede ver como sindbnimo de vivir
con, percibir, dejarse afectar, en todas las esferas de las capacidades humanas por el ente
poético en convivio con los otros. La observacion de la clase con las operaciones de
poiesis, convivio y expectacion implica reconocer su problematicidad, por ello, es
necesario tensar con categorias que den cuenta de lo enigmatico en el aula, enigmas que
los espesores de signos piden ser sentidos, en las acepciones de sentir, percibir, discernir,
subjetivar y conocer, y como enigma podré entenderse, interpretarse y a la vez no, podra
revestir diversas interpretaciones, nunca acabadas, siempre potencialmente descifrables.
Porque los paradigmas a lo largo de la humanidad han cambiado, asi como también las
interpretaciones, por eso es provisorio el enigma, sus posibles soluciones y respuestas.
No interpretamos desde el teatro en sentido estricto, ponemos en escena los actores;
politicos, sociales, culturales, dar clases es un acto publico, politico, con un guion, un
escenario, ante un publico, en un tiempo y en un espacio, a la vez es un acto privado,
unico, personal, es una escena y no es otra, eso lo hace privada, entre otras, porque estar
en clases es un didlogo privado con uno mismo, con otros y con el conocimiento, entre
otras conversaciones.

Esta posicion interpretativa se sitda en los paradigmas posestructuralista y posmodernos,

haciendo eje en la semidtica donde la teatralidad de las escenas nos arrojan espesores de
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signos, para que el convivio, la expectacion sean operaciones del acto pedagdgico como
performance.

Por lo tanto, nuestra conclusién es que el marco de expectacion sigue esta cartografia;
que es la didactica puesta en escena en el aula como formato de ensefianza con las
concepciones sobre el aprendizaje, las ensefianzas, las transmisiones en las teatralidades
escolares, contextualizadas en una hospitalidad a partir de las culturas educativas ancladas
en las politicas publicas. La cuestion didéctica en su devenir curricular, como saber, oficio
para oscilar, develar entre lo moderno y posmoderno, como bucles, situadas en la
semiologia posestructuralista, deconstruyendo las escenas dulicas para ingresar en la
teatralidad como espesor de signos en clave performdtica y performativa para hacer
presente el cuerpo en la deconstruccion escénica como espectaculo (espectar/esperar) en
las operaciones de convivio y poiesis.

Nuestra posicién opera bajo el predominio de la conjuncidn copulativa, para desenterrar
la postura adversativa. Es decir, analizar en términos de la conjuncién «y», para corrernos
de la «o». Un andlisis de la escena educativa nos remite a la conjuncion copulativa y, a
sumar posiciones, para espesar los andlisis. Por tal sentido, nuestras interpretaciones no
quieren partir de la nada, del vacio, por lo contrario, planteamos rescatar las posiciones
estructuralistas para adicionar la mirada posestructuralista. Porque las escenas educativas
las analizamos para sacudir y desenraizar lo que es la escena en si y en ese es, en ese ser,
elegimos conjugar copulativamente.

Esta conclusion, acorde con lo expresado anteriormente, se posiciona en que el pasaje que
estd atravesando la humanidad entre lo analdgico y lo digital, entre la tercera y la cuarta
revolucién industrial y amerita posiciones que copulen entre ambos paradigmas. Este
interrogante, esta cuestion atenta en la interpretacion, nos posibilita saber desde qué lugar
se hace, se dice, se piensa, se siente, si es entre una u otra, concluimos que algo se escapa,
algo falta, por eso, creemos en posiciones adversativas y copulativas.

Sostenemos que la fuga de la posicion binaria que plantea el posestructuralismo no remite
a la idea de suplantar el corpus estructuralista, sino adicionarle, complejizar nuevas
formas interpretativas, esta es nuestra postura. Por ende, nuestra intencidén es aditiva, pero
deconstructiva, amplificar las escenas dulicas en sus categorias de andlisis ;y qué cosa es
analizar sino hacer preguntas enmarcadas en posiciones que desestabilizan, mueven y

diferencian?
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La operacion adversativa, suprime, niega, asfixia, en cambio la posicién copulativa,
produce, respira y abre reflexiones. Es decir, el accionar con la conjuncién «y», posibilita
la democratizacion de las miradas, las inclusiones de posturas, en cambio la conjuncién
«0» suprime posiciones, niega otras posibilidades y sesga posibilidades de apertura.
Nuestro campo de anélisis parte del texto did4ctico y adiciona el texto espectacular, se
posiciona desde el estructuralismo y suma cuestiones posestructuralistas, entonces la
conjuncion copulativa es una posicion epistemoldgica, desde una fundamentacion del
conocimiento sobre lo que sucede en las escenas educativas que reconoce la modernidad
y la posmodernidad como condiciones que se conjugan y producen variados sentidos. Es
la deconstruccién una manera de copular posiciones, de interrogar las aulas y analizarlas
con reflexiones que generen aperturas. Siguiendo estas operaciones, la deconstruccion
surge como un elemento liberador de lo que sucede y pasa en las aulas, desarmando la
creencia cultural que sostiene que el orden de nuestras representaciones es incuestionable.
La deconstruccién posibilita ser un corrimiento transformador que permite un escenario
con una potencia de desarrollo desde perspectivas comprometidas con la liberacion de las
estructuras impuestas por el poder.

En esta direccion proponemos diversas formas de interpretar una escena dulica, a saber y
expuestas en el marco tedrico, son la apropiacién para reapropiarse del archivo, el
intertexto donde operan textos sobre textos, la historicidad cuestionando, revisando y
reinterpretando, la disolucién genérica transgrediendo las formas clésicas, la
deconstruccion para repensar el logos y la representacion del otro como momentos
fractales.

La labor que estamos materializando con las escenas educativas es una manera de
espectar, es también una modalidad de intervencién que se circunscribe en una ficcion,
que nos distanciard de la accién y nos implica ciertas reflexiones. De esta manera nos
devenimos en actores que interpretamos escenas singulares, en un espacio y un tiempo,
espectadores de funciones, actores, roles que actian en esa obra institucional, donde se
cruzan con las politicas publicas.

Pero, consideramos como desenlace, que nuestra hipétesis fue fundamentada a lo largo
del trabajo y sabemos que es de carécter incompleto, porque si bien ampliamos categorias,
somos conscientes que este vinculo entre teatralidad y didéactica nos posiciona entre dos

campos, y que pueden surgir otros interrogantes, otras cuestiones, otras reflexiones, otros
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paradigmas. Entre la tesis de la escena 4ulica interpretada desde la teatralidad, la antitesis
de la escena observada en su forma tradicional y la sintesis que es el devenir de las escenas
a ser interpretadas. Interpretaciones para cuestionar y problematizar las certezas
absolutas, sujetas a multiples sentidos y contextos.

Conclusion que, incluso, finaliza y no concluye, sabiendo que las categorias para
interpretar las escenas dulicas desde la teatralidad se posicionan en las incertidumbres,
que son nuestras certezas; de nuestras respuestas provisorias, que son nuestros
interrogantes; de las posiciones politicas como desafios democréticos; de las
contradicciones que nos dicen en contra de que actuar; de las sospechas a la soluciones
totalizantes para arribar a miradas eclécticas (el que elige); de las rupturas
epistemoldgicas que construyen cartografias; de las perspectivas no binarias para
promover el pluralismo y la diversidad; de las verdades no como hechos sino como
interpretaciones; de abordar las performatividades para desanudar los conflictos; de no
creer en la ilusion del porvenir, ilusioén en su acepcion de engaiio y burla, de los laberintos
que nos pierden para por fin seguir buscando y en esta busqueda ser humanos.

El cuento de Borges (1946) Del Rigor de la Ciencia es nuestra inspiracion para decir que
en aquel imperio, el arte de la interpretacion logré tal perfeccion que leer los resultados
de una clase duraba un dia, con el tiempo una semana y finalmente presentaban informes
que tardaban un mes. Menos adictas al estudio interpretativo las generaciones siguientes
entendieron que esos estudios eran inttiles y los entregaron a las inclemencias del sol y
los inviernos. En los desiertos del oeste perduran despedazadas ruinas de los textos
habitadas por animales y mendigos, en todo el pais no hay otra reliquia de las disciplinas

hermenéuticas.
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9. Anexo

1. Analisis de las entrevistas realizadas para dialogar sobre las escenas aulicas
Las entrevistas se realizaron a la Doctora Gloria Edelstein!®, a la Doctora Maria Silvia
Serra!”, a la Doctora Margarita Trlin'® y a la Magister Maria Silvia Covian.
Comenzamos por la clase escolar, Edelstein piensa que « Es complejo. Me parece
interesante en si mismo. En lo personal, en determinado momento, revisando las
categorias que se trabajaba en la didéctica, el sistema categorial, el andamiaje conceptual,
lo que fui encontrando, no sélo lo que ya sefialaron otros didactas, comenzando por Edith
Litwin, que... con las variables clasicas a las que se refiere tradicionalmente la agenda
clasica no era suficiente para pensar, registrar el acontecer cotidiano en las clases; y creo
tampoco después cuando se... surgen algunas categorias, pensando el del
aggiornamiento, ;no es cierto?, de estas dimensiones integradas en la agenda clésica,
entiendo que surge algo que yo entiendo que, bueno, se liga bastante con lo que estds
planteando (2023). Se refiere y acuerda a esto que le plantee para hacerle la pregunta
sobre qué es una clase escolar «Mi problema de investigacion estd en torno a la clase
escolar, a la hora de dar clase en el siglo XXI en escuelas primarias de la Reptblica
Argentina, especificamente de la provincia de Santa Fe; me interesa mucho pensar los
primeros grados que... en torno a... no trabajar la didactica especifica, sino la didactica
en general. Fue asi que mi hipdtesis plantea poder pensar la clase desde la teatralidad,
desde los objetos que la teatralidad pueden... pueden hacernos pensar a la hora de mirar
la clase.Se acerca un poco también a lo que, podemos decir, algo de la semiologia del

teatro, la semiologia de la escena, algo de poder ver ese espesor de signos que se prevé a

16 Gloria Edelstein es Doctora en Ciencias de la Educacién por la UBA y profesora de Pedagogia y Psicopedagogia por la UNC. Se desempefia como investigadora en el Centro de Investigaciones de la FFyH y
como profesora titular plenaria Seminario Taller de Préctica y Residencia para la Formacién educador en la Escuela de Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la UNC, de la cual
fue directora durante los periodos 1990-1992 y 1992-1994. Ademds, fue Decana de la FFyH entre 2008 y 2011. Fue parte del equipo que elaboré el plan de la Maestria en Pedagogia y Especializacién en

y Gestién Pedagdgica en la FFyH y su Directora desde la apertura hasta su designacién como Decana. Desarrolla cursos de posgrado en diversas universidades nacionales. Es autora de numerosos

libros y articulos en revistas especializadas. «Formar y formarse en la ensefianza«, editado por Paid6s en 2011 es su iiltima obra.

17 Es Profesora en Ciencias de la Educacién, Magister en Ciencias Sociales con Orientacién en Sociologia de la Educacién de la Universidad Nacional del Litoral y Doctoranda del Doctorado en Ciencias Sociales
de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO). Se desempeiia como profesora adjunta en la Citedra de Pedagogia del Departamento de Formacién educador de la Facultad de Humanidades y Artes
de la Universidad Nacional de Rosario. Es co directora del proyecto «Las figuras de las maestras Olga y Leticia Cossettini como parte de la historia intelectual del litoral argentino entre 1930 y 1950. Relaciones
entre cultura, estética y educacion en el campo de las innovaciones pedagégicas«, dirigido por Oscar Videla, y radicado en el Instituto de Investigaciones de la Facultad de Humanidades y Artes de la UNR. 2005-

2007 y a publicado junto a Paula Caldo: «;De qué estamos hechos? Encuentro y d os entre culturay educacién en Serra, Silvia (coord.): La pedagogia y los imperativos de la época. Ediciones Novedades

educativas, 2005.

18 Premio Konex 2022. Arquitecta graduada en la Facultad de Arquitectura de la Universidad Catélica de Santa Fe (1982). Magister en Desarrollo Sustentable por la Universidad Nacional de Lanis y FLACAM
2014. Desde 1983 integra el estudio Cabrera-Trlin arquitectos. Arquitecta proyectista y consultora en temas de arquitectura educativa. educador en la FADU-UNL desde el afio 1991, Profesora adjunta Proyecto
Arquitecténico, investigadora y Co Directora de la Carrera de Posgrado: Especializacion en proyecto, planificacion y gestién de arquitectura para la educacion. Referente por la FADU-UNL de la Red

Interuniversitaria Red Sur, red activa desde 2008, con eje en el urbanismo contemporaneo, ciudad, espacio publico, infraestructura y paisaje.
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la hora de que, vos tenés muchisima experiencia en las observaciones, en el andlisis, en
las interpretaciones; por lo tanto, mi discusién, mi tension pasa por poder pensar todo lo
que muchas veces obviamos, si es que lo obviamos, cuando se estd dando clase, que tiene
que ver con el vestuario, con la iluminacién, con la escenografia, con el gesto, con el
cuerpo que te has dedicado tan hermosamente a plantearlo y presentarlo, con los silencios.
Que la didactica, a mi humilde punto de vista, no se ha ocupado muchas veces, por lo
menos en lo que yo he podido ver, de estas dimensiones; las dan como sabidas. Y fue asi
que empecé a leer algunos disefios» (2023) Contintda Gloria dando una mirada y cruces
de la clase escolar y la teatralidad : «Por ejemplo, una de las cuestiones que a mi me
significd cierta perplejidad incluso, es ;qué nos habia pasado a los didactas que no
habldbamos de las aulas y las clases como escenarios y escenas posibilitadores de aquello
que queremos que se suscite en la situacion de clase, no?, y qué es todo lo que se puede
pensar, imaginar, en relacion a eso, siempre tomando distancia de prefiguraciones ideales,
universalizantes, jsi?

Bueno, sorprendentemente, por lo que estds planteando, y eso surgié en un posgrado en
el que trabajaba, tenia unos profesores de fisica que eran clown y que se entusiasmaron
mucho con mi estilo, mi modo de desarrollar las clases y un dia vienen a plantearme que
encontraban mucha... muchas proximidades; y a mi me llamé mucho la atencion,
pensando en profesores de fisica, ahi es donde ellos me dicen que eran clown.

Bueno, entonces comenzamos a intercambiar; porque cuando yo realizo mi doctorado,
justamente, una de las cuestiones que encuentro es ciertos nexos con la dramaturgia, pero
no estan desde el campo pedagdgico trabajados.

Yo cuando hice mi doctorado dije... incluso ellos me dijeron «vaya a clown, tiene que ir
por aca» (risas); y bueno, estaba muy entusiasmada en meterme en esa linea. Pero bueno,
después vino todo el trabajo que se me planted en las diferentes universidades en las que
desarrollo seminarios de posgrado y entonces tuve que hacer un trabajo impresionante en
el pasaje de la presencialidad a la virtualidad y, bueno, ya la apertura de nuevas escenas
quedo postergada, ;no? Pero lo que estds planteando, bueno, si articula con esto, con mi
visién con respecto a la imperiosa necesidad de una ruptura de ciertas prefiguraciones
universalizantes y, ademas, que imaginaban... porque no lo trabajaban, ademas, por otro
lado, yo empecé ahi, desarrollé bastante el tema» (2023) Contintia Edelstein sobre la clase

escolar «Pero esto, como dejar de pensar de que porque hay un grupo de alumnos, ;/no
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cierto?, que estd en determinado tiempo y lugar, ;no cierto?, que estdn compartiendo una
situacién de clase, tienen que realizar todos lo mismo, al mismo tiempo y que estén
atentos a ciertas... a cierta estructura formalizada que se instalo, ;jno cierto?, muy
fuertemente, pensar las clases con su apertura, su desarrollo, cierre, cuando eso no tiene
nada que ver con los procesos que se suscitan concretamente en las interacciones
cotidianas en el micro espacio del aula, ;no? Entonces, empecé a trabajar muy
fuertemente desde esto que es la conceptualizacion de aula, qué implica el aula, cudndo
el aula se constituye como escenario de desarrollo de una practica de ensefianza; bueno,
yo trabajo fuertemente desde la didactica, ;no? Y entonces, bueno, qué condiciones
generar en relacion a ello. Ahi tomé y me parecié muy potente el aporte de Inés Dussel y
Marcelo Caruso con respecto a la distancia entre ocupar y habitar un aula, qué significa
habitar un aula, ;no cierto?; pero ademas como articula eso con la configuracién de un
grupo que en realidad yo voy significando como una comunidad de atencién mutua«. La
cuestion comunidad en relacion al desarrollo de la clase es central, desde la vision de la
clase como una situacién conversacional, dialégica, ;no cierto?, de interacciones
multiples, donde de lo que se trata es de sujetos dialogantes que, inicialmente, son un
publico cautivo y que tienen en un proceso que constituirse como grupo, en el sentido de
reconocimientos mutuos, de relaciones reciprocas, ;no cierto?, que permitan que, bueno,
esto, que haya una escucha y un trabajo de coparticipacion en el desarrollo de aquello que
es objeto de la clase, ;no? Entonces, esto es decir, bueno, para que una clase eche a andar,
si esa comunidad no se... mas o menos como en el teatro, no pasa nada, o sea, uno
formalmente, ;no es cierto?, arranca y alld va, pero la clase en términos de una prictica
que moviliza relaciones de apropiacién y resignificacién y construccidon social del
conocimiento, no aporte, ;no?

Entonces, bueno, para mi el escenario y el trabajo sobre el escenario con el tiempo que
tome, tanto para el educador como para los alumnos, es central y entonces van
apareciendo categorias como el clima, cémo generar un clima propiciatorio, bueno,
totalmente ligado con la teatralidad; propiciatorio para esto, ;no?, que haya una... esto,
convergencia del conjunto de personas que estdn en ese momento, que pasen a ser sujetos
que estan implicados, ;no cierto?, en aquello que es objeto de tratamiento, ;no?

Y después, con respecto a la clase, como una estructura global de actividad, que se va

construyendo dindmicamente y que no tiene nada que ver con prefiguraciones que se
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instalaron con respecto a lo que puede ser una buena clase en términos de tener una
apertura, un desarrollo y un cierre, la clase tiene su curso, su desarrollo y puede haber
cierres que sean aperturas, aperturas que sean cierres. En fin.

Pero yo trabajo con fuerza en relacién a la clase, en relacion a esta estructura global de
actividad la idea de unidades de sentido. La clase como conjunto, como estructura global
es una unidad de sentido en esta escala mayor, porque si yo me voy a unidades didéacticas
0 a programas, cambia la escala y cambia... ya no es una unidad mayor de sentido.

Pero pensando la clase en si, la estructura global como una unidad mayor de sentido, con
distintos momentos que se van entrelazando, pero que se van entrelazando como
unidades, se tienen que entrelazar como unidades de sentido, ;no cierto?, en funcién de
los acontecimientos concretos que se van produciendo, en relacién a los cuales el
educador se moviliza con macro decisiones que son decisiones tomadas en instancia de
precisién y con micro decisiones -esas son dos categorias que yo trabajé en mi tesis-, con
micro decisiones que van respondiendo a las necesidades de ajustarse a las
manifestaciones singulares que se van presentando en cada caso, /no es cierto?; pero con
una cuestion central de como ir articulando esto, de ir articulando unidades de sentido,
por supuesto ligadas a los propdsitos que se estidn planteando en cada caso. Digo, bueno,
aqui hay dos cosas: de una parte creo que se requiere ampliar el sistema categorial de la
didactica, desde...» (2023)

Para Maria Silvia Cobeli define la clase escolar como : «Para mi la clase es un momento
histriénico también, de quien estd al frente, ;no?; es un momento que hay como una
puesta en escena de algo, que estd bueno, como a veces es algo mds intuitivo, a veces es
algo mds del vinculo que fuiste trabajando o se fue armando con los chicos; me parece
que hay algo que se pone, por lo menos en mi experiencia, ;no?, hay algo que del humor
en la clase, hay algo de que nos podemos reir juntos, de que podemos entrar en sintonia
a través de algo también del juego muchas veces. No sé, creo que es un momento como
de entrar en una tarea, en una actividad; pero esas entradas, ain cuando a veces estin
como con la premura de que hay un trabajo que hay que hacer, que hay que terminar, que
hay que tener, que bla, bla, estan ligadas a eso. Siempre hay como algo de un clima que
se crea, pero que también a veces te requiere, por lo menos en lo que yo tengo mio, ;no?,
como la posibilidad de captar ese clima... a donde estd yendo ese clima; como si vos me

dijeras, bueno, aca... ;qué esta pasando con esto que estamos haciendo en este entrar ahi?
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Y ahi tenés que tener también alguna herramienta para romper ese clima como maestro»
(2023).

Silvia Serra conceptualiza la clase escolar como escena de esta manera: «yo diria que es
una escena donde hay un encuentro, composiciones asimétricas en relacion a una
terceridad que es el conocimiento, ;no?; digamos, y hay un... ese encuentro se sostiene a
través de una voluntad de pasaje de eso que parte de la asimetria.

Creo que, cuando eso entra dentro de la escena escolar hay una... le suman unas
regulaciones del tiempo y el espacio, fuertes, muy fuertes; y le suman una... un encuadre
que podriamos decir mds de tipo moral, que a lo mejor en una vieja escena, yo uso mucho
para pensar la escena educativa en el encuentro del artesano y el aprendiz, ;no?, si
pensamos... Entonces, bueno, uno encuentra ahi la cosa asimétrica, encuentra la
terceridad que puede ser un oficio, que puede ser un saber, etcétera; pero lo que no
encuentra son las regulaciones del tiempo y espacio, no encuentra la gradualidad del
conocimiento, no encuentra el horario para aprender y el horario para otra cosa. Se
encuentra como una especie de vida ahi entregada al oficio.

Entonces, me parece que la escuela a esa escena le agrega unas regulaciones del tiempo
y el espacio y esto que charlamos antes, y una situacion colectiva que, digamos, al mismo
tiempo que complejiza el encuentro con esa terceridad del conocimiento, le da como una
potencia politica muy grande, ;no? Entonces, lo pienso por ahi.

Y también pienso que cuando uno habla de escenas educativas, o de escenas... A mi
también se me vienen muchas escenas que no son escolares. Muchas veces me parece que
tenemos cierta dificultad para pensarlas porque, no sé, las escenas ligadas a los medios, o
al cine mismo; porque las herramientas con las que las pensamos histéricamente no fueron
de la pedagogia, fueron de otras disciplinas, ;no? Entonces uno dice, bueno...

Entonces, cuando uno mira la escena pedagdgica escolar, evidentemente hay una serie de
elementos que podrian ser pensados desde la 16gica del teatro. Yo a lo mejor lo ampliaria
y dirfa que pueden ser pensados desde la l6gica del especticulo, ;no?, también; o sea,
ampliando un poco mas los mérgenes, més que nada por lo de visual que tiene la escena
pedagégica, ;no?, por el frente, por el profesor adelante, por el tipo de disposicién del
espacio, por... por una cierta... una cierta articulacion entre lo visual que tiene la escena
con el lugar que ha cumplido lo visual en la configuracién de la escena pedagégica

moderna, ;/no?, en el ver para conocer, en el ver para creer, en la cantidad de herramientas
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que aparecen en esa escena microscopio, la pantalla, la pantalla de retrovisor, los
proyectores; la cantidad de modos que desde la cultura material, de algiin modo, aparece
ampliado lo visual.

Bueno, algo de lo que vos viste que yo trabajé con el cine, pero que uno puede pensar con
la fotografia, que puede pensar con los libros. O sea, me parece que esta por un lado lo
visual al mirar la escena, pero por otro lado el peso de lo visual que en la conformacion
de estas practicas pedagdgicas histéricas tiene.

En relaciéon a lo especificamente teatral, evidentemente, bueno, hay una serie de
elementos clésicos, uno podria decir el frente, la tarima cuando existia, las sillas y la
ubicacion de las sillas, y bueno, y la cercania de los cuerpos, digamos, donde en ese punto
lo teatral tiene, si se quiere, mds sentido que lo cinematogréfico, ;no?

Sin embargo pienso mucho mds en algunas cuestiones que tienen que ver con el
ejercicio... lo que significa el ejercicio de la ensefianza, la disposicion del cuerpo, el juego
de la voz, ;no?, el trabajo de la voz, cierto, hasta yo dirfa, histrionismo que parece que
por momentos se impone para poder desplegar... desplegar... hacer posible la ensefianza.
A mi, por ejemplo, una vuelta, que no venia pensando en estos registros, hace muchos
afios escuché en un ensayo de una murga que yo iba a acompafiar como alguien les daba
una serie de elementos acerca de la mirada, ;no?, de quien actia y la mirada, cémo
recoger las miradas. Y empecé a poner en juego eso cuando ensefiaba, de decir bueno, a
ver, a quién mirar, como repartir la mirada, como generar una mirada amplia, cémo
ubicarla, como buscar. Y evidentemente, eso concita algo de retorno, por lo menos de
retorno de la escucha, como de reconocimiento del que ensefia de aquel que esta
escuchando; que generalmente la escena se piensa al revés, digamos, ;/no?, y a mi me
gusta pensar que hay algo de lo que hace un educador que tiene que ver con cierta lectura
que hace de los cuerpos alli. Incluso fue lo que en algin punto mas me complicé durante
la pandemia, ;no?, como la pantalla te pone una distancia fisica que no te permite leerlo
al otro, por lo menos leerlo con claridad, ;no?, como que... » (2023). Margarita considera
a la clase como: «Claro, o sea, yo no puedo... a ver, creo que todos estamos atravesados
por el mundo en el que nos movemos y por la disciplina a la que pertenecemos, digamos,
de alguna manera, ;no? O sea, yo no puedo dejar de pensar tu pregunta sin pensarla como
arquitecta; o sea, puedo pensarla como habitante, por supuesto, como... como alguien

que habita un espacio dulico o cualquier espacio de la escuela, o de cualquier otro lugar;
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pero cuando vos me enuncias la pregunta, a mi la respuesta se me plantea en términos
proyectuales. O sea, yo digo, ;qué pienso cudndo proyecto?, o sea, ;qué necesita ese
espacio? Pero en muchos... en muchos sentidos, ;no? Porque uno podria imaginar, no sé¢,
cualquiera de estos lugares, supongamos un aula, y pensarlo de un modo, como un... un
lugar que va a contener, bueno, una serie de pricticas y que va a llevar adelante un
conjunto de educadores y estudiantes, y que eso va a requerir determinadas condiciones,
espaciales, de confort, de disposicion de los mobiliarios, de mobiliarios, de luz, de aire,
de una serie de condiciones, tangibles e intangibles, pero necesarias para dotar a esa
escena de las condiciones que deberia reunir para hacer de ello un dmbito que nos resulte
un ambito amable, contenedor, disponible... disponible, ;no? Eso un poco pienso.

Y ahi, por supuesto, no lo puedo pensar escindido, lo pienso en relacion; porque lo tengo
que pensar en relacion a otros, porque un aula no es aula si no estd en relacioén a un lugar
que la... en el que se llega, que te recibe y del cual, bueno, luego vos disponés. Un aula
lo es en relacidn a otras aulas, lo es en relacidn a ese exterior, sin ese exterior no existe.
O sea, un aula sin ese exterior que le da vida, que le da luz, que le da calor, que le da ese
aire, no podria ser. O sea, es un organismo vivo, si lo querés pensar asi, en relacion a otros
que le permiten ser.

Eso me parece que es como algo que se me viene en un primer momento en la imagen
que vos me estds planteando, ;jno?» (2023).

Gloria se refiere al cuerpo en la escena y a la ampliacion de las categorias de andlisis de
la escena desde la teatralidad de esta manera: «Cuando yo hablo de registro digo, un
educador, entre otras cosas, si no estd preparado para tener un registro absolutamente fino
de lo que estd aconteciendo en la situacion de clase, pero no sélo desde el lenguaje, desde
la palabra, sino desde multiples lenguajes, ;qué dicen los cuerpos, qué dicen los rostros,
qué dicen las diferentes expresiones? Pero ademds, también preparados para poner en
tension las hipdtesis interpretativas que construyan respecto de ese acontecer.

Pero de pronto, en todo lo que me dijiste, para mi absolutamente valido como una

ampliacion del sistema categorial, totalmente, totalmente» (2023).

Al respecto a la didactica Silvia Serra reflexiona asi: « Digamos, creo que ha habido
histéricamente una cierta pretension de racionalidad de la pedagogia, en el sentido de
ofrecer una serie de herramientas ligadas a la transmision, que se tenfan que poner en

juego, que parecian sustraerse del contenido a transmitir, ;no? Entonces, en muchas
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posiciones mds tecnicistas, en toda la discusion sobre si la pedagogia es ciencia, entonces
en todos los desarrollos acerca de cuanto se podian formalizar sus saberes, aparece una
cierta intencién que muchas veces se ha ordenado, no siempre, pero muchas veces ha sido
la didéctica la que ha sido como la parte de la pedagogia que ha tomado eso. Yo soy de
pensar que hay una relacion fuerte entre forma y contenido y que uno deberia, incluso en
la formacion de los educadores, todo el tiempo interrogar sobre eso. O sea, no es lo mismo
enseflar matemdtica que ensefiar arte, no es lo mismo. No es lo mismo desde la
configuracidon de la clase hasta la posicién del profesor; asi como no es lo mismo en
funcioén de los distintos... de las distintas dimensiones que tiene un saber, un saber mas
tedrico, un saber mds préctico, un saber que se ejercita mas, un saber que se discute mas.
Me parece que, bueno, el saber tiene como... los saberes en general tienen como
caracteristicas muy distintas y... y es cierto que ha habido como una especie de forma
predominante, por lo menos en la escolaridad moderna.

Yo no soy de renegar, ;no?, de eso; ;por qué?, porque pienso siempre en la contracara de
la potencia politica que tuvo esa forma un poco de construir un escenario para... para
jugar a favor de la masividad, por lo menos cuando nacié y a lo largo de mucho tiempo.
Muchas veces cuando encuentro criticas muy duras a esas formas clasicas pienso eso, que
las formas que las vienen a reemplazar muchas veces no son posibles, no son
democraticas, jno?, no permiten pensar en otro amplio, digamos, reducen... me pasa
mucho cuando aparecen pedagogias asi mas estrella, donde bueno, Montessori, aparecen
nombres que parecer condensar unas formas nuevas que uno dice, bueno, esto es posible
solamente en unos determinados contextos. Y en algiin punto a mi me parece que eso las
inhabilita; en el sentido que las hace...» (2023).

A lo cual Cobelli en torno a la didactica sostiene que: « ..., pero hay algo que se juega
ahi que hace que tu planificacion, ;viste?, ya no... o sea, la tenés que cambiar en el
momento, o tenés que tener varios planes, ;viste?, plan A, plan B, plan C, por si pasa esto
que se puede caer. Es como a veces... a veces pareciera que, bueno, tiene que ser esto y
no hay otra opcién. No, tiene que ser esto o puede ser otra cosa, o puede ser tres cosas
mas, porque depende de, justamente, de esa recepcion. Por eso digo...» (2023)

En referencia a la didactica Edelstein dice: «ahi yo tomando un planteo de Flavia Terigi,
que en una oportunidad dijo: cuando se construyen los disefios curriculares no se piensa

en la ensefianza, ;no cierto? Entonces, yo construyo, porque fue muy difundido la
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categoria construccion metodolégica, ;no cierto?, en la que muy buenos aportes darian
las categorias que estds planteando porque, bueno, es impensable todo lo que se puede
incorporar alli cuando un educador, como sujeto creador, casuisticamente construye una
propuesta que después, ;no es cierto?, la tiene que ir armando, rearmando y por ahi
desarmando en el desarrollo de la clase, ;no?

Pero yo construi la categoria, justamente en un seminario que me invit6é Graciela Frigerio,
cosa que agradeci mucho, la categoria construccion didactica; es decir, como en los
disefos habria que incorporar algo, ;no es cierto?, que incluya la ensefianza porque, a ver,
se colocan, bueno, lineamientos, intencionalidades, contenidos y qué se yo, orientaciones;
pero no aparece la ensefianza. Pero entonces, la ensefianza se comienza a pensar casi te
dirfa, con mucha suerte, en la escala de lo institucional, que es una escala mezo ya; sino
ya cuando se va al micro espacio del aula. Entonces, eso se constituye en un problema.
Es como lo... si, si, es como lo estds planteando, ;no?, porque no hay anticipaciones de
sentido con respecto a, bueno, a cudles son los aspectos centrales, cudles son los nicleos
centrales, los ejes prioritarios que interesa llevar adelante y como articular forma y
contenido, ;no es cierto?» (2023).

Coémo analizar una clase, Gloria dice: «Totalmente, imprescindible. Mird, a mi la
perspectiva socioantropoldgica en ese sentido me cambié totalmente, fue un giro
copernicano porque, a ver, ademéas de desmontar las categorias como prefiguraciones, vos
te acordds Nelson que se iba a ver una clase con una grilla, donde lo que se marcaba era
la presencia — ausencia que no seria para nada. Bueno, a pasar a ser un registro exhaustivo
denso; bueno, el reencuentro con el registro exhaustivo denso la escritura de una clase,
(no es cierto?, es con todo lo que implica, el reencuentro con eso es una vuelta a pensar
y a recrear la clase y tiene que ver con lo que estés planteando, ;no es cierto?

Por eso yo articulo que, asi como las categorias heredadas, digamos, desde la formacién
acotaban el punto de vida sobre las singularidades de diferentes clases, con diferentes
sujetos interactuando, con diferentes saberes; también el registro quedaba acotado.

Pero mir4, el registro quedaba acotado no sélo desde las categorias, sino también porque
a su vez habia una manera de configurar la mirada que, por ciertos habitus interiorizados,
te llevaba a ver ciertas cosas y no ver otras, ;jno es cierto?, mas alld de todo lo

impredictible que acontece en una clase.
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Entonces, ;no es cierto?, como desde un registro absolutamente exhaustivo después vos
hacés un trabajo muy minucioso y ahi vas reconociendo no lo que vos decidis a priori,
sino lo que se expresa, lo que se manifiesta, ;no?

Me parece que si, me parece que lo que dijiste perfectamente articula, por eso yo, mir4,
yo digo esto, una apuesta, ampliar el sistema categorial que es la cartografia conceptual
desde la que uno trabaja, pero también esta idea de ampliar los registros como saberes
fundamentales, ;no cierto?, para quien, desde el lugar que sea, educador, investigador...
Ojo, porque muchos investigadores también van con interiorizaciones sobre... que
incorporaron en su recorrido por la escolarizacion, y entonces aparecen sus filtros»
(2023).

Al respecto a la formacion de los educadores Serra reflexiona: «o por lo menos la
formacion docente no lo cultiva; en todo caso lo tendria que... se le tendria que poner
mas peso a la formacidn... a la formacion general del maestro, para ver si encuentra
dentro de la cantidad de conocimientos que transmite aquel que logra moverlo.

Pero me parece que la formacion y el futuro del magisterio, en los ultimos tiempos, ha
ido més a otros lugares, ha ido mds a la cuestién de la contencién, del acompafiamiento;
que también son actitudes, son formas de ser, es capacidad de escucha, etcétera, pero que
lo saca de la escena de la transmision» (2023).

En relacion con el cuerpo en la escena escolar Cobelli plantea que: «A ver, pienso dos
cosas. Me hiciste pensar dos cosas. Una vinculada al teatro y la clase, que para mi la
clase... O sea, la pandemia mostré que hay algo de lo presencial que no se puede, por lo
menos en la escuela primaria, no te digo... en la universidad es otra cuestion.

En la escuela primaria, hace falta convivio, hay que estar ahi, ;no?, justamente, porque
estd todo ese modo de estar los cuerpos. O sea... lo que pasa es que también el cuerpo ha
sido como, digamos, negado muchos afios; ahora ya no tanto, pero bueno, estd esta cosa
de que el cuerpo no dice nada. Si, el cuerpo dice un montén. Pero rapido... los cuerpos
que no pueden estar en la silla, los cuerpos que no pueden estar de unas determinadas
maneras, ;viste?, en seguida pasan a ser los cuerpos de los que necesitan la PNB, el otro
la maestra de apoyo, el otro no sé quién.

Como si eso... hubiera que negar esa parte, ;no?; no te digo totalmente, pero en cierta

forma hay algo de lo que se desliza por ahi.
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Por un lado pensaba en eso. Bueno, la pandemia para mi mostré que la escuela primaria
sigue necesitando la presencia, el estar con.

Por otro lado, pensaba que hay algo de lo... de lo que a veces sucede, que esta... bueno,
vos lo decis en los recursos, en lo que se llama acd el ambiente alfabetizador, ;no?, y que
parece que estd todo calcado, es el mismo ambiente alfabetizador en Ushuaia y en La
Quiaca, digamos.

Ahi es como que, ;viste?, Barthes tiene una frase muy linda que dice «el estereotipo es
ese lugar donde el cuerpo no estd. Ahora, ;qué pasa? O sea, traigo esto del estereotipo
porque me parece que hay algo de los estereotipos, que también funcionan para las
précticas, donde los cuerpos de los maestros estan retirados, ;no? Entonces, yo pongo el
alfabeto que me da la sefiorita maestra, como palabritas, la lista de palabritas, no son las
palabras que estamos trabajando y porque trabajamos familia armamos familia, o porque
estos son los cuentos que estamos leyendo armamos nuestras listas.

No, son esas palabritas que por ahi no tienen nada que ver con el cotidiano o con las
referencias, no con el cotidiano, con las referencias que estamos haciendo en la clase»
(2023).

Ampliando categorias, Gloria sostiene que: «Tal cual. Lo que no significa, a ver, lo que
no significa... a ver, me parece super interesante todo lo que estas planteando en términos
de, tomando este campo de referencia como una posibilidad de ampliar las categorias,
[no es cierto?, que refieren a la ensefianza y, por otra parte también, que den herramientas
teoricas y metodologicas para tener registros diferentes; bueno, con... después viendo
cudles son las formas de manifestacion idiosincrédticas de cardcter circular que se
presentan en distintos entornos, contextos, instituciones, a distintas escalas incluso,

bueno, en distintos espacios, microespacios de aula, con distintos sujetos» (2023).

Pensar las escenas dulicas con las categorias que tradicionalmente se ocupan de las
cuestiones didédcticas no son suficientes, asi lo expresa Edelstein; « revisando las
categorias que se trabajaba en la didéctica, el sistema categorial, el andamiaje conceptual,
lo que fui encontrando, no sélo lo que ya sefalaron otros didactas, comenzando por Edith
Litwin, que... con las variables clasicas a las que se refiere tradicionalmente la agenda
clasica no era suficiente para pensar, registrar el acontecer cotidiano en las clases» (2023).

Reflexiones en torno a las entrevistas realizadas:
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Las entrevistas realizadas en torno a las cuestiones sobre la interpretacion de las escenas
dulicas desde la teatralidad, su relacion con los cuerpos y la didactica, nos ofrecieron una
serie de coincidencias, reflexiones y preguntas que expresamos a continuacién. Los
didlogos que llevamos a cabo, tuvieron como principio amplificar las categorias para
producir otras miradas sobre lo que acontece en las aulas. Nos apropiamos de las diversas
reflexiones que nos expresaron las entrevistadas donde la coincidencia mds notable es
que el modelo tradicional a la hora de generarse las escenas, hay elementos que se
escapan, a saber, el cuerpo, las subjetividades producidas por las actuaciones, los tonos,
las voces, la escenografia, la puesta en si, en muchos casos carecen de sentido, nos limitan
las interrogaciones y el desenvolvimiento del educador se recorta para habitar las aulas.
Al interpretar las escenas desde la teatralidad, para espesar de mds signos, buscamos otros
hilos para construir propuestas que resuenen en las aulas, para tramar saberes, saber
acerca de, de otras formas del oficio de los educadores, dejando puntas y espacios abiertos
a nuevos trazados, buscando sumar voces e instancias de didlogo con las experiencias
pedagégicas. A través de las entrevistas nos queda claro que no se resalta la idea de
propuestas inéditas, algo por primera vez, porque sabemos que lo que pensamos esta ahi,
en las escenas, por siempre, porque el cuerpo siempre habité las aulas, pero este camino
emprendido suma reflexiones sobre las condiciones interpretativas, donde pusimos a
conversar las escenas con los multiples actores, actividades, imagenes y sentidos posibles.
Entonces, ese espacio de privacidad que es el aula, no la privemos de pensarla desde otras
categorias, donde resuenan voces, silencios, gestos, olores y sabores, donde no siempre
puede preverse, escribirse y planearse, no la privemos de los cuerpos, de lo esponténeo,
de la condensacién de las novedades, de la agitacion de estar vivos y dotemos de sentido
el sentir y el pensar, como operaciones de biisqueda hacia un lugar que cada actor de la

escena ird construyendo en mas de dos posiciones desde lo grupal y lo privado.
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2. Laformacion de los educadores de los profesorados de la provincia de Santa
Fe, expresados en los lineamientos del Disefio Curricular de la Formacion

Docente (2009)

El proposito es analizar los lineamientos del Disefio Curricular de 1a Formacién educador
(2009), bajo la sospecha de la teatralidad como espesor de signos desde el
postestructuralismo, haciendo eje en los elementos de convivio, expectacion y poiesis en
clave perfomatica.

El anélisis que se lleva a cabo del disefio curricular de formacién docente tiene como ejes
operar con la hipétesis presentada que es la siguiente: Lo que acontece en las escenas
aulicas, son puestas de diversas dimensiones de ensefianza, es decir, la escenografia, el
escenario, el vestuario, el cuerpo, los gestos, la actuacion... todo esto constituye un
espesor de signos. Entonces, la escena dulica como entidad no totalizadora de objeto,
hecho y proceso, supera asi la dependencia de un texto, plan y organizacién previa, es
una polifonia estética y estos elementos constituyen su teatralidad. Por lo tanto, entre lo
que el educador ensefia y el estudiante aprende se despliegan conocimientos implicitos y
explicitos que son la teatralidad de la puesta en escena dulica. Desde esta posicion, tienen
la posibilidad de desplegar nuevas potencias pedagdgicas y de convivio.

Nos interesa destacar en la introduccion del marco del disefio curricular en la pigina

cinco, cuando propone que:
La expresion reforma del pensamiento es recuperada de Edgar Morin que formula: Resulta tanto
0o mas importante sefalar la necesidad de una «reforma del pensamiento cuanto que hoy el
problema de la educacién y el de la investigacion han quedado reducidos a términos cuantitativos:
mads créditos, mds docentes, mds informatica, etc. De ese modo enmascaramos a nuestros propios
ojos la dificultad clave que revela el fracaso de todas las sucesivas reformas de la ensefianza: no
es posible reformar la institucién sin haber reformado previamente las inteligencias, pero no es
posible reformar las inteligencias si no se han reformado previamente las instituciones (Morin,

2002:117).

nos habla de una manera distinta de poder pensar, de reformar el pensamiento, a la vez,
se cuestiona y se pregunta por qué pensar, a lo cual el yo pienso cartesiano es contrapuesto
por pensar en un sujeto como un nosotros y lo que intentan es de pensar desde el punto

de vista plural, desde los modos de produccion.
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El disefio curricular fue elaborado a principios del aino 2008 y comprobamos un trabajo
realizado con los aportes y cronogramas de acciones a futuro intentando un nuevo modo
de hacer de los maestros en las escuelas santafesinas. Luego de realizar esta etapa las
acciones posteriores se centraron en los borradores distribuidos de noviembre del afio
2008 enviados a los Institutos de Formacion Docente en base a las politicas educativas de
ese Gobierno provincial de Hermes Binner!®. De tal manera se escrituré un disefio
curricular para la formacién de los futuros maestros de grado con un marco del disefio
curricular en donde se estructura la organizacidn, se presentan los propdsitos formativos
y luego la organizacion del disefo curricular. Dicho documento se elabora con un campo
de formacion general, de formacidn de la practica profesional, de la formacién especifica
y por ultimo propuestas de formatos reducidos opcionales.

El DFDNP comienza con una carta fechada en marzo de 2009 dirigida al Personal
Directivo y educador de los IFD, firmada por la Ministra de Educacion de la provincia de
Santa Fe Profesora Elida Rasino?, resaltan dos acciones: la estabilidad laboral; y la
reforma de los planes de estudio de las carreras del Profesorado de Educacion Inicial y

Primaria. La elaboracién del DFDNP fue

un esfuerzo colectivo verdaderamente intenso y fructifero en el cual han participado especialistas invitados,
educadores del nivel a los que se relevé para la produccién de los documentos de base y los propios IFD, a

través de sus equipos y estudiantes (2009:2).

Destaca que interviene sobre la organizacion del tiempo y del espacio con una centralidad
en la praxis y la interdisciplina, y no sélo sobre los contenidos disciplinares. Nos resulta
interesante subrayar esta consideracion que insta a «abrir el pensamiento, a mirar de
nuevo, a no tener miedo y a crear para dar respuestas a los alumnos del nuevo milenio»

(2). ;Se estaré refiriendo a una posicién posmoderna? Y hace hincapié en las emociones

19 En las elecciones del 2 de septiembre de 2007 Hermes Binner resulté elegido como gobernador de la Provincia de Santa Fe

representando al Frente Progresista, Civico y Social que present6 la férmula Hermes Binner-Griselda Tessio. Gand, con el 48,60%
de los votos, contra el 38,79% de la formula del Frente para la Victoria de Rafael Bielsa. De esta manera, Binner se convirtié en el
primer gobernador socialista de la Reptiblica Argentina e interrumpi6 24 afios de gobierno consecutivo del Partido Justicialista en la
provincia de Santa Fe. En 2008 obtuvo el Premio Konex de Platino por su desempeiio en el rubro Administradores Piblicos durante
la dltima década en Argentina.

20 Rasino fue ministra de Educacion santafesina durante la Gobernacién de Hermes Binner (2007-2011) y diputada de la Nacién por la provincia de Santa Fe (2012-2015). En su paso por la administracién
publica en el municipio se desempeii, ademds, como secretaria de Promocién Social (1995-2001), directora de Relaciones Internacionales (2001-2003), y presidenta de la Comisién Administradora del Fondo de

Asistencia Educativa de Rosario (FAE).
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como motor en el acto de educar y reflexiona sobre la cultura que heredamos, ;se

referenciard con el modelo moderno? cuando propone:

Porque ofrece alternativas para pensar la cultura que heredamos, seleccionando todo aquello que
aun enriquece y potencia la ensefianza, provocando a la multiplicidad y la integracion con todas

las dimensiones de lo humano desde la conviccién de que educar, es primero emocionar (2).

Luego presenta un informe a partir de la lectura de los aportes de los IFD, de los
Borradores de Disefios Curriculares de los Profesorados de Educacién Inicial y Primaria,
destacamos lo siguiente: la construccién del DFDNP comenz6 con una primera etapa que
fue la de recabar opiniones, diagndsticos y propuestas, tanto de educadores y directivos
como de los propios estudiantes de Profesorados. A la vez, encuentros con autoridades
Provinciales y Nacionales (INFD) y con especialistas. A continuacién explicita los
cambios producidos en la Formacion General en donde se da cardcter de materia a
Sociologia de la Educacion, se incorporan a las TIC en varias disciplinas; Préactica
Profesional determina méas carga horaria para Taller de Practica y Préctica Especifica se
incorpora el Area Estético Expresiva.

Mais adelante se lee la Resolucion 528/09 que reglamenta el DFDNP. Posteriormente de
estructura el Disefio con un Marco General, la estructura organizacional, propdsitos
formativos, organizacion del Disefio, condiciones de ingreso, régimen de asistencia y
promocion, correlatividades, duracion y carga horaria, titulo, competencias y bibliografia;
cuenta con trescientas treinta tres paginas.

El Marco de referencia de cinco paginas comienza con una introducciéon con un
posicionamiento desde el paradigma de la complejidad de Edgar Morin, destacando la
necesidad de una reforma del pensamiento, cabe destacar que surge en este marco una
diferenciacion con el pensamiento cartesiano, y habla de educar como una actividad
poiética (productiva y poética). Contintia el Marco con «Hacia una sociedad del sentido.
La formacién docente». Donde se posiciona desde la condicién posmoderna cuando
plantea que: «Las ultimas décadas han sido para la humanidad, tiempos de fuertes
cambios en términos de pérdida de identidad colectiva y caida de los grandes relatos
contenedores del imaginario comun» (6). Especialmente cuando se refiere a la caida de
los grandes relatos. Intenta plantear una ruptura con las concepciones modernas, para
revisarlas y discutirlas desde la complejidad: «Obliga a rever las categorias del paradigma
moderno con su modo lineal de construir conocimiento; a internarse con fuerza en la

perspectiva de la complejidad» (6). También propone la inclusién de los nuevos lenguajes
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e incorporar lo poético como constitutivo a la formacién. Se sustenta en Najmanovich
(2008) para el tratamiento del conocimiento como global desde las emociones, las
relaciones y la estética cognitiva. A la vez, prescribe la necesidad de salir de las
dicotomias, nosotros la planteamos como un pensamiento binario, para concebir el
aprendizaje desde la escision cuerpo/mente, objetivo/subjetivo, teoria/prictica, entre
otras, salir de las miradas homogeneizantes, salir de la simplificacién y correrse de la
asepsia de lo politico. En tercer lugar, presenta «Aprendizaje, Movimiento, Cuerpo y
Lenguajes» (7), «para ello se hace eje aqui en el sujeto/cuerpo que aprende desde una
concepcidn integral de cuerpo, donde el movimiento/accién/reflexion que vincula y
transforma, adquiere centralidad» (7). Sitida una perspectiva del cuerpo desde Le Breton
(2002), en el cual nosotros también abogamos como concepcién desde la antropologia.
Delimita al conocimiento como complejo pensado desde la antropologia, filosofia
humanista y desde lo social, en dimensiones de las sensaciones, perceptual, imaginaria,
emocional y conceptual. Es de destacar cuando se refiere al cuerpo con los lenguajes

como relacionado:

El cuerpo es un lenguaje y a su vez es el cruce de todos los lenguajes: espacio, tiempo,
materia/energia; forma y significado, color, ritmo, sonoridad, luz, textura, volumen, todo esta all{
relacionado con el cuerpo en juego. De alguna manera el cuerpo es accidn, es su entorno. Un modo

de hablarle al mundo y apropiarse de €1 (8).

Mis adelante presenta «Alfabetizacion multiple y nuevas tecnologias» (9), sosteniendo
la alfabetizacion desde los multiples lenguajes en tres operaciones: entre el conocimiento
y entramado de los contenidos tdpicos; los modos de representacion y simbolizacion
(Ienguajes) y las operaciones cognitivas y creadoras, incluyendo una mirada filosé6fica de
las concepciones acerca del cuerpo a lo largo de la historia, relacionadas con las
tecnologias de la informacién. Luego fundamenta el Disefio desde la incorporacién de lo
poético como constitutivo de la formacion como suceso de aprendizaje para ampliar los
andlisis desde lo imaginario y perceptuales siempre incompletos. Se posiciona en una
ética que enfrente la violencia y las estrategias del mercado (10), para que la transmision
instituya igualdad y afecto, rompiendo con la concepcidn ética moderna, posicionando a
los medios de comunicacién como una tension ya que responden a las leyes del mercado,
en este aspecto planteamos en el marco tedrico el aula como espectaculo.

En una nueva seccién piensa en «La Formacién educador como praxis y experiencia»

(10), donde la educacién como acto politico y social (Frigerio, 1999), alojar a los recién
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llegados en su doble situacion presentarles el mundo de los recién llegados y que estos
realicen su propia novedad del mundo (Cornu, 2002). Formando desde tres posiciones
en didlogo, dar y tomar la palabra, actuar como potencia y resistir con inteligencia critica
para salir del pensamiento tnico (Cullen, 2007). Haciendo hincapié en la praxis (Freire,
1986) como accion y transformacion del mundo, donde el maestro es quien representa el
mundo entre lo privado del hogar y lo publico de la institucién (Arendt, 1996).

En su segunda parte el DFDNP establece «La estructura organizacional y sus aportes
como componente fundamental del curriculum» (12), para lo cual propone cambios al
interior de los IFD, tales como, la organizacion del trabajo, formacion permanente y
creacion de espacios, donde el futuro educador se involucre en los interrogantes del aula
y una respuesta interdisciplinaria a los problemas que se generan.

La presentacion de «Los propdsitos formativos» (13) apuntan a la resolucion de
problemas, componer e investigar saberes, consciente de la incertidumbre, destacando las
bitdcoras como registro, uniendo lenguajes cientificos y artisticos desde una mirada
filoséfica y antropoldgica, «no abandone el camino por el absurdo» (14). Un educador
que asuma la préctica politica sin diferencia del adentro y afuera y la evaluacion entendida
fuera de la 16gica de rendimiento.

En cuarto orden explicita el DFDNP la organizacién curricular, de cuatro afios de
duracion, de cuatro mil doscientas veinticuatro horas catedra. En donde se separa de la
mirada de la modernidad, rescatando sus aportes disciplinares, con una mirada
transdisciplinar. Agrega en este disefio el itinerario por el mundo de la cultura como
propuestas para que los estudiantes realicen experiencias en dos itinerarios anuales entre
el movimiento y el arte. El taller de produccién pedagdgica constituye un espacio
interdisciplinario donde el estudiante deberd producir estrategias pedagdgicas y
tecnologias para el abordaje de dichas situaciones, con la utilizaciéon de diferentes
lenguajes, soportes y medios.

Propone unidades curriculares agrupadas en materias o asignaturas; Primer Afo:
Pedagogia, Sociologia de la Educacion, Psicologia y Educacion, Historia Argentina y
Latinoamericana, Movimiento y Cuerpo I. Segundo Afio: Movimiento y Cuerpo II,
Filosofia de la Educacion, Conocimiento y Educacion y Didactica General. Tercer Afio:
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion e Historia Social de la Educacion y

Politica Educativa Argentina. Cuarto Afio: Etica, Trabajo educador, Derechos Humanos
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y Ciudadania. Seminarios, talleres, seminario taller, ateneos y espacios de definicién
institucional.

La disciplina Pedagogia la entiende como practica contextualizada, las huellas del
discurso moderno, es una mirada para nuestro entender historizante, lo cual nos
posicionamos en la historia como ficcién, plantea lineamientos de la llamada Escuela
Nueva y el movimiento critico, nada encontramos de una mirada deconstructiva y
poscolonial de la pedagogia. Nuestro intento es rastrear en las disciplinas de este Disefio
los puntos relevantes en torno a la teatralidad como espesor de signos en la
posmodernidad y el postestructuralismo.

Filosofia de la educacién plantea que

en la crisis de la modernidad, tanto en quienes intentan reconstruir sus fundamentos, como en

quienes sostienen la necesidad de pensar desde «los bordes deconstruyendo la idea misma de

fundamento, o introducen la mirada desde la «exterioridad (31).

En esta disciplina se fundamenta un posicionamiento donde consideran la crisis de la
modernidad introduciendo una idea de deconstruccion. con respecto a la disciplina
Conocimiento y Educacion (32), su eje esta puesto en lo filoséfico, desde un vision amplia
y compleja, y por otro lado la relacién del conocimiento con la educacién. Nos llama la
atencion que plantee «ensefiarlos bien» (33). Que se justifica en enseflar con mirada
gnoseoldgica, con recorte epistemoldgico, desde la interdisciplinariedad. en cuanto a la
Didéctica General (34) entendida como transmision cultural, y abarca la problemética del
curriculum, en sus diversos niveles de concrecion. Esta disciplina se ocupa de la didactica,
el curriculum y la evaluacién. La disciplina Historia social de educacién y politicas
publicas (37) recorre la historia social educativa en relacién con las politicas publicas.
Etica, trabajo educador, derechos humanos y ciudadania (39), desde una responsabilidad
ética politica.

Campo de la Formacion en la Practica Profesional (40), se dividen en cuatro talleres, el
primero intenta que se realicé un andlisis de la constitucion subjetiva y social del trabajo
educador. En el segundo Taller se espera una insercion en una experiencia
sociocomunitaria. A la vez la realizacién de observaciones, narrativas y entrevistas. Es
de destacar que plantea «el trabajo con la observacion de situaciones 4dulicas e
institucionales cobrard un lugar importante, como asi también el abordaje de materiales

curriculares especificos» (45), pero no dice como, solo plantea que «la observacion, el
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registro de las experiencias, el portafolio, el andlisis de documentos» (46). En el Taller
de Practica III (46) plantea un andlisis deconstructivo de las practicas estereotipadas, de
las relaciones de género.

El cuarto Taller de Practica se focaliza en las experiencias intensivas de los estudiantes.
Nos resulta relevante este apartado donde propone «El andlisis de las practicas. Bases
tedricas y practicas de la investigacion educativa. La reflexion e investigacion de la
practica educativa. La investigacion-accion. Herramientas de relevamiento, andlisis e
interpretacion de informacién (fuentes primarias y secundarias, técnicas de recoleccion
de datos tales como encuestas y entrevistas, observacidn, registro, técnicas de
procesamiento, constatacion de datos, diferentes tipos de informes, etc.). Andlisis y
evaluacion de los propios procesos cognitivos y de la propia préctica. Investigaciones
acerca de las practicas. La lectura y escritura académica acerca de las practicas
educadoras. La elaboracion de narrativas y de proyectos de investigacion. La narrativa:
dispositivo de comprension y modificacion de las précticas» (49). Lo cual nos surge el
interrogante desde qué paradigma se posiciona este andlisis y no encontramos rastros de
nuestro problema de investigacion, la teatralidad de las escenas. El Seminario
«Sexualidad humana y educacion» (97) plantea en esta parte una mirada binaria en
relacion a los géneros de los educadores al expresar que: «Las/los educadoras también
son mujeres y varones» (97) podrian tener otras perspectivas de géneros. Pero a la vez,
reconoce en su fundamentacion: «reconocer formas y mecanismos de produccién de
practicas estereotipadas, androcéntricas y heterdnomas con miras a su transformacion»
(98). El seminario se ocupa de la sexualidad como construccién sociohistorica y cultural,
las identidades de géneros y transgéneros y la sexualidad desde el aspecto bioldgico.
Pasemos ahora al Campo de la Formacién Especifica (49), que se ocupa de los
conocimientos «para la ensefanza, la didactica y las tecnologias educativas particulares,
asi como a las caracteristicas y necesidades propias de los alumnos a nivel individual y
colectivo» (49). Se organizan en subcampos no cerrados, sino como estructuras que se
entrelazan y se complementan. Son tres: aproximacion a las problemadticas del
conocimiento, de los saberes a ensefar y las problematicas del nivel y de las
construcciones didacticas.

Luego prescribe Propuesta de Formatos Reducidos Opcionales, que son en formatos de

talleres y seminarios,
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El DFDNP, presenta dicotomias entre la fundamentacién anclada en la poética y el cuerpo
y disciplinas que no las plantean en su andlisis. Por otro lado, no hemos encontrado
categorfas de andlisis desde la teatralidad para las escenas 4ulicas, a sabiendas que se
posiciona desde el arte, los mdltiples lenguajes.

A lo largo de todo el disefio curricular analizado nos aparece una categoria, un término
como es la palabra contenidos, en muchas oportunidades. Dos pensamientos acerca de la
categoria contenidos, la primera que nos referencia rdpidamente al disefio elaborado por
la Ley Federal de educacién donde se pensaba en contenidos actitudinales, conceptuales
y procedimentales. Por otro lado, el término contenido nos hace pensar, nos hace indagar
acerca de la teoria elaborada por Locke (1712) sobre la tabula rasa, como si el nifio o la
nifia a la cual hay que educar tuviera que ser completada con ciertos contenidos qué es lo
que nosotros ponemos, en disputa y en discusion.

El Diseno Curricular hace solo una referencia a la escenografia en la pagina 114 cuando
dice que:

La Unidad Curricular: Area Estético Expresiva I (Integracién de Lenguajes plastico
visual, musical, corporal y teatral), propone «Desarrollo de la especificidad de cada
lenguaje integrado en el trabajo ludico, el juego y la creatividad (89)». Se establecen
cuatro posiciones, el lenguaje plastico-visual, el lenguaje musical, el lenguaje corporal y
el lenguaje teatral. Lo que se propone este espacio es conocer los lenguajes artisticos y
las representaciones simbdlicas de la cultura y el juego y creatividad en el estudiante en
formacién. La Unidad Curricular: Area Estético Expresiva II (Integracién de Lenguaje
Plastico Visual, Lenguaje Musical y Educacion Fisica) se propone como un espacio de
formacidn haciendo hincapié en la especificidad de cada disciplina en relacion a los nifios
y adolescentes, el juego y las pricticas estético expresivas y motrices-recreativas
cotidianas en la escuela y el aula.

Propuesta de Formatos Reducidos Opcionales «estos Seminarios y Talleres fueron
concebidos para ser cursados en formato reducido dentro las unidades curriculares ya
establecidas en el disefio o bien en espacios de definicién institucional (EDI I y EDI II)
(100)». El Taller: Derechos Humanos, Teatro y Danza «se buscard permanentemente el
entrecruce entre la reflexion y la puesta en acto del cuerpo. A veces se partird del anélisis

del contexto histérico o de la literatura teatral y de su subsiguiente representacion teatral
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y danzada en improvisaciones o montajes escénicos. Otras, se partird de la improvisacion

escénica para abordar luego el anélisis histérico (102)».

El Taller: El lenguaje teatral en la formacion docente donde «El futuro docente puede en

este espacio vincularse con la Técnica Teatral de la Improvisacién para ficcionalizar,

representar, vivenciar en el juego escénico, las conflictividades y complejidades que

implica hacer docencia hoy en un contexto atravesado por enormes disparidades

econdmicas, sociales, afectivas, con profundas fragmentaciones culturales (103)».

El Taller: Pensar la Practica Docente en Clave de Lenguaje Corporal Expresivo se

propone
desde contenidos disciplinares que son propios de la Expresion Corporal, un abordaje de
las précticas docentes superadora del tradicional enfoque escolarizado, que haga frente a
la fragmentacion de saberes atrapados en la quietud, remitidos a la transmision verbal,
atrapados en el pizarrén y la hoja del cuaderno. Se propone una organizacién que aborde
la elaboracion y el seguimiento en la implementacién de proyectos diddcticos concretos
a ser desarrollados por los/as estudiantes en practicas dulicas(104).

El Seminario: Miradas sobre la Escuela sostiene que
en el marco de estas consideraciones, y advirtiendo que el arte siempre es una
transformacion creativa, resulta interesante en pos de la instauracién de un pensamiento
complejo en los/as estudiantes del profesorado, realizar un recorrido iconografico para
descubrir cémo ha mirado el arte la actividad de ensefiar y aprender en las distintas
culturas y contextos. Y en ese viaje, poder inferir cudles son los supuestos, concepciones
educativas, formas de organizacidn institucional, criterios didacticos, cuestionamientos y
otros aspectos que estdn puestos en juego en la interpretacién que han hecho los artistas.
El recorrido puede extenderse a otros materiales, como las imdgenes que han ilustrado
los textos escolares hasta el presente y otros que pueblan la iconosfera contemporanea
(Gubern, 1992). Y desde ese ejercicio, articular la reflexion critica sobre las practicas
actuales, y sobre las propias maneras de proponer la ensefianza (105).

Por lo presentado anteriormente creemos conveniente destacar que notamos una

dicotomia entre lo presentado en algunos seminarios opcionales, en conjunto con la

fundamentacidn y los espacios de practica. El Taller de préctica I, I, Il y IV propone la

observacion como instrumentos de lectura, pero no determina ninguna forma. A la vez,

es de destacar que el Disefio Curricular del Nivel Primario de la Provincia de Santa Fe

escrito en el afio 1997 se fundamenta en la Ley Federal de Educacion no vigente. Por lo
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presentado en este andlisis del DFNDP concluimos que acorde a nuestra hipétesis se
fundamenta el disefio desde una mirada del cuerpo, el género y desde la complejidad,
pero si bien se proponen saberes desde el teatro, no se hace alusion a lo que acontece en
las escenas dulicas, como puestas de diversas dimensiones de ensefianza, es decir, la

escenografia, el escenario, el vestuario, el cuerpo, los gestos y la actuacion.
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