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1. INTRODUCCION Y JUSTIFICACION

La grave crisis social que atraviesa Europa, las crecientes desigualdades
sociales y el surgimiento de nuevas formas de exclusion y violencia tienen su
correlato particular en el entorno educativo de nuestra era globalizada. Se presenta
necesario reforzar el papel de la educaciéon como agente de transformaciéon e
introducir formulas pedagdgicas que contribuyan a renovar una escuela considerada
por multiples corrientes sociologicas como una institucion concha (Giddens, 2001) o,
lo que es lo mismo, un modelo obsoleto que se sigue repitiendo, asi como los
diferentes paradigmas pedagogicos que se aplican en otros espacios educativos, no
formales e informales.

Organismos como la UNESCO (Delors, 1996) han realizado avances hacia la
consideracion de la educacion como clave para la respuesta a los problemas
culturales, econdmicos, politicos y sociales del mundo contemporaneo. Al mismo
tiempo, desde la investigacion para la paz se viene defendiendo la importancia central
de la educacion para la construccion de sociedades mdas pacificas. Tanto Johan
Galtung, con su concepto de paz positiva y su definicion de violencia que resulta de la
suma de la violencia cultural y la estructural como Francisco Munoz desde la Paz
Imperfecta, realizan valiosisimos aportes para pensar desde la perspectiva pedagogica.
Desde esta concepcion, la educacion deviene un mecanismo moderador fundamental
de la vulnerabilidad social y para la transformacion y empoderamiento de los
colectivos excluidos con el objetivo de construir una sociedad mas igualitaria, justa y
por ende, pacifica (Escudero & Martinez, 2011).

Numerosos informes dejan constancia del agravamiento de las brechas
sociales (6° Informe EAPN, Informe INE 2016). La creciente presion de organismos
internacionales para afrontar el reto de reducir la vulnerabilidad (Europa 2020), asi
como las iniciativas para la mejora de los resultados escolares (OCDE, 2016, Informe
Pisa), actian de doble acicate para construir respuestas educativas eficaces, lo que
resulta de especial relevancia en contextos vulnerables. Urgen acciones educativas
que propicien aprendizajes significativos y pertinentes (Morin, 2001) y que partan
desde una perspectiva amplia basada en la transformacién critica (Mezyrow, 2000;

Molina, 2005), el aprendizaje dialogico (Freire, 1998) y la importancia del contexto



tanto en la préctica y la politica educativa como en la investigacion (Thrupp &
Lupton, 2006; Viton & Gongalves, 2017).

En el campo de investigacion pedagdgica se viene defendiendo la necesidad
de aplicar modelos educativos cuyo nucleo se asiente en el desarrollo integral del ser
humano, y donde el conocimiento se conciba como resultante del didlogo entre el
docente, el discente y el saber en si mismo (De Zubiria, 2014). Esta concepcion
centrada en el didlogo recibe el nombre de aprendizaje dialogico o educacion
dialogica y pone el acento en las capacidades de los educandos en lugar de en sus
deficiencias, mas sin despreciar al mismo tiempo la central importancia del rol
docente en el quehacer educativo. Por otro lado, desde esta perspectiva se destaca que
para desarrollar con efectividad el proceso de ensefianza-aprendizaje es necesario
crear las condiciones adecuadas en los distintos contextos educativos y establecer
constantes sinergias entre aula, institucion, sistema escolar y sistema social, pues
existe una indisoluble relacion escuela-entorno y se debe trabajar desde una
perspectiva holistica que fomente el desarrollo comunitario.

Con respecto al arte, cabe sefialar que contamos con una amplia literatura
cientifica (Carnacea, Lozano & Engeli, 2011; Pérez, 2002; Delgado, Pérez & Cruz,
2016; Lopez, 2015) que demuestra sus potencialidades como herramienta educativa.
El arte, por su potencial integrador, propicia estrategias de comunicacion y didlogo
que pueden contribuir a la mejora de la cohesion social y el empoderamiento,
promoviendo el desarrollo colectivo e individual.

La educacion a través del arte supone apelar a los distintos lenguajes artisticos
con fines educativos, en su sentido integrador, no s6lo como mera transmision sino
como un proceso multidimensional condicionado por actitudes, intereses, valores y
otras variables donde es necesario un rol docente que implique y motive al alumnado,
lejos de la imposicion y el adoctrinamiento (Gomariz, Hernandez, Garcia & Parra,
2017). El arte representa asi una plataforma y un recurso educativo de gran relevancia
por su capacidad de convocar al didlogo y la participacion y reconocer las diferencias
como valor educativo, desde su consideracién en tanto que potencialidades,
alejandose asi de las teorias de déficits que las conciben como carencias. Las artes, y
mas concretamente, las artes escénicas, se entienden como facilitadoras de procesos
educativos donde se produce el desarrollo cognitivo-valorativo y praxioldgico del
estudiantado (De Zubiria, 2014), y se expresa la competencia humana para desarrollar

la capacidad creativa y critica, para cuestionarse lo asumido sobre el mundo y
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deconstruir prejuicios (Greene, 2005), cuestiones todas ellas en profunda conexion
con la investigacion para la paz y la gestion noviolenta y creativa de los conflictos que
¢ésta defiende. Los conflictos son inherentes a la experiencia humana y el entorno
educativo no escapa a ello; es por este motivo que se presenta necesaria una paz en el
sentido que defiende Galtung (2003), entendida como la “capacidad para manejar
conflictos con empatia, no violencia y creatividad” (p.256), capacidades que pueden

ser trabajadas en los procesos educativos generados a través del arte.

Por todo lo anterior, este estudio aspira a analizar las potencialidades del
didlogo como una herramienta educativa para la superacion de las desigualdades
socioculturales, y el poder de las artes escénicas para el desarrollo de estrategias
comunicativas innovadoras que propicien la ensefianza-aprendizaje intersubjetiva, el
encuentro con el otro, la puesta en valor de la diferencia y la superacion de las
barreras culturales y tensiones que generan violencias y exclusion. Asi, se pretende
aportar conocimiento para el planteamiento de acciones educativas comprometidas
con la transformacion noviolenta de los conflictos, y el arte representa en este sentido

un instrumento de sumo valor para acometer tales procesos.

El hecho de incluir en este estudio una herramienta de accion educativa, como
en nuestro caso constituyen las artes escénicas, supone una forma de proponer
metodologias concretas que contribuyan a plasmar en la realidad la educacion que
perseguimos. Asi, no se trata de criticar y esforzarse por deconstruir una caduca
pespectiva pedagogica tradicional que aun pervive, tampoco de trazar de forma
utopica itinerarios o los contornos difusos de lo que podria ser una propuesta
pedagogica a través del didlogo, sino de ofrecer herramientas para el cambio que
combatan la habitual desconexion entre la investigacion educativa con el avance real

de la préactica.

La estructura del estudio se planteard a través de tres capitulos. En el primero
se analizard la progresion evolutiva de los distintos modelos pedagogicos hasta arribar
al paradigma educativo dialogante y se planteard un andlisis critico de los mismos, a
través de algunos autores de referencia, entre los que se destaca Paulo Freire.
Asimismo, también se analizard en profundidad el paradigma educativo dialogico y

las bases que lo sustentan, desgranando las potencialidades del dialogo en educacion.



El segundo capitulo, cuerpo central del estudio, se destinard a descubrir y
aportar conocimiento sobre la potencialidad del arte como herramienta educativa
desde la perspectiva del didlogo y la transformacion pacifica de las situaciones
conflictivas vividas en los distintos contextos educativos, con especial incidencia en
las artes escénicas por su cardcter performativo y su potencial para acometer
procesos. Asimismo, se enriquecerd el estudio con dos ejemplos traidos desde el
propio bagaje experiencial (por haber participado activamente en procesos educativos
a través del arte) con el objetivo de aunar la reflexion teodrica y la practica, y de
encarnar en ejemplos la articulacion tedrica, lejos de la asepsia cientifista que
pretende imponer barreras entre el sujeto y el objeto de investigacion. Asi, se revisara
el proyecto XPRES-ARTE llevado a cabo en Santiago de Compostela con
adolescentes en conflicto con la ley, y un taller de teatro con menores en exclusion
social de la ciudad de Coérdoba (Argentina), en el centro socioeducativo y laboral
Lelikelén (Massd, 2015). El tercer capitulo se destinard a poner de relieve los valores
pacificos del paradigma educativo de didlogo y de la educacion a través de las artes
escénicas, asi como sus posibilidades para el empoderamiento pacifico de los

colectivos vulnerables.

Para finalizar, diremos que esta investigacion plantea un abordaje
intrinsecamente interdisciplinar, facilitado por la doble titulacion universitaria de la
estudiante: Licenciatura en Arte Dramatico y Grado en Educacion Social.
Entendemos que los fendmenos objeto de estudio pueden trabajarse mejor desde el
espacio hibrido construido desde la sinergia entre dos dmbitos de conocimiento tan

dispares, y a un tiempo tan complementarios, como el arte y la educacion.



2. OBJETIVOS Y METODOLOGIA

2.1. Objetivos

La finalidad general del estudio reside en analizar las posibilidades de las artes
escénicas como un modo de generar estrategias comunicativas que contribuyan, desde
el paradigma de la educacion dialdgica, a la transformacion de las desigualdades
sociales a través del empoderamiento pacifico. Esto se encuentra estrechamente
ligado a un compromiso con la construccion de una Cultura de Paz, desde el fomento

de las actitudes dialdgicas y de respeto a la diferencia.

Para acometer la finalidad general de la investigacion, se han abordado cuatro
objetivos especificos, que se detallan a continuacion. Los dos primeros objetivos se
corresponden con el capitulo primero, el tercer objetivo se trata de responder a través

del segundo, y por ultimo, el cuarto objetivo se aborda en el Gltimo capitulo.

1. Analizar la evolucion de los distintos paradigmas educativos y modelos
pedagbgicos.
2. Investigar las posibilidades educativas y transformativas del paradigma

educativo del didlogo.

3. Analizar las potencialidades de las artes escénicas para la construccion del
paradigma educativo del dialogo.
4. Explicitar las interrelaciones entre la educacion dialdgica a través de las artes

escénicas y la investigacion y practicas para la paz.

2.2. Metodologia

El nucleo central de la investigacion ha consistido en elaborar un estado de la
cuestion acerca de las distintas categorias en las que ésta se articula: modelos
pedagogicos, didlogo, educacion, arte, artes escénicas, cultura de paz, y educacion
para la paz. Asi, se ha realizado una rigurosa revision bibliografica que incluye
aportes de la literatura especializada clasica, triangulada con otras contribuciones mas

actualizadas y relevantes.

En un primer momento, se ejecutd una busqueda preliminar mediante motores
como Scopus, Google Scholar, y la propia pagina web de la biblioteca de la UGR.

También se desarrolld a través de distintas consultas con Carmen Ramirez Hurtado



(tutora del trabajo) y con los profesionales de las bibliotecas del Instituto de la Paz, de
la Facultad de Educacion y de la Facultad de Bellas Artes. La busqueda se realizo en
inglés y en castellano, y se probaron diversas combinaciones de palabras, a saber:
“education” y “arts”; “dialogue”, “arts” y “education”; “peace education”,
“empowerment” y “arts”; “education through arts” y “peace education”; “education
through scenics arts”. A través de esta busqueda se hall6é que la mayoria de resultados
que aparecian estaban relacionados con las artes plasticas y visuales; por el contrario,
la literatura cientifica (tanto en castellano como en inglés) sobre artes escénicas y
educacion era escasa y con poco rigor cientifico. Resultaba también llamativa la
predominancia de investigaciones relacionadas con la educacion artistica en general y
la falta de recursos bibliograficos sobre educacion a través de las artes escénicas en
particular. Por el contrario, cuando se cruzaron palabras clave como “education” y

“dialogue”, encontramos algunas fuentes en inglés que destacaron por su pertinencia.

En segundo lugar, se procedio a la fase de vaciado de informacion, atendiendo
a una serie de criterios cualitativos para seleccionar los recursos. Uno de los criterios
de seleccion consistid en cercionarnos de que las fuentes procedieran de diversas
disciplinas, para atender a la vocacion interdisciplinar del estudio. Se escogieron, asi,
distintas contribuciones emanadas de la pedagogia, la psicologia, la filosofia, la
sociologia y la irenologia, entre otros. A su vez, se descartaron las fuentes centradas
en la educacion estética, por estimar que ésta, si bien plantea cuestionamientos
proximos a los que nos ocupan, aborda otras complejidades que exceden sin duda las
dimensiones de este estudio. Ademas, la educacion estética generalmente se centra en
cuestiones formales, en una educacion convencional y fuertemente enraizada en la
tradicion racionalista. Este planteamiento se encuentra bastante alejado de la idea de
educacion para la paz a través del arte como algo practico, performativo,
transformativo y social (premisas de las cuales partiamos en este estudio). Asimismo,
se descartd un analisis en profundidad de los recursos relacionados con la educacion
en las artes plasticas; sin embargo, si fueron revisados y se rescataron de ellos algunas

ideas, dada la carencia de investigaciones especificas en disciplinas escénicas.

Cabe destacar que, mas alla de la busqueda bibliografica a través de palabras
claves, otras fuentes se eligieron porque ya se conocian con anterioridad,
principalmente aquellas relacionadas con la Pedagogia Critica. Otras fuentes fueron

descubiertas a través de las conversaciones con la tutora del trabajo, y de algunas
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asignaturas del propio master, como fueron Didlogo de Civilizaciones, Educacion
para la Cultura de Paz y la Convivencia en Ambitos de Intervencién Social y

Fundamentos de los Estudios para la Paz y los Conflictos.
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3. EL PARADIGMA EDUCATIVO DIALOGICO.

Yo he venido a hablar de cosas imposibles porque de lo posible se sabe demasiado.
Silvio Rodriguez.

El conocimiento es navegar en un océano de incertidumbres a través de archipiélagos de
certeza.
Edgar Morin

En este primer capitulo, nos proponemos analizar la evolucion de las
diferentes concepciones sobre la educacion y el aprendizaje, pasando por las visiones
objetivistas y las constructivistas hasta arribar a un paradigma critico dialdgico, donde
nos detendremos a revisar con mas detalle las posibilidades del didlogo para la

educacion, el aprendizaje y la transformacion social.

3.1. Cartografia breve de los modelos pedagogicos.

3.1.1. La vision objetivista-monoldgica de la educacion: criticas e implicaciones.
Consideramos importante comenzar el capitulo con un breve repaso por las
concepciones de la educacion objetivistas y las criticas que vienen suscitando desde
distintos ambitos. Socidlogos como Durkheim, Weber o Bordieu han contribuido a la
reflexion sobre un sistema educativo reproductor de un sistema desigual, Freire puso
de manifiesto su critica sobre lo que llamo educacion bancaria, aportes todos ellos que
han contribuido a un necesario cambio de perspectiva en la pedagogia y en el sistema
educativo. Sin embargo, las transformaciones sociales son procesos lentos e
irregulares, y en la actualidad coexisten concepciones de la educacién criticas y
transformadoras con otras que hunden sus raices en esta concepcion objetivista, y es
por ello que, si tratamos de acometer una comprension compleja del fendmeno

educativo, es necesario revisar estos aspectos.

Para el paradigma objetivista de la educacion y el aprendizaje, la realidad se
halla fuera del espacio educativo, por ello, el conocimiento también se construye
fuera, y se transmite dentro. Esta perspectiva se corresponde con lo que Louis Not
(1983) defini6 como modelos pedagodgicos heteroestructurantes. Not estudid como

desde el siglo XVIII se establece una pugna en la teoria pedagogica donde se oponen
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dos posturas fundamentales: los modelos heteroestructurantes, que se corresponden
con la vision objetivista, y los autoestructurantes, asociados a la concepcion
constructivista, que se revisara posteriormente. Seguin los primeros (que beben, en sus
planteamientos, de las perspectivas estructuralistas de las ciencias sociales), la
realidad es un hecho objetivo y ajeno a las personas, asi, el ser humano es desgajado
de su contexto y las Uinicas explicaciones posibles son aquellas que indican el modo
en que las personas se ven influenciadas por los sistemas donde se insertan. Este
paradigma educativo promulga un absoluto magistrocentrismo (De Zubiria, 2014),
desde el momento en que el componente mas importante reside en el rol docente, pues
en ¢l se encuentra el poder de transmitir esa realidad objetiva, encapsulada. En
contraste, el alumnado se concibe como una suerte de recipiente vacio de contenido
que espera a ser llenado con informacion objetiva sobre su realidad, vision muy en la
linea de la caja negra del psicologo conductista Skinner. La informacion y el
conocimiento son una misma cosa y la experiencia se desestima como valor

educativo.

Paulo Freire desarrolld una profunda critica al modelo objetivista de la
educacion en su obra “Pedagogia del Oprimido” (2012), al cual denomind educacion
bancaria. Freire us6 la metafora del banco para referirse a la reduccion del sujeto
educando a la total pasividad, mero “receptor de depdsitos, que debe guardar y
archivar” (p.62). Esto conlleva una concepcion del saber digestiva o alimenticia
(Freire toma prestado de Sartre el término), segun la cual el conocimiento es una
donaciéon de los educadores-sujeto sabios a los educandos-objeto ignorantes. El
conocimiento responde entonces a una logica bancaria de pérdidas y deudas en lugar
de a un “enriquecimiento reciproco e intensivo” (Martinez, 2017), y su produccion se
concibe como un proceso teleoldgico y de fin determinado, como un prefacio a un

producto, que seria el conocimiento acabado o como dira Freire, necrosado.

Asimismo, la ignorancia de los educandos se absolutiza al tiempo que se
aliena, pues se situa siempre fuera, en el otro. La afirmacion de la completa
ignorancia del educando trae consigo la “cultura del silencio” (el “silencio
disciplinario” que apunta Ramirez-Hurtado') o el necesario mutismo que debe

guardar el estudiante (siempre ignorante) para escuchar al educador. Segin Freire

'vid supra (capitulo 5)
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(2012), “entre permanecer porque desaparece, en una especie de morir para vivir, y
desaparecer por la y en la imposicion de su presencia, el educador bancario escoge la
segunda hipotesis” (p.68). El educador impone su presencia pues lo legitima la
experiencia, que se destaca como un valor incontestable que le confiere poder, en una
suerte de patrimonializacion paternalista de lo ya vivido. La experiencia acaba
entonces por convertirse en un arma adulta de disuasién a la hora de imaginar
transformaciones posibles (Martinez, 2017), despojando de todo valor a las
aportaciones de la juventud, desencantando el mundo y cercenando la capacidad de
siquiera imaginar lo nuevo, la alternativa. Esta sobreestimacién de la experiencia
constituye uno de los errores en la educacion sobre los que alerta Hannah Arendt en
su ensayo sobre la crisis educativa; un error que induce a pensar que “s6lo se puede
saber y comprender lo que uno mismo haya hecho” (1996, citado en Lopez, 2015,
p.246). Como consecuencia de este modelo, los educandos se adaptan a la realidad
rehusando a su capacidad de transformarla desde el momento en que se les niega la

conciencia de tal posibilidad.

Esta educacion genera en las personas una vision parcelada de la realidad que
impide buscar los nexos que conectan unas realidades con otras. La educacion
bancaria crea e imagina dicotomias, separa, parcela: asi, sugiere una dicotomia
hombres-mundo, los hombres estdn con el mundo y no en el mundo, son espectadores
y no recreadores. De esta concepcion deviene lo que Freire llama necrofilia para
referirse a la reduccion de los sujetos a objetos, de lo vivo y orgénico a estructuras
anquilosadas, muertas. Para el pedagogo, al despojar a la educacion de su potencial
transformador lo que en realidad estamos archivando es al propio ser humano, pues se
le priva de su capacidad de ser y de saber, al cercenar toda posibilidad creativa y al
alejarsele de la busqueda y la praxis. La educacion bancaria niega asi al ser humano

su vocacion ontologica de ser mds.

El socidlogo clasico Emile Durkheim (1975) realizo una profunda reflexion de
las escuelas modernas, poniendo de manifiesto la socializacion metddica de la
juventud por la escuela y su funcién conservadora y reproductora de estructuras
sociales. Bajo esta perspectiva, la educacion es una forma de integrar al nifio en la
sociedad y la dominacion del adulto sobre el niflo es necesaria. Por su parte, el
filésofo marxista Louis Althusser (1980) pensaba en la escuela como el dispositivo

en que se aprenden las reglas que rigen las relaciones sociales establecidas por la
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clase dominante. Para el autor, el sistema escolar era un eficaz instrumento para el
mantenimiento y perpetuacion de las relaciones de produccion, como se reflejaba en
la propia existencia de niveles de cualificacion y en la division escolar por niveles. En
la corriente socioldgica europea destacan también los aportes de los socidlogos Pierre
Bordieu y Jean-Claude Passeron. En su obra “Los estudiantes y la cultura” (1977)
seflalan que el sistema educativo es una reproduccion exacta de la sociedad
jerarquizada, que al estar elaborada por una clase privilegiada que monopoliza la
cultura, tiende a conservar y perpetuar el poder cultural de la élite. El acto educativo
se reduce entonces a la inculcacion de la cultura considerada legitima, que ha de ser
transmitida por el docente como pieza fundamental que asegure la reproduccion
cultural (Avila, 2005; Giroux, 2017), y es por ello que la escuela cumple un papel
fundamental en la trasmision del capital cultural de la clase dominante. Como
consecuencia, los autores sefialan que no es posible reducir el acto pedagdgico a un
mero acto de comunicacion aséptica o neutral, pues el hecho de transmitir un mensaje
en una relacion de comunicacion pedagogica implica e impone una determinada
categorizacion social sobre lo que ha de transmitirse, el cddigo que resulta mas
adecuado, quién o quiénes estan legitimados para hacerlo, etc. Esto trae aparejado que
aquellos sectores de poblacion no pertenecientes a la élite social que acapara el saber
cultural se vean por completo fuera de esta cultura legitimada por la estructura de
poder, y por ende, encuentren limitadas sus posibilidades de participar en los procesos
de produccién cultural. Segin esta perspectiva, la relacion pedagogica es
esencialmente monologica, pues se asienta en la prescripcion y establecimiento de
una jerarquia graduada de posiciones excluyendo de esta forma toda posibilidad de
didlogo genuino. Cabe destacar que Bordieu y Passeron no se limitaron a una mera
descripcion de las circunstancias dadas sino que defendieron la necesidad de un
movimiento de transformacién de este paradigma educativo que condujese a abrir la

posibilidad de construir una sociedad mas horizontal y justa (Avila, 2005).

Todos los autores a los que nos venimos refiriendo se esforzaron por
caracterizar criticamente las escuelas de la modernidad. Es evidente que el modelo
objetivista ya no se encuentra en un estado puro en la conyuntura educativa actual,
como consecuencia del cuestionamiento de los poderes y de los avances sociales e
intelectuales. No cabe duda de que el pensamiento de Durkheim, Bordieu, Parsons,

Freire y otros sirvid para hacer emerger importantes mecanismos de poder hasta
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entonces invisibilizados y caminar en pro de la transformacion de las estructuras

castrantes del humano y como expuso Freire, de su biisqueda de ser mds.

3.1.2. El paradigma constructivista en la educacion: avances y limitaciones.

El constructivismo aplicado al dmbito educativo tuvo su auge fundamental
durante la segunda mitad del siglo XX, y supuso una superaciéon de la vision
objetivista gracias, entre otras cosas, al reconocimiento de la implicacion del
alumnado en la construcciéon del conocimiento. El constructivismo se articuld
principalmente en torno a la llamada Escuela Nueva, que se propuso una renovacion
general del sistema educativo tradicional, caduco e incapaz de dar respuesta a las
transformaciones sociales y culturales del momento. Siguiendo con la categorizacion
propuesta por Not y tal como se indico arriba, las visiones constructivistas en
educacion se corresponderian con los modelos autoestructurantes. Existe cierto
consenso en definir a Jean Piaget como el autor mas relevante del constructivismo
aplicado a la educacion. Sus teorias gozaron de gran impacto durante los afios 60, 70
y 80, y contribuyeron a la revision de los curricula escolares y al avance en la
transformacion del sistema educativo. Sus investigaciones fundamentales versaron
sobre el desarrollo infantil por estadios, y su aporte principal fue el sefialamiento de la
importancia de la interaccion activa con el entorno en el desarrollo cognitivo del nifio.
Piaget desarroll6 el concepto de acomodacion para referirse al proceso segun el cual
los esquemas cognitivos se desarrollan cuando tienen que dar respuestas efectivas a
situaciones nuevas que ya no pueden ser resueltas con los viejos esquemas. Esto
supuso un avance fundamental por su puesta en relieve del cardcter dinamico del

proceso educativo.

Los planteamientos del constructivismo, de inspiracion rosseauniana, hunden
sus raices en las antipodas de las visiones tecnocratico-objetivistas. En primer lugar,
por su rechazo radical del magistocentrismo: se parte de la idea de que el alumno
tiene capacidades para su propio desarrollo, y por ende, reconoce su lugar central en
el proceso educativo. La intervencion externa es en cierta medida despreciada pues se
enfatiza la importancia del autoaprendizaje del educando, limitdndose al mismo
tiempo la labor del profesorado. En segundo lugar, el enfoque constructivista centra
su atencion en la nocion de proceso educativo, y no en los resultados como si hacia el
enfoque objetivista, con su deriva eminentemente teleologica. Otro aspecto a

considerar del enfoque constructivista es la valoracion e interés por la diferencia,
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frente a la tendencia uniformizante del objetivismo. La concepcién constructivista
defiende que cada estudiante es distinto y que ello exige de la educacion una
diversificacion en cuanto a contenidos y formas de transmision, pues las formas de
aprender son igualmente divergentes. Asimismo, para el constructivismo, el
aprendizaje debe estar imbuido de sentido. La atribucion de sentido al aprendizaje se
refiere a la puesta en valor de los factores afectivos, motivacionales y relacionales en
los procesos de aprendizaje, rechazando los plantemientos educativos objetivistas
centrados de forma exclusiva en los contenidos. Otro aporte fundamental de los
autores constructivistas es el uso del esquema de tridngulo pedagodgico interactivo
para caracterizar al acto educativo como el resultado de un complejo proceso
relacional entre tres elementos: alumno, profesor y contenido (Ibafiez, 2007; Postic,
1982; Saint-Onge, 1997). Este esquema sirvio para complejizar la relacion educativa
y el proceso de ensefianza-aprendizaje, poniendo de relieve la importancia de las
interacciones entre los tres elementos, que dejaron de pensarse como compartimentos
estancos. La unidad bésica de analisis del proceso educativo pasoé entonces a ser el
tridngulo, y no el conocimiento en si, ni el saber experto monopolizado por el
educador, o el educando y su ignorancia, y esto también supuso un avance
fundamental en el pensamiento pedagdgico. Por otra parte, cabe sefialar que en las
corrientes constructivistas no hay un acuerdo tacito en torno a la cuestion de qué
acciones educativas son mas adecuadas para fomentar la construccion del
conocimiento (también por su defensa, a veces extrema, del subjetivismo), y por ello
se suele hablar de constructivismos, en plural, para dar cuenta del gran despliegue de
opciones que generd este paradigma. No en vano, sefala Vasco (1998) que “cada

persona va a construir un constructivismo diferente”(p.15).

El constructivismo parte de algunos principios epistemoldgicos que conviene
considerar para comprender el alcance de su influencia en la cuestion educativa (De
Zubiria, 2014). En primer lugar, el conocimiento no se concibe en ningun caso como
copia de la realidad, sino como construccion que el ser humano configura a través de
la constante interaccion activa y participativa con el medio. Asimismo, la realidad,
lejos de ser unica, se manifiesta desde la multiplicidad de realidades construidas de
forma individual. En segundo lugar, y como consecuencia de lo anterior, la ciencia ya
no es un ente incontestable que descubre la realidad, dada de antemano, sino que la

construye y la recrea.
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Partiendo de estos principios epistemoldgicos se infieren dos principios
pedagbgicos: en primer lugar, la educacion es para el constructivismo una
construccion eminentemente ideosincratica, donde influyen factores individuales y
donde no es posible ni pontificar, como defendia la concepcion objetivista con su
pretendida neutralidad, ni siquiera establecer unos criterios comunes. En segundo
lugar, el constructivismo defendi6 que las construcciones previas influyen
considerablemente en los aprendizajes nuevos, dicho de otro modo, el alumnado
aprende a través de la interaccion de los conocimientos nuevos con los conocimientos
previos ya disponibles en la estructura cognitiva; a esto se le llamo6 aprendizaje

significativo.

El paradigma constructivista aplicado al mundo educativo ha sido objeto de
numerosas criticas, siendo una de las fundamentales las limitaciones que plantea para
el pensamiento pedagdgico su relativismo, pues si el proceso ensefianza-aprendizaje
depende de una cuestion tan individual como la idiosincrasia personal, ;como ubicar,
desde este marco interpretativo, el didlogo, la interaccion con otros como forma de
resignificar, enriquecer, transformar la experiencia educativa, el aprendizaje? ;Como
pensar lo comunitario desde una perspectiva tan individualista? Los principios de
partida del pensamiento constructivista acaban por limitar la experiencia dialogica
pues restan importancia a la comunicaciéon como constructora de conocimiento y
realidades, de esta forma, levanta un “muro antidialdgico”, segin la terminologia

propuesta por Flecha (1998).

Por otro lado, el despojamiento de la relevancia al rol docente también ha sido
muy cuestionada. Segun el enfoque constructivista, para el desarrollo educativo el
elemento central se halla en las interacciones entre iguales (segun la estructura
piagetiana, entre aquellos sujetos pertenecientes al mismo estadio de desarrollo
cognitivo); se obvian, de tal modo, las fértiles relaciones que pueden establecerse
entre personas de diferentes edades y la necesaria permeabilizacion de las fronteras
generacionales, asi como el papel central que puede tener un buen educador/mediador
en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Gomariz, Hernandez, Garcia & Parra, 2017).
El establecimiento de un sistema de aprendizaje por etapas en la teoria piagetiana ha
sido también duramente cuestionado pues supone una categorizacion cerrada donde se
asocia edad bioldgica a una determinada fase de desarrollo cognitivo. Podria pensarse

que este estructuralismo del que adolece la teoria de Piaget se encuentra en
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contradiccion con el propio sujetivismo inspirador de la corriente que el pedagogo
abandera, desde el momento en que delimita y jerarquiza las etapas de desarrollo
cognitivo en relacién a un criterio supuestamente objetivo como es la franja etaria. En
todo caso, se ha criticado por ser una teoria limitante y simplificadora, que excluye la
posibilidad de que las personas aprendan a lo largo de toda la vida e impone una

ficticia linealidad en el proceso educativo.

En su esfuerzo por rechazar los codigos autoritaristas y monoldgicos que
habian regido el modelo educativo objetivista-tecnocratico, el constructivismo planted
su propuesta centrada en el estudiante y su proceso. La filosofia educativa que alienta
un paradigma tal hunde sus raices en la tradicion socratica, con su invitacion al
educando a salir fuera de la caverna y descubrir por si mismo la verdad, ensalzando
asi el valor del autodescubrimiento (Fullat, 2000). No en vano, Piaget defendi6 desde
su teoria que el unico modo de que el aprendizaje real se produzca es que el nifio
enfrente solo los desequilibrios cognitivos y aprenda a resolverlos. A su vez, se
rechazaban las actitudes autoritaristas en la educacion por su obstaculizacion de la
participacion real y activa de los nifios en la toma de decisiones; no obstante, se
incurri6 en un excesivo simplismo a la hora de pensar lo educativo desde el momento
en que se sacrificd de camino el valor del didlogo y lo comunitario. En esta misma
linea de critica se hallan los cuestionamientos sobre el valor real del triangulo
interactivo (Ibafiez, 2007), en tanto éste deja fuera los diferentes contextos
comunitarios donde el alumno también se desenvuelve y que influyen en su
desempefio educativo. El tridngulo excluye a la comunidad de su marco analitico, y
por ende, la necesidad de estudiar los entornos socioculturales donde vive el

alumnado con un objetivo transformativo de los mismos y no de mera adaptacion.

En cuanto a la puesta en valor de la diferencia anteriormente citada como un
aporte importante al campo de la educacién, cabe destacar que el enfoque
constructivista tiene una peligrosa doble lectura al respecto. Reconocer las formas
distintas de aprender, si bien es un punto de partida aparentemente incontestable, al
mismo tiempo puede ser usado para justificar que las clases superiores obtengan
mejores resultados educativos que las clases inferiores, despojando asi a la educacion

de su vertiente transformadora y emancipadora. Tal y como expuso Vygotsky y como
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desarrollaremos mas adelante’, la diversidad no puede en ninglin caso ser meramente
celebrada y sefialada de forma aséptica e instrumentalizarse para legitimar y

cristalizar la desigualdad.

3.3. Del paradigma educativo del dialogo o de como dinamitar el dictado-
dictadura.

Nos proponemos ahora ahondar en un paradigma ampliamente debatido en la
investigacion cientifica mas emergente en la practica, que se ha dado en llamar
paradigma educativo dialdgico. El paradigma dialdgico puede pensarse en cierto
modo como un camino intermedio o si se quiere, superador de los dos modelos
anteriormente revisados, atendiendo a algunas respuestas que propone en relacion al
rol docente (el educador dialdgico se halla muy lejos de posiciones autoritarias pero
reactiva con vigor su papel) o el proceso de aprendizaje (el autoaprendizaje se
incorpora como categoria importante pero no exclusiva). No obstante, en su
planteamiento mas profundo supone un cambio de perspectiva que lo aleja a un nivel
cualitativo de los modelos del pasado. Este nuevo paradigma, que descansa sobre las
aportaciones de pensadores de disciplinas diversas como son la pedagogia, la
lingiiistica, la filosofia y la sociologia, configura un prisma complejo desde el cual

abordar el fenomeno de la educacion.

3.2.1. Aproximacion al universo conceptual del didlogo.

Comenzaremos por plantear una breve precision terminologica y un posterior
acercamiento filoséfico a la palabra, el didlogo y otros conceptos, que puede arrojar
una primera luz sobre el profundo significado del vocablo y sus implicaciones
educativas. Asi, el prefijo latino “dia” en “didlogo” significa “entre” o “a través de”,

»

al tiempo que “logos” puede ser traducido por “discurso”, “razéon” o “debate”, entre

otros.

Desde la filosofia del lenguaje existe una prolifica literatura sobre el origen de
la palabra, que da cuenta a su vez de las posibilidades o imposibilidades de la
comunicacion humana. Si nos preguntamos sobre la posibilidad del didlogo, hemos de

remontarnos a un primer cuestionamiento que seria el origen de la palabra. Platon fue

? Vid supra (epigrafe 3.3.3)
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un importante predecesor del pensamiento occidental en la consideracion del origen
dialégico de la conciencia humana; seglin el pensador, citado por Kazepides (2012),
“el pensamiento y el discurso son una misma cosa, excepto que a lo que nosotros
llamamos pensamiento es, precisamente, el didlogo interior continuado por la propia
mente sin sonido hablado” (p.913)°. Segin el Evangelio de Juan, otro referente
esencial de la cosmovision cultural y filoséfica occidental, “en el comienzo, fue la
palabra” (Evangelio segun San Juan, 1, 1-5), encontramos aqui quizas una de las

primeras referencias a la naturaleza dialdgica del ser humano.

Atendiendo a determinadas posturas filosoficas (Ulrich, 1970), la palabra del
origen siempre nos la da un “otro”, de forma que cuando digo “yo soy” implica
necesariamente que antes alguien me ha tenido que decir “tu eres”. Dicho de otro
modo, la autoconciencia no es nunca un acto autdbnomo sino eternamente
condicionado por un ofro que me precede; asi, para que yo me afirme alguien me ha
tenido que afirmar previamente, mi autoconciencia y mi yo depende de que alguien
me nombre. Cuando decimos “yo soy” estamos reconociendo al tiempo que “yo no
soy todo”, pues en el “yo” siempre hay un “tu”, en mi palabra late, por siempre viva,
la del otro. Por otra parte, entre la palabra del origen y la palabra propia debe existir el
silencio, un silencio que hace posible que emerja y sea escuchada la palabra del otro.
Cuando me callo, doy la palabra, y el silencio que separa ambos momentos es uno
imbuido de riqueza y pobreza al mismo tiempo, entendiendo por riqueza el momento
en que uno tiene la palabra, y por pobreza el momento en que calla y la palabra la

tiene el otro.

En este punto, es importante cuestionarse el concepto que tenemos del “otro”,
nuestra postura ante la “otredad”. Cabria interrogarnos sobre si, en un sentido ultimo,
el otro existe verdaderamente o s6lo lo hace como momento para nuestra propia
autorrealizacion, y de tal modo, cuando hablamos con el “otro” sélo estamos
hablandonos a nosotros mismos. Este ultimo planteamiento bebe de la filosofia de

Hegel, segun la cual el otro existe sdlo como un ente al servicio de mi éxito*. De este

? “Thinking and discourse are the same thing, except we call thinking is, precisely, the inward dialogue
carried on by the mind itself without a spoken sound” (Traduccion mia)

* Podemos plantearnos aqui un pequefia digresion que apunte a como en nuestra actualidad, tan regida
por las leyes del mercado, esta consideracion del “otro” hegeliana se hace patente mas que nunca. La
“otredad” desaparece en la logica comercial porque para ella, cualquier decision se justifica siempre
que responda a la consecucion de las propias metas.
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modo, al desaparecer la otredad s6lo queda mi légica y mi monodlogo, reduciéndose el

didlogo a una suerte de teatro supeditado a los intereses de uno mismo.

Aplicado al campo educativo, esto se encuentra en la base de aquellas posturas
(muchas de ellas deudoras del relativismo postmoderno) que defienden que la escucha
y el didlogo educador-educando son necesariamente inauténticos. Para arrojar luz
sobre este punto nos apoyaremos sobre el concepto de accién dramaturgica® de
Habermas, que caracteriza una forma de autoescenificacion o representacion de un rol
ante un publico que aparece cuando el educador se desenvuelve cual actor que finge
que escucha desde una posicion horizontal, en una suerte de simulacro de didlogo,
pero no lo hace de una forma genuina. Habermas desarrolla este tipo de accion
partiendo de los planteamientos de Erving Goffman en su obra “La presentacion de la
persona en la vida cotidiana” (1993), en la que el socidlogo analiza un modo en que el
individuo puede (re)presentar su actividad ante los demads, partiendo desde la
actuacion teatral como perspectiva de estudio. Segun esta ldgica, la persona que
desempefia un papel determinado persigue un objetivo concreto de influir en la
conducta de los demds. Si trasladamos el planteamiento a la relacién educativa
podemos acabar por generar una ficcion de que somos dialogantes y nos interesa lo
que dicen los educandos, cuando en realidad no elevamos sus aportaciones a una
categoria genuinamente digna. Se trata, asi pues, de transmitir una impresion de
interés porque interesa transmitirla®, pero sin sinceridad, sin la fe en los hombres que
es necesaria, segin Freire (2002), para no caer en la “manipulacion paternalista”
(p-87), o, segun el planteamiento filos6éfico que veniamos desarrollando, para que no
desaparezca el otro y nuestra relaciéon con el mundo se transforme en un monologo
con nosotros mismos donde los demas sean meros instrumentos al servicio de nuestro

intereses; cautelas que vemos de principal consideracion en el quehacer educativo.

> Como se verd mas adelante, Habermas (1997), citado en Flecha (1998) distingue en la ultima fase de
su trabajo entre cuatro tipos distintos de acciones, que pueden ayudar a repensar las relaciones
educativas: accion teleologica, accion regulada por normas, accion dramaturgica y accion
comunicativa.

6 Otro posible estudio de la cuestion seria analizar los vinculos que existen entre el educador-actor que
finge escuchar con el actor-artista y los modos en que juega el ego en cada una de las diatribas. Fingir o
actuar la escucha podria pensarse como una forma mas del educador de imponer su presencia al
educando, negando al ofro y su valia y volviendo asi a centrar la atencion e importancia en si mismo en
un acto egoista, egoblatra, olvidando que “tanto el artista como el maestro recién pueden demostrar el
éxito efectivo de su mision una vez llegados al punto en que se convierten prescindibles” (Camnitzer,
2017).
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Kazepides (2012), Fisher (2013) y Flecha (1998) exponen (tomando como
referente a Habermas) algunas delimitaciones con respecto a lo que constituye un
didlogo verdadero y lo que no, estableciendo criterios que distinguen el concepto de
didlogo de la charla, la conversacion o el debate. Asi, mientras que una charla carece
normalmente de un propdsito o direccion determinada, un debate o discusion suele
artircularse en torno a interlocutores sin interés por cambiar sus posiciones relativas
enfrentadas, cuya unica pretension es convencer al otro con estrategias mas 0 menos
persuasivas. Una conversacion, por su parte, puede adoptar un cariz muy distinto
dependiendo de la situacion en que se desarrolle, podria, asi, ser relajada o seria, entre
otros, pero, al igual que los anteriores conceptos, carece del cardcter serio y retante
(Kazepides, 2012) que tiene necesariamente el didlogo. Asimismo, este Ultimo no
puede nunca perseguir un objetivo fijado de antemano, y exige de los interlocutores
una predisposicion de decidida apertura a que las posiciones, prejuicios y creencias de
partida sean modificados o radicalmente transformados a través del didlogo. No se
trata, pues, de hacer prevalecer un argumento propio, sino de conjurar subjetividades,
arriesgando, como apunta Gadamer en su enfoque de la “dialéctica de horizontes de
interpretacion” (citado en Martin, 2014), el propio horizonte de entendimiento y
aventurandose a un proceso de construccion conjunta de una horizonte comun. Este
didlogo genuino, “tan fructifero para el desvelamiento de la verdad” (Ramirez-
Hurtado, 2006: 36) transforma necesariamente a las partes implicadas en el mismo. El
filésofo Martin Morillas sugiere el concepto de razén dialdgica, precisando lo

siguiente:

una mentalidad o racionalidad es dialdgica cuando toma conciencia del elemento de
diferencia, de alteridad proveniente de otros, que contribuye a la formacion del
pensamiento propio, al mismo tiempo que se muestra consciente de la insuficiencia
del propio pensar para incluir todas las dimensiones complementarias. (Martin, 2014:

48)

Asimismo, Morillas rechaza una concepciéon monoldgica de la razon,
argumentando que “no existe un Unico cogito del ser humano, ni tampoco una tnica
interpretacion de ese cogito, de la razon humana” (Martin, 2014: 36). EI monologismo
en la educacion constituye el sustento basico del modelo objetivista desde el momento
en que considera a los educandos sujetos vacios de contenido y los desposee en un

sentido absoluto de la “verdad”, que es detentada por la conciencia que si sabe, el
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educador. Respecto al monologismo y su fundamentacién filosofica, afirma Pimenta

(2015):
El monologismo presupone un paradigma esencialista y trascendental, fundamentado
en la unidad del ser y el principio de identidad. Parte de un axioma basico: el de la
existencia de un mundo “verdadero”, hogar de las ideas y fundamento de las
categorias. Y de tres principios fundamentales: identidad (el Ser es idéntico a si
mismo), no contradiccion (el Ser, es, y no puede no ser; el No-ser, no es, y no puede
ser), y tercero excluso (o se es, 0 no se es; pero no se puede ser y no ser al mismo
tiempo). El primer axioma afirma la existencia del Ser Verdadero, y al afirmarla, la
impone. Los tres principios fundamentales niegan la posibilidad de existencia (al

menos de existencia verdadera) de lo contradictorio. (p.459)

Rechazando, con Martin y otros, el punto de partida monologico, y asumiendo
el dialogico, es plausible, pues, pensar que en el terreno educativo, como indica la
profesora Ramirez-Hurtado (2006) son “todas las dimensiones de lo humano las que
deben ponerse en juego, esto es, todas las inteligencias y todas las formas de
aproximarnos al saber y a los usos de la razon” (p.?). Martin, por su parte, propone
otros conceptos para ahondar en la reflexion como son, de un lado, el polimorfismo,
definido como el reconocimiento de las multiples formas humanizadoras de vida para
la superacion de las posturas cerradas en lo propio; y de otro, la movilidad, que apunta
al desarrollo de un punto de vista movil y flexible desde el cual mirar el mundo. La
movilidad se hace necesaria desde el momento en que se rechaza la existencia de un
unico logos, e impele a explorar los distintos horizontes interpretativos con objeto de
responder a la incansable necesidad humana de conocer, de saber mds, de seguir
desarrollandose como ser que se sabe eternamente inacabado. A este respecto, cabe

matizar, con Fullat (2000) que la vida de la persona no responde a reacciones (como

" Es otra referencia interesante para ahondar sobre los conceptos de monologismo y dialogismo el
estudio de Gemma Pimenta sobre la critica de Bajtin a la obra de Dostoievski. Mijail Bajtin fue un gran
estudioso del dialogismo y la polifonia en el texto literario (de ahi su interés por la novela de
Dostoievski y las multiples voces que establece el autor en sus personajes, la llamada polifonia), y
realiz6 importantes contribuciones desde el campo de la alfabetizacion y la lingiiistica.

Bajtin introdujo el concepto de “cadena de didlogos” para referirse a que en cada didlogo que
establecemos con un nuevo interlocutor se manifiestan los dialogos sostenidos con anterioridad, en una
suerte de concatenacion comunicativa inacabable; asi, desde su enfoque se apunta a que el habla
colectiva y la individual se encuentran ligadas a través de lazos sucesivos. Bajtin expuso también,
desde la filosofia del lenguaje, la ambigiiedad del mismo, desde el momento en que cada persona habla
desde su propia perspectiva, o en palabras de Gadamer, su “horizonte de entendimiento”. Mientras que
este aspecto ha sido para gran parte de la teoria posmoderna la justificacion de la total ineficacia del
lenguaje en su funciéon comunicativa, Bajtin concibe dicha ambigiiedad como un acicate para construir
significados a través del didlogo con los otros.
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sucede en los animales), sino a proyectos; el hombre, pues “no vive pegado a las
cosas, sino frente a ellas” (p.106). La voluntad de ser mds esta en la base misma de lo
humano, no en vano, sostiene el mismo autor que “ser hombre es un indesmayable
querer serlo” (p.112). Freire (2012) también destacé que el animal, a diferencia del
humano, no puede objetivarse, entendiendo por esto la capacidad de convertirse en
objeto de autorreflexion, de tener conciencia de la propia conciencia, como tampoco
objetivar su propia actividad. Por ello, el animal vive en un presente aplastante, es ser
“ahistorico” (p. 94), mientras que los hombres no solo viven sino también existen, en

una existencia historica.

Tales puntos de partida contienen innegables y profundas implicaciones
educativas: desde el momento en que se asume la inconclusion humana emerge
consustancialmente su necesidad de educacion (y mas aun, de su educacion a lo largo
de toda la vida), y esta educacién no puede plantearse desde el mondlogo y las
respuestas dadas, sino desde la estimulacion de las preguntas, la curiosidad y los
puntos de vista fluidos; no en vano, para Peters (1973) “la persona educada no es la
que ha llegado a su destino, sino aquella que viaja con una perspectiva diferente’™
(citado en Kazepides, 2012, p. 924). Es por ello también que si queremos educar
desde un enfoque dialogico, tenemos que plantearnos pedagogias de la pregunta
(Freire, 1999; Ruiz, 2008), antes que de la respuesta, tal y como sefala Kazepides
cuando establece su analogia entre la investigacion cientifica y el didlogo para
mostrar como en ninguna de las dos realizaciones es posible trabajar con objetivos
predeterminados o, dicho de otro modo, guiados por la busqueda de recetas y

soluciones validas o universalizables.

3.2.2. El dialogo en la educacion

Como hemos apuntado al comienzo del capitulo, el paradigma educativo del
didlogo parte de una concepcion comunicativa que engloba los aportes del paradigma
constructivista y los recoge bajo la idea central de interaccion. Dos cuestiones

centrales en la teoria educativa dialdgica es que la educacion, de un lado, aspira a

¥ “Educated person is not the person who has arrived at his or her destination, but the person who is
traveling with a different view” (Traduccion mia)
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alcanzar los méximos niveles de aprendizaje’ y que rol docente, de otro, se reinventa
y recupera un papel relevante, mas lo hace desde un enfoque democratico y
colaborativo, ya muy lejos del paradigma tecnocratico objetivista y superando al
mismo tiempo el constructivista. Con respecto a la vocacion manifiesta del paradigma
del didlogo por alcanzar los mayores niveles de éxito educativos, se procura especial
atencion al nivel de desarrollo potencial del alumnado, estableciendo el foco de

atencion en sus capacidades y resignificando las supuestas “carencias”.

Del mismo modo, la pedagogia dialdgica implica una vision global y holistica
del fendmeno educativo, enfatizando la importancia de considerar los contextos donde
sucede el aprendizaje (aprendizaje situado), y comprometiéndose a su vez con la
transformacion de los mismos, en una vocacion general de mejora. Este paradigma
reconoce que existe una indisoluble relaciéon entre los espacios educativos y su
entorno y por ende, el didlogo igualitario ha de constituir una exigencia en todos ellos

(Miranda, 1991; Prieto & Duque, 2009).

Un aporte importante al paradigma dialdgico es el que viene realizando desde
Espana Ramon Flecha y su Centro Especial de Investigacion en Teorias y Practicas
que Superan Desigualdades (en adelante, CREA). Segliin este enfoque, de clara
inspiracion freireana, el aprendizaje dialdgico precisa tanto de sustentos tedricos
como de relatos (o contenido experiencial) que se atnen en un todo que permita
racionalizar, debatir ideas y recrear el aprendizaje en lo cotidiano, ya que, como
senala Martinez Luna (2017) (desde otro equipo, el Grupo de Educacion del Matadero
de Madrid o Educacion Disruptiva, en adelante, GED) “el pensamiento, aprendizaje y
su puesta en comin no se llevan a cabo en abstracto, sobre el horizonte de la
neutralidad y la universalidad, sino en la contingencia de una experiencia parcial,
encarnada en los cuerpos, proyectada sobre las lineas de fuga de lo inacabado y lo
irresuelto” (p. 40). Es por ello que una de las actividades fundamentales del grupo
CREA son las tertulias literarias dialogicas que organizan, y en torno a las cuales

articulan su discurso teorico. A través de las tertulias, dirigidas a adultos con niveles

? Cabe matizar que con “niveles maximos de aprendizaje” no nos referimos, en ningtin caso, a la
promocioén de la fiebre meritocratica de ciertas derivas educativas actuales, sino mas bien a una forma
de capear el sesgo que anteriormente criticibamos sobre el tratamiento de la diferencia en el paradigma
constructivista. Recordemos que el mero reconocimiento de la diferencia, sin intencion transformativa,
puede justificar la inequidad. Establecemos asi, un firme compromiso con la transformacion para la
igualdad, o mejor, la no-desigualdad, cantamos con Chicho Sanchez Ferlosio: “Preguntar la realidad/
Sin intentar transformarla /Eso es pasar por la vida / Sin romperla ni mancharla.”
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bajos de alfabetizacion, se consiguen objetivos educativos instrumentales como son
aumentar la comprension lectora y profundizar en la interpretacion de textos
literarios, al tiempo que otras metas'® de horizontes més vastos, que permiten transitar
desde la exclusion de ciertas personas y ciertos saberes (de valoracion social mas
baja) a la apertura de posibilidades de creacion cultural conjunta. Asi, los
participantes de las tertulias generan reflexiones criticas sobre la vida y la sociedad a
través del didlogo, abriendo las consiguientes posibilidades de transformacion

personal y social a través de una herramienta artistica y cultural como es la literatura.

Por otra parte, desde el grupo CREA liderado por Flecha establecieron lo que
llamaron los siete principios del aprendizaje dialdgico (1998; 2009; 2012), que
configura una cartografia de sus principales aportes y hallazgos de la dialogicidad
aplicada a lo educativo, a saber: didlogo igualitario, inteligencia cultural,
transformacion, dimension instrumental, creacion de sentido, solidaridad e igualdad
de diferencias. Si bien reconocemos como valioso el esfuerzo del grupo por articular
los aportes mas relevantes, al mismo tiempo parece algo simplificador establecer una
relacion de categorias cerradas si lo que se propone al través del paradigma dialogante
es reflejar la complejidad de los fendmenos socioeducativos. Proponemos pues una
reelaboracion de los siete principios de CREA, en un intento “anti-método” de no
reproducir de forma acritica la perspectiva del grupo''; antes bien, intentaremos
dialogar con sus categorias y las triangularemos con otras fuentes, en un esfuerzo de
coherencia con nuestro objeto de estudio: la dialogicidad y la educacion o la ruptura

del dictado/dictadura (que implicaria basarnos en una unica propuesta).

10 Algunos tedricos de la educacion y la pedagogia social han definido este tipo de fines con términos
como “metas supraeducativas” o “metaeducativas”. Rechazamos estos vocablos porque los
consideramos, siguiendo a Ortega (2005) cuando critica el término educacién no formal, como
monstruos lingiiisticos y conceptuales, pues la educacion, de forma inherente a su propia naturaleza,
debe perseguir un ideal transformativo. Catalogar como “objetivo metaeducativo” o “meta
supraeducativa” la consecucion de un fin mas alla de la dimension instrumental del proceso ensefianza-
aprendizaje, supone una vision casi accesoria de esta necesaria vertiente emancipadora y
transformadora del fenomeno educativo.

" Otra critica a la que podemos someter las visiones del grupo CREA es su rechazo manifiesto por el
pensamiento postmoderno y por determinados autores que al parecer les suscitan una particular
animadversion. Encontramos frecuentes alusiones valorativas a tedricos como Heidegger, al que tildan
de ser “el principal autor nazi del siglo XX” (Vargas & Flecha, 2000) o reducen las teorias de Foucault
a constituir una apologia de la violacion (Flecha, 1998). Pudiera dar la sensacion de que esta vision,
que consideramos, sin ambages, en exceso simplista, no casa demasiado bien con el espiritu
problematizador que anima al paradigma dialogante.
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3.2.3. Una perspectiva anti-método de los principios del aprendizaje dialogico

Como hemos sefialado, trataremos de realizar un compendio libre de los
elementos esenciales que, desde nuestra perspectiva, habrian de estar presentes en el
paradigma educativo dialdégico. En primer lugar, cabe destacar que rechazamos el
término “aprendizaje” que usa el grupo CREA para hablar de sus principios, pues éste
reduce el proceso educativo una sola de sus instancias, y niega su contraparte: la

ensefianza. Nos decantamos pues por el término mas global “educacion”.

El principio de “didlogo igualitario” trae consigo una consideracion de las
“diferentes aportaciones en funcion de la validez de sus argumentos, en lugar de
valorarlas por las posiciones de poder de quienes las realizan” (Flecha, 1998, p. 14).
Las posibilidades reales de establecer un didlogo igualitario en la relacién educativa
serd cuestionado por autores como Marcel Postic (1982), que mantiene una postura
mas escéptica pues, para el pedagogo, el didlogo educativo se configura como accion
asimétrica desde el momento en que no supone un progreso paralelo de los dos
interlocutores sobre un hecho. No obstante, Postic sefiala que es conveniente que el
didlogo se establezca desde un esfuerzo de equilibrio entre los interlocutores
(educador/educando) para que pueda manifestarse el movimiento dialéctico, pues, en
el caso de que la disimetria fuese total, el didlogo desapareceria y emergeria la
univocidad del monologismo; si bien es cierto que el autor no realiza sus reflexiones
desde la perspectiva de la jerarquia de poder como si plantea Flecha, de inspiracion
mas marxista. Con todo y con ello, Flecha (1998) también reconoce que la relacion
educativo-dialdgica se mueve en dos planos distintos, el ideal y el real: ideal en el
sentido de que al eliminar la valoracion de los argumentos segin el criterio de
posiciones de poder se camina hacia la igualdad, pero al mismo tiempo real porque se
asume que la relacion es desigual al existir voces con mas peso. Para esclarecer el
principio del didlogo igualitario, el grupo CREA encuentra un soporte fundamental en
la Teoria de la Accion Comunicativa de Habermas (1999), por sus aportaciones a la
hora de organizar las relaciones humanas desde el consenso y el didlogo, mas
establece una correccion importante a la teoria del fildésofo criticando su vision
evolucionista, por reducir la principal etapa de desarrollo y aprendizaje humano a la la

infancia y adolescencia.

Como se ha visto anteriormente, otro aporte de Habermas (1999) es la

distincidn entre cuatro tipos distintos de acciones, que enriquecen la reflexion sobre lo
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educativo. Asi, en primer lugar, encontramos la accion teleologica, segun la cual
deben escogerse las mejores estrategias para arribar a un fin determinado, enfatizando
la necesidad de decidir la mejor entre diferentes alternativas. En este tipo de accion,
que encuentra correspondencia con la vision instrumental de la educaciéon (muy
cuestionada por autores como el etndgrafo escolar Diaz de Rada), el lenguaje es
concebido como un medio de logro del éxito de un objetivo ya prefijado, y el didlogo
genuino no apareceria. En segundo lugar, se ubica la accion regulada por normas,
donde lo central es el respeto de unas reglas asentadas sobre los valores comunes de
un grupo y dirigidas a cumplir las expectativas asignadas a cada rol; en ella, el
lenguaje es el medio mediante el cual se transmiten los valores sociales dominantes.
Este tipo de accién la encontramos en el modelo tecnocratico y objetivista de la
educacion. En tercer lugar se encuentra la accion dramaturgica, donde no nos
detendremos por haber sido analizada en un apartado anterior, y en cuarto y ultimo
lugar, Habermas habla de la accion comunicativa, en ésta ultima, el didlogo genuino
si puede tener cabida como elemento central y articulador de la praxis educativa
(aunque no siempre tenga lugar, el didlogo no es consustancial a la accion
comunicativa). Flecha (1998) define esta acciéon como una “interaccioén en la que
sujetos capaces de lenguaje y accion entablan una relacion interpersonal con medios
verbales o no verbales” (p.17). En este contexto, el lenguaje es fundamental como un
medio de entendimiento, y los comentarios de los interlocutores que forman parte de
dicha accion se tratan de horizontalizar, eliminando categorias dicotomizantes

mejor/peor.

En segundo lugar, el principio de inteligencia cultural aspira a generar una
ruptura manifiesta del monopolio del saber y la cultura por una minoria privilegiada.
Aplicado al campo educativo, el monopolio del saber se manifiesta en el modelo de la
educacion carencial que lleva implicitas las teorias de los déficits. Segin este
enfoque, la educacion ha de suplir la falta de cultura de los educandos, lo que conlleva
orientar, como afirma Martinez desde GED (2017) “el proceso educativo hacia la
igualdad como fin y no como principio” (p. 38). Las teorias de los déficits se le
aplican a todo el alumnado que se salga de las caracteristicas socialmente valoradas y
cristaliza el punto de partida desigualitario del que habla Martinez Luna. Frente a
esto, encontramos el principio de la inteligencia cultural desarrollado por el grupo

CREA, asi como otras perspectivas afines como la que propone el filésofo marxista
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Jacques Ranciere (2003) cuando habla de “igualdad de inteligencias”. Ambas miradas
coinciden en el reconocimiento de que las destrezas de cada persona son funcionales
en sus propios contextos y que las capacidades de cada uno pueden ser diferentes pero
no necesariamente inferiores. Sin embargo, el enfoque de Ranciére destaca por su
radicalidad y deriva mas critica, al exponer los peligros de desgajar lo universal
(conocimiento legitimado, cultura aceptable) de lo particular (deficiencia individual,
diferencia/diversidad). Para el autor, el progresismo neoliberal hace un tratamiento
perverso de la diferencia, desde el momento en que continua separandola de “lo
universal” y por tanto, mas legitimo. Las diferencias se acogen, pues, pero subyace
una misma légica de dominio y jerarquizacién que supone establecer lo que es mejor
o peor, cristalizando, en definitiva, las posiciones de poder de la cultura legitimada
frente a la divergente. Rancicre, en su obra “El maestro ignorante” propone partir del
principio de igualdad de inteligencias a fin de subvertir este proceso, y sefala lo que
para ¢l constituye un educador capaz de transmitir la educacion emancipadora. Segin
el autor, un maestro debe considerar igual su inteligencia y la de sus educandos, pues
“para emancipar a otros hay que estar uno mismo emancipado. Hay que conocerse a
uno mismo como viajero del espiritu, semejante a todos lo demds viajeros, como
sujeto intelectual participe de la potencia comun de los seres intelectuales” (Ranciere,

2003, p. 22).

El principio de transformacion explicita como los modelos de la reproduccion,
(entre los que destaca el de Althusser) negaron el potencial trasformador de la
educacion y expone que el paradigma dialdgico lleva inherente la necesidad implicita
en el fendémeno educativo de transformar distintos contextos donde sucede la
educacion. Vygotsky realizé importantes contribuciones a la consideracion educativa
de la transformacion social. El psicologo ruso sostuvo dos principios que resultan
claves, de un lado, expuso que el desarrollo cognitivo esta asociado al entorno
sociocultural, de otro, afirmé que para la mejora del aprendizaje es necesaria la
transformacion de dicho entorno. De este modo se convoco a la superacion de la
perspectiva personalista, enfatizando la importancia de la dimension comunitaria en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Vygotsky expuso también los peligros de adaptar
el curriculo a un entorno que no cambia pues é€ste acaba por convertirse en un

refuerzo educativo de la desigualdad.
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Ahondando algo madas, desde otras perspectivas, en el principio de
transformacion, encontramos que del mismo modo que ocurre con las corrientes de
pensamiento posmodernas- instaladas en el inmovilismo que les confiere la propia
hipertrofia de su caracter critico y de sospecha perenne- las pedagogias criticas, tal y
como apuntan ciertos autores (De Zubiria, 2014; Acaso, 2011) también parecen
modelos incapaces de generar respuestas abiertas al cambio. Més atn, a través de las
pedagogias criticas (con aportaciones sin duda tan fecundas para sacar a la luz las
hasta entonces opacas e invisibilizadas dindmicas educativas de reproduccion social)
se puede arribar a un cierto sentimiento antiempoderador, que dificulta visualizar
perspectivas de cambio y mejora. Si bien es cierto que ya no es posible creer
ingenuamente en mejoras rapidas que recodifiquen una larga herencia de educacion
tradicional, monolédgica y reproductora de desigualdades, si resulta importante, a
través de la imaginacion, la creatividad, y la fe en los hombres (Freire, 2012) idear
nuevas formulas. Ciertos autores apuestan por iniciativas surgidas desde los margenes
o la “resistencia tangencial” (Concheiro, 2016), esto es, una forma de actuar que, lejos
de enfrentarse frontalmente al sistema establecido, opta por la huida y la resistencia
desde los territorios marginales y secundarios. Esta “resistencia” plantea propuestas
siempre lejos del aparato institucional al estimar que es imposible cualquier
alternativa al sistema desde el momento en que éste neutraliza y absorbe cualquier
intento de transformacion, y coincide con aquellas iniciativas pedagogicas de escuelas
alternativas que se instalan lejos de los circuitos més normalizados, tanto a nivel
geografico como simbolico. Otros autores apuestan por un trabajo que considere los
margenes al tiempo que lo institucional, en esta linea destacan propuestas como la del
Grupo de Educacion del Matadero de Madrid'?, que si bien defiende un cambio
profundamente radical en el paradigma educativo (donde las artes y educacion
dialoguen y construyan una hibridez disciplinar) al mismo tiempo hacen uso del
aparato institucional (El Matadero) para desarrollar sus propuestas de transformacion,
en una apuesta por trabajar desde lo que llaman “entrelugares”, cuestiones que seran

revisadas en el siguiente capitulo.

Parece importante interrogarnos sobre nuestra confianza real en la
transformacion, ya no tanto sobre si ésta es 0 no posible, sino acerca de los puntos de

partida desde los cuales nos disponemos a construirla. El paradigma educativo

12 vid supra (epigrafe 4.1.1.)
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dialogico y los estudios para la paz responden un contundente “si” a la pregunta sobre
si es posible la transformacién, y su linea de trabajo va por el no rechazo a trabajar
con y desde las instituciones. Si bien es cierto que es necesaria una constante vigilia
para cuidar de que nuestras apuestas transformativas no sean neutralizadas por el
sistema, no confiamos en las capacidades de la “resistencia tangencial” a la hora de
convocar cambios que afecten a una parte significativa de la poblacion y més aun, que
alcancen a aquellos sectores mas castigados y vulnerables, que dificilmente se podran
beneficiar de los efectos positivos de iniciativas tan marginales. En este sentido,
destacan también las aportaciones de Giddens (2001) desde el terreno de la
sociologia. El autor defiende un postura firme sobre el potencial transformador de la
accion humana, que se transluce, en definitiva en una confianza en que la humanidad
puede volver a tomar las riendas de “un mundo desbocado”. Giddens establece como
una de las causas de esta pérdida de control sobre nuestro entorno lo que ¢l denomina
“instituciones concha”, esto es, instituciones que no se han adaptado a las nuevas
estructuras y se vuelven en consecuencia inadecuadas para la funcion que han de
cumplir (un ejemplo paradigmatico de “instituciéon concha” es, precisamente, la
escuela). Giddens piensa que para recobrar el timon de nuestro propio mundo

debemos destruir o cambiar tales instituciones.

Respecto a la relaciones indisolubles entre la escuela y la comunidad, resulta
relevante traer aqui las distinciones conceptuales que se vienen realizando respecto a
la llamada educacion formal, no formal e informal por parte de diversos estudiosos de
la pegagogia social, pues éstas dan buena cuenta de como, a través del lenguaje y su
performatividad, se viene segregando la escuela y la comunidad. Resultan
interesantes los aportes de Ortega (2005), cuando critica esta parcelacion de los
espacios educativos, que acaban por convertir a la escuela en una suerte de “santuario
enquistado en la comunidad de la que deberia formar parte” (p.167). El mismo autor
critica asimismo el término “educacion social”, pues éste propone una enfatizacion de
las posibilidades educativas de la cultura y el mundo social, intensificando unas
dimensiones que han de hallarse necesariamente en el corazon de todo acto educativo,
eludiendo de tal forma el hecho de que toda educacion, por su propia naturaleza, es
necesariamente social. Como defiende Ortega, asumir que la razén de existencia de la
educacion social es la de cubrir aquellos retos educativos que se presentan en el

entorno, la familia y la comunidad (que la escuela no puede asumir por si sola) y
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activar las condiciones sociales y culturales necesarias para reducir la desigualdad
social, no supone reconocer que es una educacion cualitativamente distinta de la

llamada formal, o si se quiere, escolar.

De otro lado, el principio de dimension instrumental implica que la educacion
dialogica abarca como una dimension mas, aunque no exclusiva, la instrumental, esto
es, aquellos conocimientos y habilidades que se considera necesario aprender. Si bien
el paradigma dialdgico se opone abiertamente a la colonizacion tecnocratica del
aprendizaje, si defiende la necesidad de una planificacion dialdgica. Flecha (1998) no
duda en que “la obsesion por la eficacia suele resultar ineficaz cuando se desliga del
conjuto de aspectos que configuran la comunicaciéon humana” (p.34), mas dicha
cautela no lo refrena en la afirmacion contundente de la importancia de la dimension
instrumental del aprendizaje, especialmente la dirigida a los colectivos vulnerables.
Existe una tendencia (comentada anteriomente respecto al modelo constructivista)
conducente a despreciar el valor de conseguir objetivos pedagdgicos ambiciosos en
los contextos mas excluidos. Esto supone cronificar los circulos de marginacion, y
frente a ello, la educacion dialogica propone una decidida renovacion y reenfoque de
la dimensién instrumental de la educacion. En muchos modelos pedagogicos
habituales, el caracter instrumental se asocia a competicion y meritocracia, mas el
presente paradigma propone un giro dialogico en esta concepcion, defendiendo (a
través de los aportes de autores como Habermas, Vygotsky, Bajtin o Bruner, entre
otros) que no es sino a través de la interaccion heterogénea (Aubert, Flecha, Garcia,

Flecha, & Racionero, 2009) como se consiguen los méximos niveles de aprendizaje.

El paradigma educativo del didlogo parte también de la necesidad de que la
educacion cree y recree sentidos que conecten con la propia vida cotidiana. Supone
asi un recurso para superar la pérdida de sentido en nuestras sociedades y la constante
incertidumbre, cuestiones estudiadas por socidlogos de renombre como Bauman
(2007) o Giddens (2000). EI modelo dialogico parte del valor de las interacciones
como via de creacion de sentidos compartidos, en un contexto de pérdida de
comunidades e identidades de pertenencia. Se defiende que, para construir sentidos,
es necesaria una vision inclusiva que conecte con el sufrimiento humano, ya que, si
cada uno se define en relacion a otros, se deduce que “cada persona excluida es una

pérdida irremplazable para todas las demds” (Flecha, 1998, p.35). Es importante que
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los espacios educativos se abran como lugares para escuchar y ser oidos, conversar e

incluso amar.

Asimismo, el compromiso del modelo dialdgico con la desigualdad trae
consigo una necesaria consideracion del valor de la solidaridad. Solidaridad que no
debe ser nunca confundida con la caridad (siempre rayana en la pena y el
paternalismo, con el consiguiente desprecio inherente), sino que se una a los valores
de justicia social y el fomento y promocion de los derechos humanos. Con demasiada
frecuencia asistimos a modelos que reducen la educacion para y por la solidaridad a
las efemérides y eventos concretos (un ejemplo paradigmatico seria el “Dia de la
Paz”), sin reparar en la necesidad de que la solidaridad atraviese todas y cada una de
las practicas educativas. Con Diaz de Rada (1997), afirmamos que es necesario que
los espacios educativos dejen de ser meros “marcos para la copresencia” (p.257)
donde se encuentre la gente a ser lugares generadores de practicas que transformen
dicha copresencia en vinculacion significativa. Esta vinculacion significativa pasa
necesariamente por la puesta en valor del didlogo, y por el fomento de actitudes

pacificas, empaticas y solidarias.

Por ultimo, desde el paradigma educativo del didlogo se reconoce que la
verdadera igualdad incluye el derecho a la diferencia, a optar por distintas opciones
sin que ello traiga consigo una contradiccion. La igualdad homogeneizante es un
constructo del objetivismo, la diversidad sin igualdad, de un caduco constructivismo,
el principio de igualdad de las diferencias, sin embargo, se relaciona por la
perspectiva dialdgica. No nos detendremos sobre este punto para evitar la redundancia

por su clara conexidn con el principio de inteligencia cultural arriba expuesto.

No queremos dejar cerrar este apartado sin dedicar unas lineas a Paulo Freire,
quiza el autor que mas ha contribuido a la consideracion del didlogo como elemento
central y vertebrador de lo educativo, desde el campo de la Pedagogia Critica. El
pensamiento de Freire, atravesado por una inquebrantable union entre la teoria y la

;. . . 13 g1« . ey, ,
practica tal y como demuestra su propia biografia °, dibuja una cosmovision filoséfica

13 Paulo Freire (1921-1997), de extraccion social muy humilde, combiné a lo largo de toda su vida la
investigacion con un férreo compromiso con la practica educativa, coordinando cientos de proyectos de
alfabetizacion de las clases mas pobres, y sufriendo, por la defensa de sus ideas, la carcel y el
descarnado exilio. En su obra “A la sombra de este arbol” (1997), Freire realiza un apasionado alegato
a la necesidad de comprometerse, a no permanecer en la asepsia y la neutralidad (nunca posible). El
pensador afirma que el ser humano, por su propia naturaleza, es un animal politico, y como tal no es
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sobre el ser humano, ya que, para ¢€l, interrogarse sobre el fenomeno educativo se
encuentra estrechamente ligado al cuestionamiento sobre lo humano en su sentido
mas amplio. Algunos estudiosos de su obra la han ubicado dentro de las pedagogias
esencialistas de corte personalista, pues se pregunta sobre qué significa realmente ser
persona en cuanto a categoria esencial (Fullat, 2000), para hallar coordenadas

orientativas sobre cuestiones complejas como el para qué educar.

Para el autor, el didlogo y su capacidad transformativa se encuentra dentro del
propio corazon de la humanidad, como ente configurador. Freire elabord su Teoria de
la Accion Dialdgica, que enfatiza la importancia de aunar, en la palabra, la accion y la
reflexion, rompiendo la dicotomia entre una y otra instancia (Roberts, 2006). Si la
palabra se desconecta de la reflexion, se reduce al activismo y si por el contrario, se
desgaja de la accion, se incurre en la palabreria vanal. En este sentido, recordamos a
Democrito cuando dijo que “la palabra es la sombra de la accién” para referirse a que
la razon y la conciencia, lejos de ser dones naturales, se hallan en didlogo inacabable
con el entorno, son, pues, realizaciones humanas obtenidas a través de constantes
interacciones de los hombres con su mundo (Kazepides, 2012). Es por ello que
nuestra conciencia individual, lejos de ser una construccién monoldgica, estd influida
de forma decisiva por el exterior e inmersa en un proceso constante donde lo interior
y los externo, lo individual y lo comunitario, dialogan y se entrecruzan, del mismo
modo que expuso Vygotsky cuando hablé de que todo lo que es subjetivo antes ha

sido intersubjetivo.

La perspectiva freireana del didlogo en la educacion como prdctica de
liberacion exige que en la investigacion sobre la programacion de los contenidos de
ese mismo didlogo se aplique una metodologia asimismo dialdgica: asi, hay que
determinar sobre qué vamos a dialogar, huyendo de la imposicién de lo que nosotros,
educadores, pensamos que es importante, y encontrando “temas generadores” con

capacidad de desdoblarse en mas temas (Macedo, 2000). No se trata tampoco de

posible educarlo desde un modelo al que se le hurte el fomento de la comprension critica de la realidad.
La educacion para Freire serd critica o no serd. Con su esclarecedora proclama “mi tierra no es

b
finalmente, una abstraccion” (p.32), Freire expresa un compromiso maximo con el sentir y sufrir
cotidiano de la gente, con la desigualdad, con la injusticia. Parafraseando a Andrés Aberasturi, decimos
que para Freire sus gentes, su tierra, no son s6lo una metafora, sino un musculo supremo que rie, llora
y canta.
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investigar a los hombres como si fuesen objetos, sino indagar en su pensamiento y su

lenguaje acerca de la realidad.

Para Freire, el didlogo y la palabra que lo antecede alcanza dimensiones
ontoldgicas: “existir, humamente, es pronunciar el mundo, es transformarlo. El
mundo pronunciado, a su vez, retorna problematizado a los sujetos pronunciantes,
exigiendo de ellos un nuevo pronunciamiento” (Freire, 2002, p.84). El autor abunda
en su reflexion: si la palabra verdadera, que es praxis, supone transformar el mundo, y
dicha transformacion es imposible sino a través de la union de los seres humanos y el
encuentro de subjetividades, la palabra no puede de ningiin modo estar en unas pocas
manos de la ¢élite privilegiada. Nadie puede decir la palabra verdadera en solitario, o
prescribirsela a los otros, por lo tanto, es preciso que aquellos desheredados de la
palabra encuentren coordenadas que les permitan reconquistarla, pues solo a través

del didlogo y la palabra las personas “ganan significacion en cuanto tales” (p.85).
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4. LA EDUCACION A TRAVES DE LAS ARTES ESCENICAS.
APORTACIONES AL PARADIGMA DIALOGICO.

4.1. El arte y la educacion.

“El arte sin vocacion transformadora hace tiempo que no es arte para muchos, y toda educacion que
no se plantee a si misma como una educacion contra la barbarie hace también mucho que deberia
recibir otro nombre”

Marta de Gonzalo y Publio Pérez Prieto

Es este subapartado se tratardn, de la mano de distintos abordajes tedricos, los
vinculos de la educacion y el arte. Asimismo, se diferenciardn los diferentes
momentos dialécticos que distinguen los conceptos de educacion como arte,
educacion artistica y educacion a través del arte, como también otras matizaciones
conceptuales, a fin de ofrecer un panorama que trate de dibujar las profundas

interacciones entre el arte y la educacion.

Hablar de arte y hablar de educacidon nos remite a un encuentro entre dos
universos complejos, al didlogo entre dos disciplinas que se nos pueden antojar
diversas, mas se presentan al tiempo complementarias, proximas, cuasi hermanas. Sin
embargo, no cabe visualizar la relacion desde una perspectiva neutra y acritica, a
riesgo de caer en una simplificacién que despoje del caracter politico y transformador
que debe atravesar toda la reflexion tedrico-practica en las esferas de la educacion y el
arte. Es importante considerar su condicion de &mbitos donde se produce y reproduce
la cultura, y como tales, pueden constituir oportunidades para fomentar la
participacion y didlogo genuino, del mismo modo que pueden tornarse instrumentos
al servicio de la reproduccion y cristalizacion de determinadas de jerarquias y
posiciones de poder. Son muchos los dobles filos los que encontramos en la vasta
geografia del arte y la educacion, son muchas las posibilidades y muchas las

limitaciones y es por ello que resulta necesaria una vision situada de la tematica.

El paradigma dialdgico, al articularse en torno al didlogo de todos los agentes
implicados en los fenémenos, se halla en un proceso constante de redefinicion y
cuestionamiento, albergando en si mismo un gran potencial autocritico que le confiere

su propia naturaleza dialdgica. Se lanza, asi, a la valiente aventura de plantear

37



preguntas sin ambages, conjurando la pérdida de sentido de la postmodernidad y su
caida de las grandes narraciones y discursos totales, universales (Lyotard, 1987) con
un constante esfuerzo por encontrar nuevas y cambiantes brujulas que nos orienten,
siempre de forma transitoria y provisional. Son precisas pedagogias, también artes,
que incorporen las incertidumbres sin caer en el desmayo inmovilista, que asuman y
celebren una incomodidad' constante y fluidifiquen las definiciones y conceptos
monoliticos, al tiempo que desafian la absoluta relatividad de la eterna perplejidad

posmoderna.

4.1.1. La educacion como arte navegando por las complejidades contempordneas.
Podria pensarse que éste es un buen punto de partida para caracterizar las
relaciones entre el arte y la educacion, o dicho de otro modo, para hablar de una de las
posibles formulas que conjugan ambas disciplinas, la educaciéon como arte. La
educacion como arte supone aplicar los principios y categorias que definen lo artistico
(creatividad, caréacter holistico) al ambito educativo (Ramirez-Hurtado, 2006); de este
modo, ambas disciplinas encuentran lazos en cuanto a su capacidad de convocar
aprendizajes diversos e integrales, de cuestionar lo establecido y reimbuir de sentido a

las experiencias que desarrollan. Para Pérez Muiioz (2002), la educaciéon como arte:

[...]significa que, entre las tareas que disefio, planifico, implemento y realizo,
evalto..., me dejo orientar, en gran medida, por una filosofia, un modo de entender la
practica educativa en la que me interesa que mis alumnos/as intervengan en su propio
proceso de aprendizaje, se automotiven, cultiven la bisqueda de conocimiento y lo
cuestionen, para convertir las ilusorias certezas en dudas e inquietudes que ilustran mi
vision del problema, comparen perspectivas y supuestos, adquieran una vision sélida

del hecho que se aborda siempre relacionado con sus vidas. (pp. 289-290)

Si bien la vision de la profesora Pérez Muiioz es valida, pensamos que incurre
en un sesgo simplificador del enfoque de la educacion como arte, pues se limita a una
descripcion algo etérea de como un educador que conciba su profesion desde una

perspectiva artistica puede generar aprendizajes significativos en el alumnado donde

14 La incomodidad es un estado que posibilita la creaciéon y la emergencia de lo inesperado. En teatro,
se habla de la necesidad de una disposicion fisica incomoda en el actor, de equilibrio precario, que le
posibilite la apertura de los canales de recepcion y reaccion, y lo convierta en un objeto atrayente de la
atencion del espectador. Un cuerpo activo e interesante es siempre un cuerpo que trabaja desde cierto
grado de incomodidad, pues una postura totalmente acomodada es la expresion misma de lo predecible,
lo cierto; la sorpresa tiene inherente un estado previo de precariedad.
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se aunen perspectivas multiples, se cuestione el monologismo y se promueva la
participacion. Sin embargo, el arte, al igual que la educacion, tiene una importante
significacion politica, no se puede pues apelar a las artes sin problematizar las formas

en que éste es producido y recreado y las posiciones de poder en que se imbrica.

Para comenzar, diremos que segun la R.A.E, el arte abarca significados
diversos. Encontramos definiciones como “capacidad, habilidad para hacer algo”,
“manifestacion de la actividad humana mediante la cual se interpreta lo real o se
plasma lo imaginado con recursos plasticos, lingiiisticos o sonoros”, “conjunto de
preceptos y reglas necesarios para hacer algo”, o “mana, astucia”. Nos quedaremos
aqui con el segundo significado, el que alude a una manifestacion humana donde se
recogen dos dimensiones, lo real y lo imaginado. Esto nos pone en disposicion de
pensar el arte en cuanto a su potencialidad exploratoria de la realidad y su posibilidad
de redefinir el mundo, de visitar y revisitar continuamente los terrenos conocidos y

los desconocidos y ponerlos en dialogo.

Small, en su obra “Musica, sociedad, educacion” (2002), parte de dos
postulados basicos que pueden ayudarnos a seguir pensando: de un lado, que el arte
no se limita a producir objetos bellos, sino que es “un proceso por mediacion del cual
exploramos nuestro medio, tanto el interior como el exterior, y aprendemos a vivir en
¢1” (p.14); de otro, que las distintas formas en que exploramos dicho medio da cuenta
y refleja las inquietudes de los grupos humanos. Small también desarrolla una licida
critica sobre la valoracion que se viene haciendo del arte en la cultura occidental,
especialmente desde la época postrenacentista. Segun el autor existe una tendencia a
valorar el arte como producto, y nunca en tanto a los procesos que convoca, y €s por
esto que se reduce su significado a un producto acabado y completo, contenedor de
una esencial particular que imprimo el artista en él y que los espectadores deben
dilucidar. Estos ultimos limitan su funcién a la contemplacion o escucha del objeto
artistico, y lo valorable en ellos es la habilidad que demuestren para percibir la

. ., .. ., 15 ., . .
intencion original que animo6 al creador °. Frente a esta concepcion simplista,

15 Esta concepcion sigue muy vigente en la actitud de muchos espectadores de teatro contemporaneo,
que, tras asistir a una obra, presumen de haber comprendido la “esencia” (o lamentan no haberlo
hecho) de lo que queria transmitir el director con su puesta en escena o el dramaturgo con su texto.
Esto lleva implicita una concepcion de que lo que acaba de suceder es un producto acabado con un
significado concreto, determinado y Unico, que en ningun caso puede enriquecerse con los significados
que los distintos espectadores generen en torno a él, sino que meramente puede ser reconocido e
identificado gracias a la pericia del espectador. También la consabida expresion “no he entendido
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etnocéntrica y castrante de la complejidad del fendmeno artistico, el autor afirma que
el arte no es sino accion, y propone su concepto “musicking”’ (musicar), para referirse
a la dimension mas procesual y comunitaria del arte. Segun el autor, el musicking
hace referencia a una actividad donde, a través de la musica, se convoca a la
participacion de todos los que estan presentes. Small (1999) define su concepto como
“tomar parte, de cualquiera manera, en una actuacion musical. Eso significa no s6lo
tocar o cantar, sino también escuchar, proporcionar material para tocar o cantar; lo
que llamamos componer; prepararse para actuar; practicar y ensayar; o cualquiera otra

actividad que pueda afectar la naturaleza de ese encuentro humano que llamamos una

actuacion musical.” (1999, p. 5, el subrayado es mio). El “musicking” supone una
apuesta por una vision situada de la musica, en tanto actividad humana que sucede en
un contexto determinado, y que adquiere significados distintos dependiendo de las

acciones y las interpretaciones de las personas que participen en la misma.

La modernidad ha acabado, seglin la opiniéon de algunos, por elevar la ciencia
a la categoria de dios. Filésofos como Juan Antonio Estrada hablan de un “cierre
categorial” para referirse a este proceso, segun el cual “todo lo que se escapa al saber
cientifico, a lo comprobable empiricamente, pierde credibilidad, plausibilidad y
verdad” (Estrada, 2015, p. 46). Esta tendencia se refleja también en el dominio de las
artes, las cuales se han visto despojadas de su vertiente mas comunitaria. En este
sentido, la profesora Fdz. Cao, en su obra “Para qué el arte. Reflexiones en torno al
arte y su educacion en tiempos de crisis” (2015) sefala que las artes, en un sentido
antropologico, han sido siempre el producto de un “hacer especial” que ha permitido
al ser humano afrontar circunstancias adversas, por su capacidad de generar
emociones positivas y de canalizar procesos ceremoniales donde se construia
comunidad y sentimiento de pertenencia. Sin embargo, el arte ha sido victima de la
logica dicotomica y excluyente de la etapa moderna que lo ha separado de la vida y el
mundo al cual ha estado siempre unido, asi, se aleja de su concepcidn mas terrenal
desde el momento en que se eleva a la categoria de contenedor de una esencia y una
individualidad que reside en el artista. Este marco de erudicion y exclusividad aleja la

produccion artistica de las personas comunes y, desde este punto de partida, educar en

nada”, tantas veces repetida tras la asistencia a una obra de teatro contemporaneo (0 a un museo, 0 a un
concierto) refleja esta optica de que habia algo que comprender que no hemos captado, de que habia
una narrativa Uinica que ha escapado a nuestro entendimiento.
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el arte se presenta dificil, pues su capacidad de ser aprendido depende de las
capacidades innatas de un pocos “dotados”. No en vano, este es precisamente el
enfoque que se viene aplicado tradicionalmente en las instituciones educativas
artisticas, asi, los conservatorios de musica y arte dramatico orientados hacia la
profesionalizacion, ensalzan el virtuosismo y se consagran a la biisqueda de talentos
particulares, fomentando actitudes altamente competitivas y alejandose por tanto de

un proyecto educativo global.

Acaso (2012) habla a su vez de la necesidad de que la educacién incorpore de
las artes la idea de que el pensamiento cientifico no es el unico generador de
conocimiento valido, reconociendo que los modos de pensar y significar el mundo
que aporta el arte producen un conocimiento util para lo educativo. Nos aventuramos
a decir que hablar de educacion como arte se opone sin duda a la concepcion de arte
como ciencia (afirmamos con Small que mientras la ciencia nos capacita para
domefiar el mundo, el arte nos prepara vivir en €l) y abre la puerta a las posibilidades
de crear y recrear actos pedagdgicos sutentados en el didlogo, desde un enfoque

holistico e integral.

Por otro lado, hablar de educacion como arte, y no como ciencia'®, en opinion
de Ramirez-Hurtado (2006), supone un tajante rechazo del uso del término “sistema”
para referirse a la educacion- “sistema educativo”-, pues éste cierra todas las puertas a
la imaginacion, a la posibilidad de la sorpresa, al necesario asombro para que surja lo
nuevo y lo creativo: “el sistema, por definicion, es algo cerrado, que tiene un fin en si
mismo y que se autorregula y autojustifica” (Ramirez-Hurtado, 2006:7). La nocion de
sistema nos remite a una cadencia mondétona, donde el valor reside en la uniformidad,
en la consecucion de unos resultados esperables y medibles y predeterminados de
antemano. Small sefiala la potencialidad de pensar lo educativo como arte en tanto a
forma de lucha contra la vision técnica y burocratizada de los procesos humanos y
sugiere que la actividad artistica puede convocar formulas de reestructuracion de la
vida educativa y mas en general, de la sociedad, seglin el autor: “el arte es un modelo

de lo que podria ser el trabajo si fuera una empresa asumida libremente y con amor en

' Pese a que en nuestro discurso aludimos a una oposicion entre educacion como ciencia y educacion
como arte, no queremos dar a entender que los pensamos como bloques irreductibles o antagonistas.
Con “ciencia” nos referimos a la concepcion deificada del concepto, pero no despreciamos el valor de
la razén y el racionalismo en el fendémeno educativo, como tampoco en el artistico. Defendemos, con
Augusto Boal (2001) que razén y emocion van de la mano y no se trata de negar la una o la otra.
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vez de ser, como le sucede hoy a la mayoria, algo forzado, monotono y aburrido”
(p.15). Por otra parte, una vision mecanica como la que sugiere un “sistema
educativo” muchas veces trae consigo una “pedagogia perezosa” (Camnitzer, 2017)
desde el momento en que su estructura meritocratica privilegia a unos pocos cuantos
sujetos que se adaptan sin tensiones a las exigencias del sistema y descarta a aquellos
con mas dificultades que son, en definitiva, los que necesitarian un mayor esfuerzo
por parte del aparato pedagdgico. Es indudable que tanto en las esferas educativas
como en las artisticas existe una tendencia hacia la imposicion de un modelo
determinado que detenta la élite y del cual el resto no puede participar de forma
activa, reduciéndose su papel a la mera contemplacion. Camnitzer (2017) expone
cémo “hemos perdido el arte como una metodologia cognoscitiva y comunal. En su
lugar hemos permitido que se disminuya para convertirse en una actividad reservada
para unos pocos obreros exquisitos que trabajan para unos pocos millonarios que

quieren ser exquisitos” (p.22).

No podemos hablar de educacién como arte sin contextualizar la discusion en
la sociedad contemporanea y el papel que las artes desarrollan en su seno. Existe
insoslayable tendencia a que el arte funcione en nuestros dias como un objeto de
consumo, cuestion también apuntada por Ramirez-Hurtado (2006) en relacion a la
musica, que “tiene un precio fluctuante siempre segin el mercado, y en el que parece
que se asumen los papeles de productores-artistas y espectadores-consumidores” (p.
()- En consecuencia, mas alla del confinamiento del arte a su condicion de esencia y
objeto separado del mundo, también se nos ha inducido una confusion entre el objeto
artistico como producto vendible con el concepto mismo de arte. En la sociedad de
hoy en dia, tendente a convertirlo todo en un producto bajo la dictadura de las leyes
del mercado, no es de extrafiar que el arte se vea instrumentalizado por su capacidad
para generar ganancias. Baudrillard (2009) ya alertd de que vivimos en el tiempo de
los objetos: se cosifican los cuerpos, se cosifican los sentimientos, cémo no habria
entonces de cosificarse el arte. El consumo de arte es ademds un acto dentro de un
engranaje simbodlico de comunicacion a través del cual las personas construyen sus
identidades y sus sistemas de diferenciacion. Se puede ilustrar la idea con un
simulacro de razonamiento, quiza algo burdo pero puede que acertado: “Yo voy al
teatro, tu no, ergo yo soy capaz de deleitarme con la alta cultura y soy mejor que tu.”

Asimismo, es posible pensar una analogia entre esta vision del arte y su consumo con
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lo que Freire llamaba “concepcién digestiva” del aprendizaje'’, segtn la cual el
educando, o, en este caso, el consumidor de arte, meramente engulle los objetos

culturales sin participar en su elaboracion.

Asi como la sociedad capitalista encuentra en las artes un auténtico nicho de
posibilidades para fomentar el consumismo, en tanto los “espectaculos son el objeto
ideal porque desaparecen mientras se consumen’ (Concheiro, 2016, p. 38); del mismo
modo el poder politico, tal y como destaca Villalba (2004) “se ha servido
generalmente de las posibilidades de promocion y control que las artes ofrecian” (p.
206). Es por ello que educar como arte tiene un necesario contenido politico, y al
igual que el arte se desarrolla en determinados escenarios de produccion cultural
donde se pueden reproducir o cuestionar las jerarquias, la educacion lo hace del

mismo modo (Desai & Chalmers, 2007; Miralles, 2002).

Por ello, cabe preguntarnos si queremos una educaciébn y un arte que
reproduzca las desigualdades y los odrdenes establecidos o si por el contrario
apostamos por una transformacion radical. En este sentido destacan las valiosas
aportaciones del Grupo de Educacion del Matadero Madrid (en adelante, GED) con su
propuesta de “Educacion Disruptiva”, que se apoya e inspira en el concepto
foucaltiano de espacios diferentes o heterotopias. El francés hablé de estos lugares
para referirse a ciertos espacios intermedios que se manifiestan dentro de las
instituciones de una sociedad (como los que devienen, en nuestro caso, el arte y la
educacion) que no se limitan a reproducir el sistema cultural sino que ademas generan
respuestas y actian como dispositivos de disrupcion del orden establecido. Estos
entrelugares (término acufiado por el GED) emergen en los momentos de crisis, de
transformacion, donde “los individuos no son lo que eran y todavia no son lo que
seran” (Martinez, 2017, p.30), y es precisamente aqui, en la difuminacion de lo que
estaba establecido pero ya no lo estd, y en la apertura de posibilidades hacia la
conformaciéon de un orden nuevo (que aun no se visualiza pero se intuye) donde es
posible la creacion y el descubrimiento que exige la educacion como arte y también el
arte como educacion. Este enfoque expone la urgencia de combatir aquellas posturas
que asumen el desencanto como el nico realismo posible, como también de sacar a

relucir las estrategias politicas y econdmicas que restringen el papel del arte y la

7 vid infra 3.1.1.
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educacion a una logica comercial de coste-beneficio. En la misma linea de critica,
destaca el concepto de Romero (2010) de creatividad indisciplinada. Con el término,
el autor plantea un juego lingiiistico entre lo transdisciplinar y la indisciplina,
refiriéndose a la necesidad de disrumpir un orden que no funciona, pues resulta
evidente que las estructuras académicas usuales no generan respuestas eficaces a la
exigencia de lo creativo. Lo creativo se filtra entonces por las fisuras de las distintas
disciplinas y reclama, indisciplinadamente (rebelandose contra lo establecido) la

emergencia de campos disciplinares hibridos donde ésta pueda expandirse.

Acaso (2009, 2011, 2012, 2017), por su parte, articula en torno a su concepto
“pedagogias invisibles” una nutrida gama de teorizaciones acerca del fenémeno
pedagogico y del binomio arte-educacion. La autora, de inspiracion construccionista,
desgrana lo educativo a través de un estudio hibrido a caballo entre la semidtica y la
pedagogia, donde expone como el espacio educativo es un lugar de representacion
(nunca de mera reproduccion) donde se citan distintos discursos sobre la realidad.
Partiendo de que el acto educativo nunca es neutro pues estd condicionado por las
construcciones particulares y asumiendo que los curricula no son espejos que
representan de forma acritica una realidad que existe sin mas, se reconoce la funcion
constructora de realidad del fendmeno educativo, realidad que se recrea a través un
accion perfomativa y no solo descriptiva. Como educadores, el hecho de “reconocer
el caréacter representacional del acto pedagdgico” (Acaso, 2012, p.49) nos apremia a
interrogarnos sobre las perspectivas que vamos a elegir a la hora de representar la
realidad, lejos ya de las posturas peligrosamente ingenuas de aquellos educadores que
tratan de reproducir una realidad aséptica, cuando realmente trasladan la perspectiva
del discurso hegemonico sobre como son las cosas. Al reconocer el caracter
performativo del acto pedagogico, exploramos y seleccionamos las Opticas y puntos
de vista que queremos adoptar para articular el discurso pedagogico. Si lo que se
pretende es la emancipacion intelectual y la transformacién social, emerge la
necesidad de romper las dindmicas de reproduccion, para que nazca lo creativo y lo
posible a través de la deconstruccion (y posterior reconstruccion) de lo que se da por
hecho y resulta, por ende, invisible. Y esta tarea encuentra su correlato en la del

artista:

tenemos que reivindicar nuestra concepcion como educadoras desde la perspectiva de

la produccion cultural y de la creacion contemporanea: el trabajo de un profesor se
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parece cada vez mas al trabajo de un artista, y los paralelismos entre ambas figuras
son mucho mas potentes que los que existen con la figura del técnico. El trabajo de
ambos tiene que ver con la transformacion de la realidad y la direccion en la que esa
realidad se transforme tiene que ver con el punto de vista que elijamos como

docentes. (Acaso, 2012, p.56)

Tanto Acaso (2011) como Sanchez de Serdio (2010) exponen la necesidad de
que el binomio educacion-arte se permee y transforme mutuamente. Para ello (entre
otros factores) la educacion debe transferir la importancia que confieren las artes- en
especial, las escénicas- al placer (Acaso habla del método “placenta” y establece asi
un juego terminoldgico con la palabra “placer”) y al trabajo con el cuerpo, para
convocar aprendizajes integrales que atinen las diversas dimensiones humanas. Por
otro lado, y tal como se manifiesta en su cita, Acaso expone que los educadores, al
estimar lo pedagogico en tanto produccion cultural, deben comenzar a verse a si
mismos como intelectuales, del mismo modo que los artistas. De igual manera, el arte
también debe aprender de la educacion, principalmente a establecer relaciones de
poder mas horizontales con su entorno y reconocer el potencial politico de las artes

como motor de cambio social.

4.1.2. Educacion en el arte, para el arte o por el arte, ;una misma cosa?
Destinamos este breve epigrafe a realizar una precision terminologica para
explicitar las diferencias entre lo que se ha dado en llamar los tres momentos
dialécticos de la educacion y el arte (Sdez & Escarbajal, 1998, citado en Pérez, 2002).
Cabe destacar que la terminologia que vincula los territorios del arte y la educacion
estd en discusion constante. Mientras que en la literatura escrita por expertos en
pedagogia social encontramos con mucha frecuencia la féormula “educacion a través
del arte” para referirse al momento dialéctico mas integrador, en aquella escrita por
profesionales del arte estd mas presente la de “educacion artistica”. No es la
pretension de este estudio dar cuenta de las batallas terminoldgicas, pero si parece
importante dejar constancia de lo complejo que resulta este aspecto cuando se aborda

una lectura de bibliografia especializada sobre la materia.

Educar en el arte y para el arte se consideran dos momentos, que encuentran
su correlato en la llamada “educacion artistica”, y adquieren su sintesis final en la
educacion por o a través del arte, en la cual éste es a su vez contenido, medio y fin

(Pérez, 2002; Read, 1969). En el primer momento dialéctico, “educar en el arte”,
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encontramos una postura muy representativa de la educacion clasica, donde
meramente se instruyen conocimientos del docente al discente, siendo el arte el objeto
de estudio. En el segundo momento, “educar para el arte” se pretende capacitar para
la adquision de las habilidades de reproduccion y reproduccion del arte, de este modo,
la finalidad no es ya unicamente la adquisicion de nuevos conocimientos (ensefiar en
el arte) sino también de nuevas habilidades (ensefar para el arte). En ultimo lugar,
encontramos la “educacion por o a través del arte”, donde el arte se torna herramienta
o medio para alcanzar finalidades educativas, en estrecha relacion con factores como

el bienestar de la persona y la transformacion social.

En la educacion a través del arte, “las artes sefalan los procesos, las artes son
parte de los recursos y medios que la educacion utiliza para ser recreada y construida”
(Pérez, 2002, p.292). La educacion recurre asi, de forma tranversal, a sistemas
pedagbgicos creativos y artisticos. Anne Bamford (2009) desarrolld un interesante
estudio llamado “ El factor {Wuaw!: El papel de las artes en la educacién”, donde
investigd distintas inciativas educaticas de educacion en las artes y de educacion a
traveés del arte en mas de setenta paises de todo el mundo. A través de un analisis de
datos (donde se incorporaron variables tanto cuantitativas como cualitativas), sefiald
un gran nimero de beneficios educativos, sociales y culturales de las artes para la
educacion. Asimismo, Bamford analiza las distinciones entre la “educacion a través
del arte” y “la educacion en el arte”, y concluye que ambos conceptos son tan
distintos como interdependientes. Antes que optar por uno u otro, es preferible abogar
por la integracion de ambos al ser dos vias complementarias que albergan efectos muy
positivos para la educacion. Asimismo, Bramford (2009) destaca que la educaciéon a
través del arte “mejora el conjunto de los resultados escolares, reduce la desafeccion
escolar e incentiva la transferencia coginitiva” (p. 82). Del mismo modo, las artes
pueden obrar como un dispositivo de empoderamiento y despliegue de capacidades
humanas, a través de los ricos procesos que convocan, capaces de desarrollar la
mirada y la escucha, formar sensibilidades, construir pensamiento abierto (Clark,

1998; Desai & Chalmers, 2007; Garcia, 2012).
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4.2. La educacion a través de las artes escénicas y sus aportaciones al

paradigma dialogico.

Si bien en péginas anteriores hemos planteado un acercamiento general al
binomio arte-educacion y sus complejidades, es ahora momento de centrar la mirada
en el lenguaje artistico que interesa a nuestro estudio, las artes escénicas. En el primer
subepigrafe se describen los motivos de la decision; en el segundo, se ofrecen algunas
pinceladas que nos aproximan a los conceptos de creatividad e imaginacion; en el
tercero se dibuja una cartografia de los aportes que la educacion a través de las artes
escénicas pueden realizar para la construccidon del paradigma educativo dialogico.
Cabe sefalar que se ha decidido incluir la musica como lenguaje artistico
pertenenciente a las artes escénicas, (aun cuando la clasificacion maés tradicional
separa la musica de estas artes, englobando solamente en ellas al teatro y la danza)
porque la consideramos en su dimension procesual antes que como producto

18
acabado °.

4.2.1. ;Por qué las artes escénicas?

En primer lugar, la decision de focalizar el estudio en las artes escénicas, tal y
como ya se apunt6 en la introduccion, responde a la intencion explicita de realizar una
“investigacion encarnada” que apueste por reducir el espacio que separa al objeto de
estudio (en este caso, el arte, la educacion, el paradigma dialogico) del sujeto (yo
misma, quien escribe). Siguiendo a Sousa Santos en su “Critica de la Razon
Indolente” (2003), recordamos que la ciencia es siempre autobiografica, pues las
trayectorias personales y colectivas condicionan nuestros abordajes de la realidad.
Asi, la propia experiencia vivida a lo largo de los cuatro afios de titulacion de Arte
Dramatico, las horas sobre el escenario y los diferentes cursos relacionados con las
artes escénicas comprometen sin duda la vision de quien escribe sobre la tematica a
estudiar. Lejos de negar el sesgo en la mirada originado por el bagaje experiencial, se
opta por celebrarlo y ponerlo en juego de forma positiva, para construir una
investigacion mas sincera, rehuyendo de la pretendida neutralidad, imposible en

cualquier caso. El material vivencial se erige asi como una posibilidad de aunar

'8 Esta perspectiva se encuentra unida al concepto de musicking de Small, al que nos referiamos en un
apartado anterior (Vid supra 4.1.1.), y supone una comprension de la musica en su sentido mas
performativo.
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investigacion y recuerdos para fluidificar barreras impuestas entre las distintas
dimensiones de lo humano, dando nombres nuevos y resignificando experiencias

pasadas.

De otro lado, las artes escénicas son conjuradoras de procesos complejos
donde abordar lo humano en sus mas variadas expresiones, pues tienen la capacidad
de hacer confluir los tres nticleos configuradores de la persona: cognitivo, emocional
y corporal (Mundet, Beltran & Moreno, 2014). Ademas, abundan en el trabajo con el
cuerpo, tradicionalmente olvidado e incluso negado por la pedagogia tradicional. Esta
especial atencion puesta en el cuerpo, en la unidon psicofisica, es un rasgo
caracteristico de las artes escénicas que lo diferencia de otros lenguajes artisticos,
como los plésticos. Ademas, las artes escénicas integran actividades muy diversas,
asi, mientras que en el arte pictorico, por ejemplo, el contenido fundamental de la
actividad es pintar un cuadro, en lo escénico son muchos y muy variados los
cometidos a desarrollar, por lo que las capacidades y aprendizajes que se convocan

son de mayor amplitud y diversidad.

De igual modo, la interseccion que puede establecerse entre las artes escénicas
y las ciencias sociales y de la educacion resulta muy rica, no en vano, en antropologia
se habla de “actuantes-sujetos” y “actores-investigadores”. De forma constante los
seres humanos adquirimos roles distintos para actuar en la vida, para adaptarnos a
cada situacion. Nos caracterizamos por ser capaces de reinventar nuestra identidad y
nuestras maneras de ubicarnos en el mundo; Walt Withman no duda en su proclama:
“soy amplio, contengo multitudes” (Withman, 2012, p.151) . El teatro, la musica, la
danza, la reflexion sobre la capacidad de alguien para encarnar a un “otro”, para
asumir una identidad distinta de forma efimera, para comprender, empatizar y
fundirse en una identidad nueva, abre vias de investigacion interesantes. Ademas, el
uso de las artes escénicas como herramienta educativa puede convocar procesos
donde se trabajen valores pacificos y se ensayen dindmicas distintas de relacion con
los otros y con nos(otros) mismos y de gestion de los conflictos, por su capacidad de

generar espacios de seguridad donde puedan emerger realidades alternativas.

Por ultimo, cabe destacar el caracter central que la voz, la palabra y el didlogo
poseen en las artes escénicas (particularmente, en el teatro y la musica), lo que nos

remite a una conexioén evidente con el paradigma educativo dialdgico. Las artes
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escénicas implican un desarrollo de las habilidades cognitivas y lingiiisticas desde el
momento en que el uso del lenguaje oral es imprescindible en todo el proceso de
creacion y que se recurre a diversas estrategias de comunicacion mas alla de éste. De
este modo, el didlogo no solo se trabaja a través de la palabra hablada, sino que se
exploran las posibilidades expresivas de la imagen, el sonido y el movimiento, en un
contexto de constantes interacciones simbolicas (Baldwin, 2014). No es dificil, pues,
deducir el innegable potencial pedagoégico de todo ello a la hora de trabajar la
capacidad dialogica de los agentes implicados en la relacion educativa. Por otra parte,
el trabajo con la palabra puede ayudar al empoderamiento de aquellos colectivos que
han visto tradicionalmente vulnerado su derecho a acceder a determinados circuitos

culturales, contribuyendo a su visibilizacion y desestigmatizacion.

4.2.2. Creatividad e imaginacion: ingredientes fundamentales de las artes
escénicas.

Como veiamos en el capitulo destinado al paradigma dialdgico, un elemento
central del mismo es el rechazo del monologismo y la necesidad de asumir un punto
de vista dialégico, afirmando, con Martin (2014), el polimorfismo y la movilidad, y
con Ramirez-Hurtado (2006) la necesidad de que, partiendo de la inexistencia de un
unico cogito, son todas las dimensiones de lo humano y todas las formas de
conocimiento las que han de ponerse en juego en la educacion. Esta perspectiva exige,
por su propia naturaleza, la contribucion de las artes al fenémeno educativo, por su
capacidad de convocar toda una serie de funciones sociales, cognitivas y emocionales.
Otras piedras angulares del paradigma educativo del didlogo son una vision
comprometida con la transformacion social y el empoderamiento de los sectores mas
vulnerables, y las artes escénicas destacan por su capacidad de generar procesos y

productos que contribuyen a la consecucion de tales propositos.

En este sentido, parece pertinente realizar una breve precision acerca del valor
de la creatividad y la imaginacion'® en el paradigma dialégico. Si bien la definicion de
creatividad ha generado una profusa discusion cientifica, aqui nos quedaremos con la
formulacion de Pope (2005), que se refiere a ella como la “capacidad de construir,

hacer, convertirse en algo nuevo y valioso con respecto a otros y nosotros mismos”

' Entendemos que, ain cuando nuestro estudio no contempla estos conceptos como categorias de
analisis de forma especifica, es necesario realizar referencia a los mismos y resaltar algunos aspectos
clave por su obvia conexion con lo artistico y lo educativo.
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(en Fisher, p.77). El trabajo creativo, siempre ligado a los procesos artisticos, resulta
imprescindible para convocar la movilidad de puntos de vista que exige el didlogo
genuino. Fisher (2013) habla en su obra “Didlogo creativo: hablar para pensar en el
aula” acerca de como la creatividad permite desmecanizar el pensamiento, ensanchar
la percepcion del sujeto sobre si mismo y apelar a perspectivas multiples sobre un
mismo hecho. Es un concepto en profunda conexion con el paradigma educativo
dialogico, ya que el pensamiento creativo es un prerrequisito indispensable para
generar didlogo genuino, y la creatividad es una capacidad que se desarrolla a través

de las artes.

Es interesante en lo que a creatividad respecta la diferenciacion que plantea
Ramirez-Hurtado entre praxis y poesis, retomando las raices de la filosofia griega.
Cuando hablamos de creatividad nos referimos siempre a un proceso que “se alimenta
a si mismo en los productos que arroja hacia fuera, pero que sobre todo revierte hacia
dentro en la persona del creador” (Ramirez-Hurtado, 2006, p. 21); poiesis haria asi
referencia a la accion que se proyecta fuera del sujeto, y praxis a la accion que
transforma al sujeto por dentro. Esta distincion recuerda a los conceptos de
trascendencia 'y trasdescendencia de Martin Morillas (2014); segin ¢él, la
trascendencia supone “ir mds alla”, pero ‘“hacia fuera”, mientras que Ila
trasdescendencia supone “ir mas alld” pero “hacia dentro”. Este enfoque evidencia el
sinsentido que supone separar sujeto y sociedad si se concibe la sociedad como una
proyeccion externa de lo que las personas son internamente, al tiempo que las
personas como una manifestacion de lo que la sociedad es, a nivel externo. Asimismo,
contiene importantes implicaciones para el concepto de transformacion social, pues
conlleva que es necesario trasdescender (0 lo que es lo mismo, cambiarnos a nosotros
mismos a través de un esfuerzo creativo) si lo que pretendemos es construir un mundo

mas justo, pacifico y con menos desigualdades.

Por otro lado, Romero (2010) realiza valiosas aportaciones al respecto cuando
habla de la necesidad de reconceptualizar la creatividad en educacion partiendo de sus
atributos. De este modo, habla de creatividad decidida, frente aquellas concepciones
que reducen el acto creativo a la prescripcion, a lo que nos dan o imponen otros;

también de creatividad compleja, caracteristica que refleja el sentido holistico del
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mundo y huye de concepciones fragmentarias; de creatividad paraddjica®, con la que
consigue asumir lo contradictorio como algo inherente a cualquier fendmeno humano
y no como un elemento a negar. Esta creatividad paradodjica es particularmente
interesante para repensar la educacion dialdgica, pues implica, por ejemplo, que pese
al esfuerzo por horizontalizar la relacion educativa, unas voces pueden (y suelen)
pesar mas que otras. Para Romero (2010), “hacer presente la dualidad es poder
intervenir en ella” (p.100), asi, reconocer el caracter dual y muchas veces
contradictorio del quehacer educativo artistico significa abrir posibilidades para su

regulacion.

Romero también habla de creatividad transformadora, capaz de positivizar
cambios en las comunidades y los modos de ver, poniendo de relieve que son los
procesos creativos los que transforman, y no los objetos que arrojan. Como se puede
apreciar, todos los atributos que el autor considera definitorios de la creatividad, son
dimensiones centrales para el paradigma educativo dialdgico. Un aspecto importante
es que, como se recordard, la pedagogia dialdgica aspira a alcanzar los maximos
niveles de aprendizaje en todo el alumnado, con la intencion de reducir la brecha de
desigualdad, lo cual se halla en estrecha conexion con la creatividad transformadora
que propone Romero. En la actividad creadora educativa, el objetivo no es crear un
producto bello, el foco de interés no estd puesto en el resultado, sino en el proceso.
Nos referimos pues, en un sentido metaférico, a la oposicion de dos tipos de arte: el
Arte “con mayusculas” frente al arte “con mintsculas”, que podriamos tildar como
democratizador, que todos podemos hacer y para el cual no es necesario pertenecer a
ninguna élite artistica o tener amplios conocimientos sobre ninguna disciplina. Sin
embargo, este caracter democratizador del arte y el trabajo creativo no debe
confundirse con el “hacer por hacer” pues al convocar de manera meramente formal a
la libre expresion de los sujetos, renunciando a toda forma de intervencionismo, se

despoja a la creatividad de su potencial transformador. Si las personas no han

% La creatividad paradéjica de la que habla Romero supone un intento de complejizar el mundo,
reconciliar contrarios y romper el pensamiento dicotomico. Un referente interesante al respecto es la
obra de Gianni Rodari (2016) “Gramatica de la Fantasia”, donde el autor habla del “binomio
fantastico” para estimular la imaginacion y creatividad de los nifios a la hora de inventar historias. Un
binomio fantastico consiste en enfrentar dos palabras extrafias entre si e inventar, a través de la
fantasia, una posible relacion. Las palabras se convierten en rocas que chocan y salta la chispa
sinéptica, a través de la conexién de los (supuestos) contrarios.
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adquirido las habilidades técnicas basicas para desarrollar la propuesta artistica, tanto
los resultados como el proceso de trabajo acabaran empobreciéndose de manera
considerable e incurriremos en una “resignacion bienintencionada” (Diker, 2007), que
trae consigo una vision de los sujetos restringida y limitante de las posibilidades de

transformacion real.

De otro lado, el fomento de la imaginacién es, sin duda, un cometido
fundamental de la educacion, y en mayor medida, de la educacion dialdgica que
proponemos. La imaginacion siempre ha estado en la vanguardia de la necesidad
humana de perfeccionamiento, de imaginar que algo puede ser mejor, cumpliendo una
vasta gama de funciones a nivel educativo, social y artistico. En primer lugar,
posibilita la empatia con el otro, pues a través de la imaginacidon se trabaja una
capacidad cognitiva que permite dar crédito a realidades alternativas donde podemos
pensarnos a nosotros mismos desde otras perspectivas. Por otra parte, encontramos la
imaginacion poética (Greene, 2005), que es aquella que permite cuestionarnos lo
asumido de forma insconciente sobre el mundo y nos confronta a los prejuicios que
mantenemos sobre las potencialidades humanas. De esta forma, todo lo asumido
acriticamente sale a la superficie, y reconquistamos la capacidad de hacernos
preguntas sobre aquellos mecanismos que operan en la sombra. También se abren
nuevos caminos que permiten revisar los términos y limites de la propia existencia y
descubrir nuevas capacidades en potencia en los individuos. De otro lado, la
imaginacion que sustenta los procesos creativos y artisticos también tiene una
indiscutible funciéon social desde el momento en que nos confiere capacidad de
resiliencia para afrontar momentos vitales dificiles, hostiles, y darles un significado
distinto, segiin Fernandez Cao (2015): “el arte, a través de su capacidad para imaginar
futuros, es capaz de crear vidas paralelas, anhelos que compensen la falta de anhelo

cotidiano (p.91).
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4.2.3. Las artes escénicas como placenta’’ para la renovacion dialégica de la
educacion.

Como se viene apuntando, las artes escénicas suponen una esfera
profundamente nutricia para lo educativo y lo social, a multiples niveles. Trataremos

ahora de reflejar con mas detalle una cartografia de los diferentes aportes.

En las artes escénicas, y quiza con mas especificidad, en la pedagogia teatral,
un concepto central es el juego; no en vano, “to play”, en inglés, significa “actuar” al
tiempo que “jugar”. El juego es esencial pues se encuentra en el origen de todos los
aprendizajes que desarrolla el ser humano, desde largo tiempo se viene reconociendo
su enorme potencial educativo, hasta el punto que numerosas pedagogias lo
consideran la eje vertebrador de sus teorias y practicas (Waldorf, Montessori, Reggio
Emilia). A través del juego se trabajan capacidades diversas entre las que destacan la
creatividad y la imaginacion, y las artes escénicas proporcionan metodologias de
especial relevancia para estructurar experiencias educativas en torno a ¢l. Un tipo de
juego muy usado en las artes es el proyectivo (o heuristico, de descubrimiento), donde
el objetivo consiste en extrafiar la mirada sobre objetos de nuestro entorno cotidiano,
permitiéndonos conectar, a través de un hilo imaginario, aquello que existe de forma
objetiva y aquello que esta de forma potencial en la imaginacion. Se nos permite asi
subjetivizar un objeto, darle vida, proyectar nuestros deseos sobre el mismo; a través
de este tipo de juego, una silla puede ser un barco y un baston, la escoba de una bruja,
pues ya no nos interesa lo que algo es, sino lo que puede ser. Extraiar la mirada esta
en profunda conexion con el desarrollo de la capacidad imaginativa y la accion
creadora y alberga valores socioeducativos muy importantes. Implica, asi, una
capacidad de deshabituacion y de desmecanizacion del entorno, que, transferido a
otros ambitos, puede ayudar a encontrar formulas alternativas para la regulacion de
conflictos, la deteccion de modelos ineficaces y la renovacién de vinculos con los

demas y con nosotros mismos.

Por otra parte, desde el paradigma dialdégico se defiene la necesidad de
establecer pedagogias de la pregunta (Flecha, 1998; Freire, 1999, 2002, 2012),
estimulando la curiosidad y la capacidad de asombro de los educandos, asi como el

desarrollo de puntos de vista fluidos. Las preguntas adquieren asi un valor esencial

*! Tomamos prestada la metafora de Acaso (2012) y su “método placenta”. (Vid infra 4.1.1)
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pues a través de las ellas podemos descubrir lo que otros saben e interpretan,
estimular nuestro pensamiento, suscitar la curiosidad y el asombro (Ruiz Silva, 2008).
Desde la perspectiva de educacion dialdgica se ha de prestar especial atencion a la
naturaleza de las preguntas que se formulan, evitando, en la medida de lo posible, las
preguntas cerradas, y buscando aquellas que planteen verdaderos desafios

intelectuales que faciliten un auténtico avance del proceso de aprendizaje.

Un referente esencial al respecto es el método socratico (también conocido
como ironia socrdtica), que se plante6 estructurar el aprendizaje a través del
planteamiento de preguntas cada vez mas abstractas y retantes. Socrates reconocio
que a través del logos, su intencion era descubrir problemas, mas no generar
respuestas, ni tan siquiera buscarlas; no en vano, para algunos, esta postura filosofica
se encuentra proxima al existencialismo (Fullat, 2002). De forma similar al didlogo
socratico existencial, en las artes escénicas se produce una confluencia de la accion, la
reflexion y la conversacién, y es en esta interseccion donde encontramos
posibilidades para trabajar valores dialdgicos, actuando la pregunta como mediadora
de los procesos. Augusto Boal (pedagogo teatral brasilefio, 1931-2009), padre del
Teatro del Oprimido, realiza valiosas aportaciones que ayudan a la reflexion sobre las
preguntas. Una figura esencial en su propuesta pedagogico-teatral es el curinga, una
persona que actia de mediador entre el publico y los actores del featro foro™. Sus
funciones son servir de apoyo (no en vano, curinga es un palabra portuguesa que
significa comodin en los juegos de cartas), abrir debates, estimular la participacion,
crear grupo. El curinga ha de estar muy atento a todo lo que sucede, no sélo a lo que
las personas dicen, sino también a lo que esta sucediendo a otros niveles, como lo

relativo a la disposicion fisica y espacial, y debe procurar formular sus preguntas sin

2 En el Teatro del Oprimido -tendencia teatral surgida en la década de los 60, que persigue como
objetivo desarrollar una lucha contra las estructuras de poder opresoras- encontramos muchas lineas de
trabajo, entre las que destaca el Teatro Foro. Esta tiltima es la més conocida de todas y tiene por objeto
transformar al espectador en protagonista de la accion dramatica y, a través de esta transformacion,
ayudar al espectador a preparar acciones reales que le conduzcan a la propia liberacion. Augusto Boal
no habla de espectadores, sino de espect-actores, porque concibe el teatro de la forma mas originaria
posible, entendiendo que todos, en nuestra cotidianeidad, somos espectadores y actores al mismo
tiempo, pues observamos lo que ocurre a nuestro alrededor y al mismo tiempo actuamos
continuamente. (Vid supra: apartado 5.2) Segin Boal, en una técnica como el Teatro Foro, incluso
aquellos espect-actores que no participan estan realizando una accion, pues estan decidiendo quedarse
en silencio, al margen. El Teatro Foro (o taller foro) es, segiin Boal, “un tipo de lucha o juego” (Boal,
2011) en el que se representa una escena determinada, que a su vez refleja una situacion de opresion
que pueda suscitar el interés del ptblico al que se dirige.
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atribuir valoraciones. Si repite algo de lo que dice el publico (con el objetivo de
recoger la aportacion y continuar el didlogo), ha de evitar siempre afadir al mensaje

nuevos significados.

Para establecer un didlogo genuino y formular las preguntas que permitan que
¢éste emerja, el desarrollo de una actitud de escucha es una dimension esencial. En las
artes escénicas la escucha se trabaja de forma holistica, pues para estar en la escena,
participando en cualquier tipo de espectaculo, se ha de mantener una absoluta apertura
de todos los canales de percepcion que nos hacen estar en constante relacion e
interaccion con los demds. Hemos de escuchar de forma integral, no solo a través del
aparato auditivo, sino desde el cuerpo en su conjunto, en un esfuerzo absoluto de
coordinacién con todos los demés compafieros y elementos presentes. Un actor en
escena debe saber siempre la disposicion espacial del resto, debe sentir sus presencias
aunque no los vea, pues si un actor no escucha, no puede reaccionar en consecuencia
y no hay verosimilitud. Mas alin en el caso del musico: para cualquier interpretacion
en grupo, resulta imprescindible una escucha atenta y abierta, de forma que la accion
interpretativa resulte coordinada en el tiempo, el ritmo y la armonia. Este “sentir
a/con los demas” y la entrega absoluta que conlleva a la tarea que se estd haciendo,
alberga un valor educativo muy importante. Como veiamos, ejercer una escucha
activa es un prerequisito clave para el didlogo genuino, y para que éste suceda,
requiere de un estado psicofisico previo de apertura y relajacion (Fisher, 2013). Un
buen didlogo requiere, para manifestarse, de una mente receptiva y un oido atento, y
en las artes escénicas encontramos un campo de posibilidades para trabajar este

estado de apertura.

Asimismo, de la misma forma que extrafiar la mirada nos permite desmescanizar
el pensamiento, el cuerpo también es desmecanizado cuando se le da un tratamiento
escénico. Experimentar de forma extracotidiana nuestros canales perceptivos,
descubrir nuevas maneras de reaccionar a los estimulos que no pasen por los habitos
usuales, puede conducir a una ampliaciéon y amplificacion de nuestras formas de
expresarnos, a un redefinicion de quiénes somos y quiénes podemos ser, a
recordarnos que estamos vivos (Eisner, 2009). Si no desmecanizamos nuestro cuerpo,
no podremos inscribir sobre €l la idiosincrasia del personaje, de la otredad, pues
censuramos que ¢ésta emerja. Ademas, el trabajo corporal, en sus distintas variantes

(expresion corporal, danza, acrobacia, teatro), puede ayudarnos a recuperar una
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sensibilidad expresiva que hemos perdido como consecuencia de la sobreabundancia
de la comunicacion verbal, también a ayudarnos a liberar pulsiones agresivas o

flexibilizar ciertas rigideces adquiridas en nuestra vida cotidiana (Motos, 2010).

De otro lado, cabe destacar que en la improvisacion teatral existen numerosos
juegos de indudable valor educativo para el didlogo, entre ellos, destaca el “si, y
ademads...”. En ¢l, dos actores mantienen una conversacion, hablando por turnos.
Mientras el compafiero esta hablando, el que escucha tiene que mantener una actitud
de apertura y escucha absoluta, y cuando le toque hablar, su intervencion tiene que
comenzar siempre con la formula “si, y ademas”. La intenciéon que subyace en esta
frase es nunca negar la aportacion del compafiero, sino aceptarla, celebrarla y seguir
construyendo el discurso, incorporando el material del otro. Este juego puede
pensarse como un ejemplo paradigmético de como lo escénico funciona en cuanto
agente revitalizador del didlogo y articula encuentros en torno a la intersubjetividad.
Ocurre algo similar en los géneros musicales donde la improvisacion juega un papel
importante, como el jazz o el rap: en ellos es necesaria una reciprocidad instantdnea

de escucha y didlogo entre los intérpretes.

De la misma manera, las artes escénicas, tal y como las venimos entendiendo
aqui, exigen una contemplacién del entorno y la realidad para posteriormente
recrearla e interpretarla, contienen, pues, un gran potencial evocador del mundo del
que todos formamos parte. Si nos enfrentamos a la interpretaciéon de un personaje,
tendremos que construirlo aproximandonos a su universo y contexto, movilizando
todos nuestros recursos para la tarea y arriesgando nuestros propios horizontes de
entendimiento e interpretacion del mundo. Esto implicard también generar relaciones
subjetivas, donde se producirdn momentos en que recordemos acontecimientos del
pasado y los recreemos, buscando, de algiin modo, nuestro proustiano tiempo perdido.
En este sentido, Stanislavski (2002) habl6 de la memoria emotiva en la interpretacion,
concepto que con el que se referia a la necesidad de que el actor, para encontrar la
verdad de su personaje, buscase en su pasado situaciones analogas por las que hubiese
transitado y las reviviese para ponerlas al servicio de la actuacién. Esta técnica
interpretativa ha recibido numerosas criticas por su excesivo psicologicismo y su
desconexion con lo fisico. El polaco Jerzy Grotowski (1933-1983), considerado por
muchos el padre del teatro fisico, concebia el arte dramatico como un medio de

desvelamiento de la esencia que se oculta tras las méscaras que todo ser humano usa
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en su vida. Su credo teatral se basaba en un intensisimo trabajo fisico (no en vano, sus
actores era actores-atletas) que lograse derrumbar las mascaras a través de la
exposicion del cuerpo a circunstancias fisicas retantes. Boal (2011) también dira al
respecto que en el teatro se ha de derribar, también a través del trabajo fisico, el
“muro de mecanizaciones, la mascara del propio actor” (p.109). Para €1, en la union
psicofisica se hallaba la auténtica memoria emotiva que habia de ponerse al servicio
de la escena, y esa verdad nunca podia hallarse en un trabajo meramente
psicologicista como el propuesto por Stanislavski. Boal habla también de la necesidad
de racionalizar las emociones, de indagar sobre los porqués, pues la experiencia, si no

nos preguntamos sobre su significado, deja de tener sentido.

Con todo esto podemos afirmar que en la educacion a través de las artes no
vale so6lo con convocar procesos experienciales si después no se propicia una
reflexion sobre las mismas, pues el arte no sélo sirve para enseflar como es el mundo,
sino “también para mostrar por qué es asi y como puede transformarse” (Boal, 2011,

p.115)

Otro valor educativo de las artes escénicas es su trabajo con la tolerancia a la
frustracion, en un mundo marcado por la inmediatez y la impaciencia por alcanzar
resultados rapidos. En un proceso de creacion, son muchisimas las horas que se
invierten en la elaboracion de la obra, que después serd mostrada ante un publico en
un espacio muy breve de tiempo. Ademas, a lo largo del trabajo nos habremos de
enfrentar a nuestros propios limites e incapacidades, exploraremos las formas en que
reaccionamos ante la adversidad, estimulando, por un lado, nuestra necesidad de
perfeccionamiento, y por otro, nuestra incapacidad para resolver de forma efectiva

ciertas tareas.

Asimismo, en la actividad artistica escénica el error y el fracaso es un
elemento al constante acecho: cualquier actor puede quedarse en blanco, un musico
fallar una nota o un bailarin malograr un paso. Ademas, no son pocas las ocasiones en
que parece que falla la musa de la inspiracion, se nos dificulta la tarea para recrear un
emocion, el sentido del ridiculo nos aferra y nos “bloqueamos”. Esta amenaza del
error ha necesitado de un tratamiento muy especial en estas disciplinas, y no es de
extrafiar que hayan surgido propuestas que hayan conseguido una articulacion

pedagogico-estética de sublimacion del error, una reconversion escénica en fortaleza

57



de lo que otro dia fue debilidad. Es el caso del clown, donde el error no soélo es
admitido sino también celebrado, tal disciplina supone asi una propuesta radicalmente
contestataria por su inversion de la légica meritocratica y competitiva predominante
en la sociedad capitalista. El valor educativo de una propuesta de esta indole es
innegable, desde el momento en que se abre la posibilidad de que el error, lejos de ser
condenado, se admita como algo inherente a la experiencia humana con capacidad de
ser resignificado. Ademads, posibilita espacios de reflexion donde se pueden
deconstruir mitos sobre lo que supone la fortaleza y el éxito, abriendo sus significados
hacia dimensiones afectivas y de cuidado mutuo entre seres humanos. En una
propuesta educativa del didlogo como la que traemos entre manos, €s una amenaza
constante el miedo a equivocarse a la hora de expresar un argumento, o de plantear
una pregunta que se considere irrelevante o delatora de ignorancia. Se ha de redefinir
el temor a equivocarse, y que el error actie como acicate para el perfeccionamiento y

no como una barrera que bloquee la participacion.

De otra parte, en la creacion escénica se dan cita de forma simultanea lo
individual y lo comun, el yo y los otros; destaca asi por su capacidad de apelar a lo
grupal al tiempo que permite la expresion de la singularidad. Para generar
producciones artisticas escénicas es precisa una labor conjunta y coordinada donde se
despierten y/o renueven vinculos con el entorno (Allan, 2014). Este factor puede ser
una oportunidad para establecer didlogo entre personas con distintos codigos
culturales, de ofrecer nuevas estrategias que habiliten su palabra y un didlogo
genuino, donde puedan transformarse y enriquecerse mutuamente. El arte permite
trabajar desde la pluralidad de perspectivas y poner el acento en la riqueza de los
procesos de construccion conjunta e intercambio de saberes. Permite, ademas,
construir significados y sentidos juntos, salirse del si-mismo, del exceso de narcisismo
-occidental- de aquellos que, parafraseando a Byung-Chul Han, se derrumban sobre si
mismos (Han, 2014); para volcarse en el otro y reconocer y tomar responsabilidad
sobre ¢€l, en el sentido que sefala Lévinas. En este sentido, la profesora Fernandez

Cao (2015) afirma:

La capacidad de implicarse cuando somos parte de un proyecto teatral, musical o de
danza supone el saberse parte del grupo y cémo el grupo es el que configura la
identidad [...] El ejercicio artistico grupal nos reeduca en la humildad, en el proyecto

comun, en la responsabilidad, corresponsabilidad y mas alld, en la vivencia y el
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placer compartido del proceso, el producto y la exhibicion del mismo hacia los otros.
En todos estos procesos aprendemos a reconocer errores ante los demas, a
intercambiar criticas, a apoyar y sostener, a contener al grupo, a aprender a dejarnos

ayudar y a mantener los niveles individuales que juntos, configuran un todo. (p.95)

Las artes escénicas también se presentan como dispositivos que permiten
habilitar la palabra y enriquecer las posibilidades expresivas de aquellos colectivos
no acostumbrados a ser escuchados, y que son objetos de multiples prejuicios y
estigmas sociales. La creacion escénica puede desencadenar procesos de reconquista
de derechos sociales y culturales, pues permite una concepcion del alumnado como
sujeto de su propia experiencia estética y educativa. Alberga un potencial innegable
que puede ayudar a recuperar las voces de los grupos mas vulnerables y renovar sus

posibilidades de nombrarse y definirse a si mismos.

En estrecho vinculo con lo anterior, la educacion a través del arte puede
ayudar a romper aquellos circulos de autoexclusion en que muchas veces acaban
inmersos los grupos vulnerables. Podemos entender la educacion en tanto un bien
posicional (Hirsch, 1976, en Cejudo, 2006), desde el momento en que ésta no se
distribuye de forma igualitaria; asi, prueba de ellos es la propia existencia de centros
escolares mas prestigiosos que otros, a donde concurren los hijos de familias mas
privilegiadas. La distribuciéon desigual de los recursos educativos se encuentra
estrechamente ligada al Efecto Pigmalion que se produce en los contextos pobres,
donde las personas acaban por incorporar las bajas expectativas sobre su propio
desarrollo y meramente las reproducen, a través del mecanismo de la profecia
autocumplida. Las artes escénicas (unidas a la educacion dialdgica) albergan un gran
potencial para generar fracturas en estos procesos de autoexclusion, pues permiten, a
través de la imaginacion y la creatividad, redefinir los viejos patrones de conducta y

pensamiento que apuntalan las desigualdades.

4.3. Dos ejemplos de educacion a través del arte

Este ultimo apartado del capitulo se destina a reflejar dos experiencias de
intervencion socioeducativa a través de las artes, traidas desde mi propio bagaje vital,

con el objetivo de encarnar en ejemplos la articulacion tedrica anterior.
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La primera fue desarrollada en Santiago de Compostela con un grupo de
adolescentes, y fue la musica el elemento articulador de la accion educativa, mientras
que la segunda consisti6 en un taller de teatro llevado a cabo en Cordoba (Argentina)
en la escuela inclusiva Lelikelén, y en este caso fue el teatro el lenguaje expresivo que
dio origen y sentido al quehacer pedagodgico. Mi participacion en las mismas consistio
en coordinar, disefiar e implementar, junto a otros profesionales, las propuestas
educativas. En el primer caso- el taller musical desarrollado en Santiago de
Compostela- tuve un grado de liderazgo mucho mayor que en el caso argentino,
donde ya existia una propuesta en marcha impartida por un profesor de teatro, Gabriel
Andrés Pérez. En este ocasion yo no estuve al frente de la actividad, aunque si
participé en la coordinacion, el disefio y la mediacion del proceso educativo. Cabe
destacar que ambas experiencias tuvieron lugar en el marco de mis dos periodos de
practicum en Educacion Social. Sin embargo, a pesar de mi condiciéon de educadora
en ciernes, en ese momento ya disponia de mi titulacién en Arte Dramatico, y fue por
ello que ambas instituciones me concedieron mucha libertad a la hora de generar e

implementar las propuestas.

4.3.1. Hoy somos conflictivxs, maiiana ;criminales?

El proyecto Xpres-arte fue desarrollado durante el mes de abril del ano 2013
en el seno del Centro de Intervencion Educativa en Medio Abierto (en adelante,
CIEMA?® ) en la ciudad de Santiago de Compostela. Surgio ante la necesidad de
ofrecer a un grupo de adolescentes infractores nuevas fuentes de placer y disfrute
distintas a las conductas desadaptativas que habian dado origen a su judicializacion,
asi como un espacio de libre expresion de sus preocupaciones y malestares. En un
principio, la propuesta se articuld en torno a un taller de juegos de Teatro del
Oprimido, con el que se pretendia trabajar algunos conceptos como la conciencia
corporal, la confianza y el sentido de grupo, y generar dindmicas de reflexion y
deconstruccion de mitos sobre ciertas sustancias toxicas (muchos de los participantes
eran consumidores, principalmente de cannabis); sin embargo, la idea original hubo
de ser modificada tangencialmente pues los adolescentes mostraron una notable

reticencia ante la idea de trabajar a través de la disciplina teatral, por considerar la

3 Puede encontrarse mas informacion sobre la institucion en su pagina web: Fundacion Camifia Social
(2015). Centros Medio Abierto. A Corufia. Recuperado de: http://www.caminasocial.net/web
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propuesta que se les planteaba poco interesante e infantilizada®*. Se presentaba pues
mas conveniente trabajar con los centros de interés que los participantes nos habian
expresado, y entre los cuales destacaba de manera preeminente la musica rap, asi
como otros estilos musicales proximos, como el hip-hop, el drum n’bass, el

reaggeaton o el dubstep.

De esta forma, se habilito la palabra de los sujetos destinatarios de la
intervencion, y fue desde esta base que se comenzo a trabajar. Se les estimuld para
que escribieran una cancidon con la tematica que ellos eligieran, y finalmente
produjeron una letra acerca de la drogadiccion y los prejuicios sociales que se
mantenian sobre su colectivo como ejes principales de contenido. También se grabo
un videoclip que ilustré visualmente la cancidn, y a través del cual los adolescentes
pudieron mostrar sus aficiones e intereses”. La cancion que los adolescentes
escribieron supuso el pretexto para poner en juego las diversas subjetividades de
todos los participantes de la experiencia (coordinadores del proyecto, educadores del
CIEMA, adolescentes), y también un momento habilitador de la palabra y la denuncia
sobre el rechazo social que sienten los jovenes y la reivindicacion de las propias

capacidades.

La introduccion de la experiencia cotidiana de los chavales en la dindmica
educativa permitié también recodificar el caracter obligatorio de la actividad a una
condicion de optatividad. Los participantes venian forzados a la propuesta, pues ésta
formaba parte del nimero de horas impuestas por el juez. Asi, en un principio se
parti6 de una considerable reactividad, mas poco a poco los chicos se fueron
implicando e ilusionando, hasta el punto que en la ultima sesion perdimos todos la
nocion del tiempo y nos quedamos una hora mas respecto al horario establecido. Esta

alteracion del orden habitual del tiempo es uno de los efectos positivos de la

24 Esto se afirma con contundencia pues en la primera sesion del proyecto los adolescentes expresaron
claramente esta critica, tanto a través del didlogo que se mantuvo con ellos como en los cuestionarios
iniciales de deteccion de centros de interés que se les suministraron. Fue en este momento en que se
hizo latente la necesidad de modificar la idea o condenar la experiencia al fracaso, y también cuando
reparamos en el rap como vehiculo privilegiado para acceder a los adolescentes. Este constituye un
buen ejemplo de como la flexibilidad de las propuestas constituye un requisito indispensable en la
intervencion educativa. Si se pretende establecer un didlogo genuino con los educandos es preciso estar
abiertos a que sobrevenga lo inesperado, redefiniendo nuestras posturas ante los nuevos elementos que
puedan aparecer a lo largo de los procesos.

25 En este enlace se puede visualizar el videoclip de la experiencia:
https://www.dropbox.com/s/q4ytzfivg30n5yp/Videoclip.avi?dl=0
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educacion a través del arte; cuando estamos concentrados en un actividad que exige
toda nuestra atencion, el tiempo transcurre de distinta forma y se rompen las
dindmicas de aburrimiento, hastio e inquietud que suelen impregnar muchas de las

practicas educativas tradicionales.

Del mismo modo, la perspectiva de poner en valor las potencialidades del
colectivo estimuld a los participantes a superarse a si mismos y a concebir su
produccion musical como algo perfectible. Cabe sefalar que la letra de la cancion
tuvo dos versiones; la primera de ellas se centrd quizé en exceso en las expectativas
sociales limitantes que se sostienen acerca de los jovenes infractores (con recitados
como Hoy somos conflictivos, Mariana criminales/La peor pesadilla de agentes
nacionales), y en una apologia del cannabis (Soy un prigmate magnate/Solo fumo
hierba de la buena y chocolate/De veinticuatro quilates). Sin embargo, cuando se
invitd a los participantes a repensar la cancion y a deconstruir sus mensajes,
presentaron con presteza una version mas matizada y rica en contenidos, donde
aparecieron preocupaciones sobre los efectos de la droga, un avido afan de superacion
y reivindicacion de las potencialidades, con fraseos como: Hoy vamos a acabar con
esos prejuicios ficticios/Que solo nos llevan a juicio/Todos tenemos mucho mas que
mostrar/Vocaciones, talento, calidad/Como este increible amor al rap o Trata de
tirar pa’ adelante evitando las caidas/ Disfrutando de mi libertad sin acabar en
comisaria/Rompiendo drogodependencias/Que controlen el resto de mis dias/Porque
prefiero morir de pie/Que vivir de rodillas®®. Esto supuso una comprobacion del afan
de superacion que muestran los adolescentes cuando participan en una actividad que

les implica y estimula, y cuando se generan espacios de no enjuiciamiento y escucha.

Xpres-arte supuso ensayar una mirada distinta al colectivo de adolescentes
infractores, en las antipodas de las teorias de los déficits y de los posicionamientos
criminalizadores que acaban por reproducir estigmas e ideas preconcebidas acerca del
sujeto. Se trataron de evitar aquellas perspectivas de trabajo que operan bajo los
llamados discursos “re” (resocializacion, readaptacion, reeducacion, reinsercion), que
reducen la intervencioén socioeducativa a una relacién de causa-efecto segin la cual

los sujetos son educados siguiendo una logica reproductora de estructuras que

*% La version integra de la cancion la adjuntamos en el Anexo I. En el Anexo II se incluyen algunas
fotografias del taller.
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desposee a la intervencion de su potencial transformador y dignificante. Lejos de
estos enfoques, en Xpres-arte se problematizd la vision del adolescente infractor
desde un marco social critico donde, parafraseando a Scarfé (2008), si algin “re”
cupo, fue el de la reduccion de la vulnerabilidad social, psicolégica y cultural.
Asimismo, se abordaron las distintas presiones sociales y condicionamientos que
operan en los procesos de judicializacion de los jovenes. En este sentido, es
importante aludir al concepto de selectividad penal analizado, entre otros, por el
crimindlogo critico Alessandro Baratta. El autor concibe los procesos de
judicializacién como una marginacion secundaria que realiza la propia estructura
social y que deviene una confirmacion o ratificacion de una primera marginacion que
se manifiesta a través de la exclusion de un determinado sector social del mercado de
trabajo y de los circuitos sociales normalizados. Segun este enfoque, el joven que
infringe la ley, al ser judicializado, sufre una suerte de doble marginacion sobre la
cual se presenta necesario intervenir para romper la cronificacion de la marginacion

social y la delincuencia.

Baratta (2004) también pone de relieve la perversidad que late en la palabra
“menor”, senalando la existencia de la brecha que separa a los “menores” de los
“nifos” con mayor ventaja social. Inspirados por las criticas del criminologo, en
Xpres-arte tratamos de tener en cuenta la performatividad del lenguaje y decidimos,
desde la coordinacion del proyecto, no hablar en ninglin caso de “menores” para hacer
referencia a los destinatarios de la intervencion, sino de ‘“adolescentes”; pues se
considerd que el término “menor” jerarquiza su relacion con un supuesto “mayor” o

“adulto” y de este modo, coloca a la persona en una situacion de cierta desventaja.

La experiencia se desarrolld desde un enfoque dialdgico desde el momento en
que se establecieron estructuras de comunicacion horizontal, huyendo de posturas
adultocraticas propias de las concepciones educativas monologicas que
patrimonializan la experiencia’’. Se presto especial atencién a la construccion del
vinculo y la relacion educativa con los adolescentes, y se aspird a crear un espacio
donde se concibiera al otro como un interlocutor valido y valioso, depositario de
saberes que interesaran mutuamente. En Xpres-arte se produjo una interesante

hibridez de marcos de referencia sociales y culturales, y la diferencia, lejos de ser un

*"Vid infra (3.1.1.)
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handicap, constituyé una fuente que aliment6 la creatividad y el enriquecimiento

reciproco.

Asimismo, la musica se convirtié en el soporte de la intervencion y posibilitd
la construccién de un espacio de analisis, deconstruccion y redefinicion de las
imagenes y conceptos que los jovenes mantenian sobre si mismos (como conflictivos,
con vidas limitadas y marcadas de antemano). Del mismo modo, permiti6 a las
personas que trabajamos en el proceso redescubrir al propio colectivo y sacar a la luz
prejuicios sobre el mismo. A través de la musica, que en Xpres-arte se manifesto
desde su vertiente mas performativa, se habilité la palabra y se enriquecieron las
posibilidades expresivas de un colectivo no acostumbrado a ser escuchado; la
educacion a través del arte devino asi una posibilidad de restituir a los adolescentes su
derecho a hablar, a nombrarse y definirse a si mismos ante una sociedad que los
aparta y sefiala. No en vano, el lenguaje musical por el que se decantaron los
adolescentes fue el rap (traducible como golpe seco, critica, toque, arrebato) que
destaca por ser sin duda un género musical de denuncia y critica social, donde el
propio flow (flujo de palabras) y el caracteristico recitado incitan a la reivindicacion y

a libre expresion de diversas tematicas politico-sociales que preocupan al artista.

Propuestas como ¢ésta constribuyen a contrarrestar aquellas ideas que
restringen la vision del joven a un ser desafiliado, victima desesperanzada de los
efectos de la caida de los grandes relatos y mero destinatario de ciertos consumos. Es
cierto que los adolescentes de hoy en dia se sitlian perdidos en una suerte de tierra de
nadie, pues ya dejaron la infancia pero atin no son adultos, y la sociedad los convoca a
vivir en un “eterno presentismo” (Borioli, 2010; p.66). Del mismo modo, el fin de las
cosmovisiones totalizantes y sustentadas en el fundamento de verdades y esencias ha
posibilitado la apertura a un horizonte mas vasto de opciones, pero también
contribuye a lo que algunos han llamado la “fragmentacion de la moral” que alude a
un fendmeno donde las posturas éticas también se amplian, desarrollindose un
“politeismo de valores” (Gervilla, 1993, p.57), que responde a esta carencia de
consenso absoluto sobre la verdad. En este contexto, surge una moral subjetiva,
donde, tal como Dostoyevski postula en su clasico “Los hermanos Karamazov”, “si
Dios no existe todo estd permitido”, dando asi paso a posturas éticas narcisistas y
hedonistas, donde las grandes formulaciones del bien y el mal pierden todo su sentido.

Es en este contexto caracterizado por el desenmascaramiento de la complejidad del
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mundo y por la apertura a multiples opciones y a las contradicciones donde habitan
los adolescentes de hoy en dia, y parece importante tener en cuenta estos
planteamientos a la hora de trabajar con ellos. Asimismo, las conductas disruptivas
del orden social que originan la judicializacion de los jovenes se presentan quiza
como la consecuencia mas visible de sus dificultades a la hora de encontrar una
afiliacién y un lugar donde sentirse comodos y respetados. Parece pues importante
tratar de encontrar caminos e idear formulaciones educativas novedosas y flexibles
que puedan ofrecer a los adolescentes una panoramica de la multiplicidad de maneras

de visualizar su futuro, de situarse en el mundo y conferir sentido a su existencia.

En este sentido, son interesantes los aportes de Mead (2002) cuando habla de
las culturas prefigurativas para referirse al choque generacional que se vive en la
actualidad, como consecuencia de que los jovenes viven un mundo de naturaleza muy
distinta al que vivieron los adultos, al mismo tiempo que éstos ultimos encuentran
serias dificultades para comprender un mundo que ha cambiado tanto y cuyos
referentes son tan diferentes a los que existian en su juventud. Para Mead, la cultura
prefigurativa exige un modelo de educacién que posibilite la puesta en didlogo de los
modelos culturales de los adultos y de los jovenes, a fin de generar procesos que
contribuyan a reconducir el antagonismo entre generaciones, para que emerjan
relaciones de comprension mutua e intercambio de saberes. Coincidimos con Mead
cuando postula que solo a través del didlogo constante y continuado entre la juventud
y la adultez es posible la construccion de un mundo sensato y un futuro viable, y
pensamos que el medio artistico es un buen vehiculo de expresion y creacion de
estructuras y dindmicas de comunicacion mas pacificas y horizontales. En Xpres-arte
se produjo un interesante dialogo entre los codigos culturales de los adolescentes y de
los adultos que coordinamos el proyecto, desde un marco de respeto mutuo y didlogo
abierto a que los aportes que devienen del “otro” realmente permeen mis visiones

sobre el mundo.

4.3.2. Abrir los ojos: Bodas de sangre a la cordobesa
La experiencia de educacion a través del arte a la que ahora nos referimos
consistié en un taller de teatro desarrollado durante los meses de mayo y junio del afio

2014 en el centro socio-educativo y laboral Lelikelén de la ciudad de Coérdoba
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(Argentina)®®. En primer lugar, nos referiremos a algunas caracteristicas de la
institucion donde tuvo lugar la propuesta y al perfil de participantes de la misma, para
después pasar a relatar la propia experiencia y algunas fortalezas y debilidades
relativas a la misma.

En el afio 2008, la Secretaria de Nifiez, Adolescencia y Familia del Gobierno
de la Provincia de Cérdoba (SeNAF) decide renovar un proyecto ya existente dirigido
a jovenes en conflicto con la ley, como resultado de su obligacion de construir
acciones concretas que lograran la efectivizacion de los derechos sociales y
educativos de la poblacion joven mdas vulnerada. Es en este contexto que nace
Lelikelén (“abrir los 0jos” en lengua quichua), un centro socio-educativo y laboral que
comenzd a abarcar un rango amplio de jovenes, dejando de restringirse el perfil de
destinatario a los adolescentes en conflicto con la ley. Las directrices fundamentales
del Centro se establecieron en la provision y defensa de derechos sociales, la
promocion educativa y laboral, la desjudicializacion de adolescentes y jovenes y la
revaloracion del grupo social en el seno de la comunidad. De este modo, el proyecto
institucional se constituye como una alternativa educativa integral, en donde la
educacion y el trabajo se imbrican con la salud, la cultura, el arte, la recreacion
(Mazzini & Edelstein, 2011) .

Desde su nacimiento, Lelikelén demuestra un claro compromiso con una
direccionalidad politica®® dialogante y democratizadora inherente a todas sus practicas
socioeducativas. Una politicidad que, lejos de entenderse al servicio de determinados
intereses partidarios, se plasma en un conjunto de suefios, éticas y acciones politicas
que mueven a las personas que alli desenvuelven su labor profesional. La ética que se
pone en practica en Lelikekén se dirige, entre otras cosas, a tratar a los alumnos como
sujetos de derechos, no como meros objetos de tutela, posibilitindoles un acceso
efectivo a su derecho a la educacion. Asimismo, esta direccionalidad politica
impregna las practicas cotidianas que pueden observarse en la institucion, desde el
clima de respeto que se mantiene con el alumnado y el rechazo de actitudes

autoritarias del profesorado, hasta aspectos mas concretos como el no cerrar la puerta

** Puede encontrarse mas informacion sobre la institucion en su pagina de facebook:

https://www.facebook.com/Lelikelencordoba/
¥ Afirmamos, con Freire, que en Lelikelén se torna realidad la frase que reza: “no hay politica

educativa que no involucre suefios; no hay practica educativa que no involucre valores, proyectos,
utopias” (Freire, 2008)
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del aula donde se dan los distintos talleres, con el objetivo de no cercenar el acceso de
ningtin alumno que quiera acercarse a participar’". Un foco de interés prioritario en
Lelikelén reside en la puesta en valor de las preferencias y saberes del alumnado,
dandole importancia a los saberes de los cuales cada cual, de esta forma, podemos
afirmar sin equivocarnos que el enfoque pedagédgico del centro se nutre de los
postulados del paradigma educativo dialdgico. Por otro lado, en Lelikelén se concibe
al adolescente como un ser de necesidades especificas, en interaccion con los otros, en
busqueda permanente de aceptacion, de inclusion, de espacios de crecimiento y de
participacion, dentro de su comunidad de pertenencia y/o en el seno de la comunidad
local. Es por esto que en el centro no se habla de “la adolescencia” en singular, sino
de “las adolescencias”, en un esfuerzo por reconocer, desde el propio lenguaje, la
multiplicidad de identidades e intereses definidos por pertenencias sociales
diferenciadas y por culturas urbanas particulares.

Cabe destacar que una de las principales secciones del Lelikelén es el Centro
de Actividades Juveniles (en adelante, CAJ), enmarcada en la linea de promocién de
la participacion social y el protagonismo juvenil, donde se ponen en juego diversas
disciplinas artisticas para la consecucion de objetivos variados. El CAJ desarrolla
propuestas recreativas y artisticas en las que participan los jovenes, con el proposito
de promover distintas formas de expresion.

Fue en esta seccion desde la que se plante6 el taller de teatro “Bodas de
sangre”, que se dirigid a todos aquellos alumnos de Lelikelén que, de forma
voluntaria, quisiesen asistir al mismo. Los participantes eran, en su mayoria,
adolescentes de 12 a 21 afios pertenecientes a sectores de bajos recursos, procedentes
de barrios-ciudades y de zonas periféricas de la ciudad cordobesa. Los jovenes
presentaban trayectorias escolares interrumpidas, incompletas o de baja intensidad en
su mayoria, y problematicas diversas como embarazos no deseados, causas judiciales
abiertas o consumo de sustancias toxicas. Es resefiable como pese a su situacion
carencial, muchos jovenes mostraban intereses artisticos y culturales, ain cuando no

habian tenido acceso en su trayectoria vital a espacios de expresion de subjetividad.

3 El acto simbdlico de no cerrar las puertas de las aulas es también sefialado por Maria Acaso (2009)
como una estrategia de resistencia ante los rasgos de violencia simbolica en educacion. Dejar las
puertas abiertas subvierte el orden “normal” del aula, implica, asi, no cercenar el paso de nadie, abrir el
espacio a la participacion y al mundo exterior, rompiendo las dicotomias dentro/fuera y la habitual
desconexion del espacio educativo con el resto de espacios sociales.
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La idea de desarrollar un taller de teatro con los alumnos y las alumnas de
Lelikelén no parti6 desde cero, ya que existia una actividad en marcha, basada
principalmente en distintos juegos teatrales, donde se trabajaban aspectos como la
confianza interpersonal, la expresividad, la cohesion grupal, la escucha y la activacion
mental y fisica, siempre desde una perspectiva lidica. Sin embargo, los destinatarios
del taller venian sugiriendo su demanda expresa de montar una representacion que
pudiera ser mostrada ante un publico, pues se encontraban algo cansados de realizar
unicamente juegos, y sentian la necesidad de acometer un proceso que arrojara como
resultado un producto final. El hecho de que cada estudiante pudiese asumir un
personaje y tuviese ocasion de defenderlo funcioné como un elemento facilitador de
la motivacion y el compromiso del alumnado, y como un factor ilusionante. Los
alumnos anhelaban adquirir técnicas interpretativas, expresando su deseo de aprender
a “llorar como en las novelas de la television” (Masso, 2015). De este modo,
consensuamos que lo mdas acertado para este afio seria atender esta demanda y
plantear un taller distinto, que se centrara en el montaje de una obra teatral,
preferiblemente reconocible y atractiva.

Se seleccionaron, asi pues, tres obras clasicas (Bodas de Sangre, La Celestina
y Romeo y Julieta) que se consideraron interesantes para ser montadas. Decidimos
decantarnos por las tragedias por tres motivos: en primer lugar, se considerd
interesante resignificar el caracter tragico a través de sentido del humor y de cierto
tono burlesco; en segundo lugar, la gran presencia de la tematica amorosa en el
imaginario adolescente podia suponer un terreno nutricio para deconstruir mitos sobre
el amor romantico; por ultimo, la existencia de un niimero considerable de personajes
facilitaba la participacion de todo el alumnado. En este sentido, se barajo la
posibilidad de que, en caso de que percibiésemos cierta competitividad a la hora de
decidir quién seria protagonista (algo que nunca sucedid), dichos personajes se
pudiesen intercambiar a lo largo de la obra, y ser desempefiados por distintos actores.
Finalmente, los alumnos se decantaron por la lorquiana Bodas de Sangre.

A este respecto, cabe aclarar que en ningln caso la pretension fue acometer el
montaje de la obra de principio a fin, respetando el texto de la misma y cifiéndonos a
un esquema rigido y univoco de interpretacion, sino mas bien tomar la pieza como
pretexto para trabajar a través de improvisaciones. Nos propusimos que habiamos de

deconstruir el texto junto a los participantes, ddndonos permiso para modificarlo por
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completo y construir con ellos nuevos significados para el mismo’'. Una de las ideas
centrales que alentaron el taller fue aunar en el montaje lenguajes artisticos distintos,
como la musica y la danza. Lo bello e interesante del teatro es que es un arte
integrador, donde todo cabe, y esto suponia de entrada una fortaleza importante en el
contexto donde ibamos a trabajar. E1 CAJ de Lelikelén desarrolla talleres de danza,
canto y guitarra (entre otros) y los participantes de la obra pudieron poner en juego
habilidades que habian aprendido en las clases de otras disciplinas artisticas. Incluir
lenguajes artisticos diversos nos ofrecié un cauce de comunicacion y puesta en valor
de los gustos, intereses y preferencias de los participantes. Asi, fueron ellos mismos
los que eligieron la musica que convenia a cada momento dramatico, seleccionando
piezas del folklore popular argentino; por ejemplo, cada vez que en nuestra
adaptacion de “Bodas de Sangre” aparecia el personaje de la Luna, todo el reparto de
actores y actrices cantaba a coro un fragmento del cuarteto “La Luna”*’. Gracias a las
letras de las canciones que se propusieron pudimos construir, a través de un proceso
dialéctico, nuevos significados para la obra, donde se redefini6 la trama argumental y
los sentidos asociados a la misma.

La diversidad del alumnado (diversidad etaria®®, de nivel educativo, de
orientacion sexual’®) constituy6 una fortaleza de sumo valor, pues se pudo trabajar la
integracion desde la diferencia y la multiplicidad de puntos de vista. La existencia de
personas de diferentes caracteristicas es, generalmente, un factor muy aprovechable
para el desarrollo de talleres de arte, pues supone disponer de mayor y mads rico
material humano para trabajar. También cabe destacar la motivacion e interés que

demostraron muchos de los alumnos, incluso aquellos que no se animaron a

31 En el Anexo III se adjunta, a modo de ejemplo, un texto reelaborado a partir de la primera escena de
la obra lorquiana y de distintos ejercicios de improvisacion que se desarrollaron con la misma como
pretexto. Es un detalle curioso como se redefinieron los personajes principales, por ejemplo, el
personaje Leornardo, que en la obra original se caracteriza por montar a caballo (el caballo es un
simbolo recurrente en la obra de Lorca, y evoca la virilidad, las bajas pasiones), en nuestra version era
un “motochorro” que montaba en moto y se dedicaba a robar.

3% El cuarteto es un género de miisica popular, tradicionalmente asociado a las clases mas bajas, y
originario de Cordoba. Se caracteriza por un ritmo desenfadado y bailable. La Mona Jiménez es el
cantante de cuarteto mas reconocido de la actualidad y con mayor proyeccion internacional.

33 Aunque el centro Lelikelén se dirige fundamentalmente a adolescentes, también se apreciaba cierta
diversidad en cuanto a edades: en el taller de teatro teniamos una participante de 37 afios, por ejemplo.

34 Una observacion interesante que pudimos realizar en los alumnos del taller de teatro fue la
aceptacion de personas con orientacion sexual distinta, mas bien al contrario, parecia existir una gran
normalizacion de la homosexualidad e incluso del travestismo (no en vano, uno de los participantes el
taller trabajaba haciendo espectaculos de travesti). Prueba de ello era que la mayoria de participantes
utilizaban la palabra gay para referirse al homosexual, y no el clasico término vejatorio puto.
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participar como actor/actriz pero asumieron gustosamente responsabilidades en
cuanto a la escenografia o la musica. La propia franja etaria mayoritaria en el
alumnado de Lelikelén (la adolescencia) también supuso una fortaleza importante,
pues al ser el momento en que comienzan a realizarse con mayor conciencia e
intensidad los consumos culturales (musica, cine, danza), también es cuando
comienzan a manifestarse los talentos, intereses y preferencias con mayor decision, y
todo ello puede ser aprovechado para establecer propuestas que utilicen el arte como
herramienta educativa.

En lo tocante a las debilidades de las que adolecid nuestra propuesta, cabe
destacar, en primer lugar, la poca sistematicidad en la intervencion planteada en el
taller de teatro y la escasa importancia que se le otorgd al planteamiento de un
proceso evaluativo riguroso. Otro elemento obstaculizador fue la fluctuacion en el
numero de participantes en el taller de teatro, pues para desarrollar una propuesta es
muy complicado trabajar con un colectivo poco comprometido con la asistencia y la
participacion. Al existir siempre personas nuevas habia que explicar desde el
principio la propuesta del taller y el funcionamiento a seguir; ademas, aunque existia
un nimero alto de alumnos implicados y con participacion de alta calidad, también
concurrian otras personas a quienes era muy dificil captar y contener, y cuyas
actitudes de boicot hacia la actividad, sus constantes salidas y entradas al aula para
fumar, su utilizacion molesta del mévil y sus conversaciones en voz alta dificultaban
un buen desarrollo de las sesiones de trabajo. En cualquier caso, estas personas
también cumplian una funcidn relevante dentro de la actividad y su presencia podria
haber resultado mas beneficiosa y aprovechable si hubiese existido una programacion
mas rigurosa que avalase nuestra intervencion. De otra parte, en nuestro Bodas de
Sangre se incurrié en un sesgo del que se ha hablando en otros momentos *°, que es el
“hacer por hacer”; asi, en ocasiones, se apeld a la libre expresion de los sujetos y se
incurri6 en un “todo vale” que empobreci6 las posibilidades del taller para dotar a los
participantes de mayores y mejores habilidades para desempefiar la accion creativa y
artistica. Esto supone un desprecio de la dimension instrumental de la experiencia
educativa, cuestion que ya se abordé en el capitulo tercero de este estudio®®. Desde el

paradigma dialogico, se defiende una atencidén especifica (aunque no unica) a esta

 Vid infra (4.2.2).

*° Vid infra (3.3.3)
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dimension, apostando por conseguir los maximos niveles de aprendizaje en el
alumnado, especialmente en los contextos mas excluidos, donde se presenta mas

urgente la ruptura de los circulos de desigualdad.

71



5. EL PARADIGMA EDUCATIVO DIALOGICO COMO
EMPODERAMIENTO PACIFICO A TRAVES DE LAS ARTES
ESCENICAS

Son los margenes los que sujetan el cuaderno.
Jean-Luc Godard
Good art is like good peace: always challenging.

Johan Galtung

5.1. Aproximacion al (imperfecto) universo conceptual de la Investigacion
para la Paz.

Si bien a lo largo de estas paginas no habra sido dificil intuir los importantes
aportes que alberga en su seno el paradigma educativo dialogico para la construccion
de la Cultura de Paz, deviene necesario explicitar y ahondar algo mas en las
intersecciones existentes entre el universo de la educacion y el didlogo y el de los
estudios (y practicas) para la paz. En primer lugar, realizaremos una precision
conceptual para clarificar algunas de las categorias que se pondran en juego, como
seran la propia Cultura de Paz, la paz positiva de Johan Galtung y la paz imperfecta,

de Francisco Muifoz.

La paz como categoria de analisis y problema epistemoldgico comienza a ser
atendido con genuina profundidad después del azote de las guerras mundiales
(Mufoz, 2001) Es en este momento cuando se comienza a desarrollar un corpus
teorico verdaderamente serio y complejo, que comenz6 a conferir mayores espacios al
concepto de paz. Como sefiala Johan Galtung (2003), la investigacion sobre violencia
y conflictologia avanzé con mas rapidez que el de la irenologia, pues urgian
respuestas que paralizasen el avance de las guerras, y fue por ello que las distintas
ideas de paz vienen emergiendo en correspondencia y contraposicion a las

conceptualizaciones de la violencia.

Encontramos, pues, que frente a la violencia directa (aquella relacionada con
las guerras y conflictos armados) emergid en respuesta la paz negativa, que se asocid
a esta ausencia de guerra y de agresion frontal. Frente a la violencia estructural (que
incluye aquellas formas de violencia mas sutiles e invisibles que acarrean la
cristalizacion de la desigualdad social y la insatisfaccion de las necesidades bésicas)

surge la idea de la paz positiva, entendida en términos de justicia e igualdad. Por
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ultimo, frente a la violencia cultural y simbdlica (que supone la modalidad de
violencia mas invisible de todas y viene a ratificar las dos violencias anteriores), se
han desarrollado distintas herramientas conceptuales, como la Paz Imperfecta de
Francisco Mufioz (2001), la Paz Neutra de Francisco Jiménez Bautista (2009), o, de
forma mas general, la creacion de diversas culturas para las paces. La investigacion
para la paz se viene preocupando por vertebrar teorias cada vez mas complejizadoras
del fenomeno de la paz. En este sentido, podemos destacar los aportes del
pensamiento complejo de Edgar Morin (1994; 2001) y su critica al paradigma de

simplificacion como referentes para reflexionar sobre la tematica.

Como precursor de esta “cosmovision simplificante” podemos destacar a René
Descartes, cuyas formulaciones, si bien posibilitaron un avance enorme en el
pensamiento filosofico y cientifico a lo largo de los siglos, acabaron por configurar un
sistema que amputaba la realidad para comprenderla (o, en palabras mas vulgares, le
hacia la vista gorda a la realidad). Su pensamiento, asentado en una confianza plena
en los discursos totalizantes y en la razén como fuente nica de conocimiento, viene
siendo deconstruido por la corriente posmoderna y su proclama del derrumbamiento
de los “paradigmas unitarios, mostrando el presente como el espacio de las
micrologias, la heterogeneidad, la fragmentacion y la hibridez” (Rodriguez Magda,
2011, p.4). Los descubrimientos de la fisica cudntica, la investigacion en la
termodindmica (de la que beben las teorias sistémicas) han puesto de manifiesto la
necesidad de reorganizar el concepto de ciencia y llevar a cabo una auténtica
revolucion paradigmatica. Morin indica que ya es momento de superar el camino de
la “inteligencia ciega”, que se funda no en un error de hecho (esto es, una falsa
percepcion), ni en un error ldgico (o incoherencia), sino, de forma mas radical y
arraigada, en un error en el forma de organizar los sistemas de ideas, las teorias, las

ideologias.

Seglin esta perspectiva, tomar como punto de partida los conflictos para
hablar de paz, reducir ésta a lo opuesto a la violencia o pensar la paz como paliativo
que surge en respuesta a la violencia (presupuestos que se desprenden de la paz
negativa) puede constituir un ejemplo de lo que Morin reconoce como paradigma de
simplificacion. Vincular la paz a la violencia es uno de los errores del pensamiento
simplificador pues presupone que “o hay paz o hay guerra”, incurriendo asi en un

pensamiento dualista que concibe ambos fendmenos como compartimentos estancos,
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en lugar de pensarlos como sistemas que se entrecruzan de forma dialogica y
recursiva, produciéndose constantes e ininterrumpidas interacciones entre las distintas
instancias de paz. Esta vision limitada (y limitante) es lo que Franscisco Mufoz
(2001) tilda de “ceguera violentoldgica™ que es a su vez fruto de un “paradigma del
pecado original”, que sostiene que el ser humano es violento por naturaleza y articula,
por ende, un modelo ontoldgico negativo. Lejos ya de estos puntos de partida
dicotémicos y simplificantes, disciplinas como la irenologia vienen defendiendo la
necesidad de reconocer la doble naturaleza del ser humano (violenta-pacifica), sin

centrar la mirada en s6lo una de ellas.

La Paz Imperfecta supone virar de perspectiva, y reconocer el valor de la paz
en tanto “elemento constitutivo de las realidades sociales” (Mufoz, 2001, p. 24).
Oftrece, asi, una herramienta conceptual que pone el acento en el tejido complejo de
los fendmenos de paz y violencia; asi, se defiende una comprension global de la paz
al tiempo que se asume el reto de pensar la paz en sus multiples manifestaciones
concretas. Del mismo modo que Morin defiende la vision hologramadtica de la
realidad para poder pensar con complejidad’’, la Paz Imperfecta supone un
instrumento que enfatiza la necesidad de conocer las partes para conocer el todo, y a
la inversa. Es por ello también que exige y defiende un abordaje inter y
transdisciplinar de la paz; y piensa a las sociedades humanas como sistemas abiertos,
donde -del mismo modo que un organismo vivo- se suceden constantes y complejos

procesos de desorganizacion y organizacion (o entropia y neguentropia).

Por otro lado, la Paz Imperfecta se define por su busqueda de conductas y
acciones que tiendan al favorecimiento del desarrollo de las capacidades humanas. Es
importante sefialar que dichas capacidades se entienden desde un modelo de
desarrollo no jerarquico, donde éstas interaccionan entre si desde la perspectiva del
sistema abierto, oponiéndose esta vision a concepciones jerarquizantes (como la que
propone la clasica piramide de Maslow). Esta vision de las capacidades humanas
como sistema abierto parte de la Teoria de Sistemas y se corresponde con las

formulaciones de Morin acerca de la necesidad de concebir los fenomenos desde sus

37 Morin explica su principio hologramatico con la metafora del holograma producido por un laser,
donde cada parte contiene la informacion del todo; lo mismo ocurre en la biologia, donde cada célula
de nuestros organismos contiene la totalidad de la informacion genética. Este principio aspira asi a
“trascender el reduccionismo que no ve mas que las partes y el holismo que no ve mas que el todo”
(Morin, 1994, p.107).
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flujos relacionales y el constante influjo del entorno. Retomaremos el enfoque de las
capacidades en el siguiente epigrafe, con los aportes de Amartya Sen y Martha

Nussbaum y las contribuiciones de sus teorias para el fendémeno educativo.

Asimismo, los estudios para la paz otorgan una relevancia esencial al caracter
transformador de la investigacion, desde el momento en que se proponen una
investigacion para la paz, esto es, para la construccion de sociedades mas solidarias y
justas. Un cometido fundamental de la investigacion para la paz ha sido influir en la
realidad para contribuir a que los pesados engranajes de las estructuras sociales
comiencen-sin duda, lentamente- a despertarse, y se generen procesos donde el ser
humano pueda desplegar sus potencialidades de construccion de paz. Un paradigma
pacifico, asi pues, debe basarse en un cambio radical de valores, en la ruptura de las
posturas etnocentristas, en la coherencia de los medios y los fines (“la paz por medios
pacificos” diria Galtung), en el reconocimiento del sentido de los otros y del valor de

la diversidad cultural.

Desde los estudios para la paz se apuesta por un quebrantamiento de la ficticia
frontera entre lo tedrico y lo practico, defendiendo que no hay buena practica que no
hunda sus raices en una buena teoria. La Investigacidn-Accion Participativa (en
adelante, IAP) es una metodologia que actia de sustrato fundamental en la
investigacion para la paz, pues supone una renuncia a la vision de que el auténtico y
legitimo saber ha de proceder de la élite cientifica, rompiendo las barreras que
separan la teoria de la practica y basandose en una logica democratizadora del saber
(Jiménez, 2009). La IAP, con su enfoque participativo, posibilita que “las personas,
independientemente de su grado de educacion y posicion social, contribuyan de forma
activa al proceso de investigacion” (Balcazar, 2003:60), investigacion que, para ser
auténticamente legitima, ha de perseguir la transformacion positiva de la realidad

social.

Como senaldbamos arriba, desde la investigacion para la paz se viene
hablando de un necesario giro epistemologico que situe la paz en el centro de la
investigacion y preocupacion (la llamada pazologia). El conocimiento sobre la paz,
asi, se emancipa de las definiciones de violencia y se compromete con el
reconocimiento de la paz en sus manifestaciones mas cotidianas y pequefias,

rescatando aquellas précticas pacificas que vienen siendo desoidas por Ila
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investigacion. Para construir paz, se defiende el valor de recobrar nuevas formas de
percibir los acontecimientos y relacionarnos con el mundo; asi, asumir la
imperfeccion de la paz implica poner de relieve su caracter procesual y dinadmico.
Desde este enfoque, el conflicto se concibe en tanto hecho inherente a la propia
condicién humana y como un continuum que mas que resolverse, puede reconvertirse

y transformarse a través de diferentes regulaciones pacificas.

Para la gestion pacifica de los conflictos y como sustrato fundamental de la
transformacion social (tanto en sus dimensiones mas micro como mas macro), una
herramienta fundamental es indudablemente la educacion. Mas no es posible caminar
hacia el cambio a una sociedad mas pacifica y dialogante sin subvertir aquellos
paradigmas monologicos que subyacen en la educaciéon mas tradicional. Como
venimos apuntando en este estudio, resulta necesaria una auténtica revolucion
paradigmatica que sacuda los cimientos de la pedagogia tradicional y permita la

emergencia de un nuevo modelo sustentado en el didlogo.

5.2. El paradigma educativo dialogico y las artes escénicas: construyendo
Cultura de Paz.

La resolucion 53.243 de la Declaracion y Programa de Accion sobre una
Cultura de Paz (aprobada por la Asamblea General de las Naciones Unidas) define la
Cultura de Paz en el capitulo 1 como un “conjunto de valores, actitudes, tradiciones,
comportamientos y estilos de vida” basados en una serie de principios y
compromisos, entre los que destacan “el respeto a la vida, el fin de la violencia y la

promocién y la practica de la no violencia por medio de la educacidn, el didlogo y la

99, ¢

cooperacion”; “el respeto pleno y la promocidn de todos los derechos humanos y las
libertades fundamentales”; “el compromiso con el arreglo pacifico de los conflictos”;
“el respeto y la promocion del derecho al desarrollo” y “la adhesion a los principios
de libertad, justicia, democracia, tolerancia, solidaridad, cooperacion, pluralismo,

diversidad cultural, didlogo y entendimiento a todos los niveles de la sociedad y entre

las naciones”. (UNESCO, 1999). En el articulo 3 de la misma Declaracion se expone
como el desarrollo de una cultura de paz esta vinculado a, entre otros factores, “la

posibilidad de que todas las personas a todos los niveles desarrollen aptitudes para el

dialogo, la negociacion, la formacién de consenso v la solucién pacifica de

controversias”, asi como a “la erradicacion de la pobreza y el analfabetismo y la
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reduccién de las desigualdades entre las naciones y dentro de ellas” (UNESCO, 1999;

los subrayados son mios). Asimismo, en el articulo 4 se reconoce el papel central de
la educacion para edificar una cultura de paz, y en el articulo 5, se citan como actores
clave para la construccion de paz a los docentes y también a “quienes realizan

actividades cientificas, filosoficas, creativas y artisticas” (UNESCO, 1999).

Partiendo de lo expuesto, no es dificil deducir las profundas conexiones que se
dibujan en torno al concepto de educacion, didlogo y arte con la construccién de una
Cultura de Paz. Del mismo modo que la transformacion social, la reduccion de la
desigualdad, el desarrollo de habilidades comunicativas y el fomento de actitudes y
valores de solidaridad son dimensiones fundamentales para el paradigma educativo
dialogico, estos componentes son igualmente ineludibles para la construccion de

Cultura de Paz.

Como prometimos en el anterior apartado, cabe traer aqui, por su relevancia
para pensar sobre lo educativo y lo artistico, los aportes de la teoria del desarrollo y el
enfoque de las capacidades de Amartya Sen y Martha Nussbaum. El enfoque de estos
autores posibilita abordar la educacion desde otra perspectiva desde el momento en
plantea un idea de desarrollo donde ésta no se reduce a un mero instrumento para el
crecimiento econdémico, sino que se erige como un fin en si mismo. La vision del
desarrollo como sindénimo de crecimiento econémico fue hegemonica en los afios 60,
y se corresponde con una vision tecnocratica de la educacion, donde ésta era valida en
funciéon de su capacidad para optimizar sus resultados, aplicando una logica

eminentemente economicista.

Sen se sitiia en las antipodas de este modelo y sugiere un desarrollo concebido
como “un fin en si mismo definido como expansion de la libertad humana mediante la
capacidad para llevar la vida que cada uno tenga razones de elegir” (Sen, 1999, en
Cejudo, 2006, p. 369). La educacion, segin el autor, debe servir para aumentar las
capacidades de los seres humanos de vivir un vida valiosa, y se ubica en una relacion
causal con las capacidades y la libertad; Nussbaum, por su parte, sefiala que la

educacion debe servir para cultivar humanidad.

Cejudo (2006), en su articulo “Desarrollo humano y capacidades.
Aplicaciones de la teoria de las capacidades de Amartya Sen a la educacion” expone

cémo Sen ha realizado un profundo analisis sobre el papel de la educacion para el
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desarrollo social y econdémico, mas no ha llegado a abordar la cuestion de las
implicaciones pedagogicas de la libertad como capacidad. Cejudo abunda, pues, en
esta arista de investigacion y expone el interés pedagogico de la libertad como
capacidad, deduciendo que ésta resulta util para comprender el vinculo conceptual
entre educacion y emancipacion. Cejudo también sefiala la utilidad de las capacidades
en tanto brajulas que orienten la evaluacion de la calidad de la educacion, pues nos
permiten interrogarnos acerca de la medida en que la educacidon que se promueve
favorece (o no) el desarrollo de las capacidades. Por otra parte, desde este enfoque se
expresa la conviccion de que una vida libre puede realizarse de muchas maneras, en
un auténtico canto a la pluralidad, al polimorfismo®. La educacion debe por tanto
aspirar al sefialamiento de la diversidad de opciones y favorecer la emergencia de las
capacidades potenciales que habitan en todas las personas (Nussbaum, 2011). Este
aumento de capacidades se plantea en un sentido amplio y no jerarquizante, pues las
capacidades no se piensan como compartimentos estancos, sino desde un vision
sistémica, organica (compleja, al fin), que reconoce su retroalimentacion reciproca.
Asi, si por ejemplo nos proponemos trabajar las capacidades comunicativas, al mismo
tiempo se trazaran una serie de mejoras en cuanto a aptitudes de integracion social, de

argumentacion y denuncia de injusticias (entre otras dimensiones).

El enfoque de capacidades parece especialmente adecuado para pensar y
actuar en aquellos contextos vulnerables, donde precisamente las personas que sufren
una injusticia social mas flagrante son las mismas que disponen de menores recursos
para denunciar su situacion. Trabajar el desarrollo de las capacidades de aquellos
colectivos con mads carencias y dificultades supone un aspecto esencial para su
empoderamiento, y por ende, para la reconversion de la desigualdad, tal y como
veremos posteriormente. Por ultimo, cabe destacar que Sen y Nussbaum proponen un
catalogo de capacidades, entre las que destacamos tener una educacion, comunicarse,
argumentar'y crear cosas (Sen 1984; 1985; 1987; 1999; en Cejudo, 2006); todas ellas

L. . . . ., , 39
intimamente unidas al paradigma educativo y a la educacion a través del arte™ .

Por otro lado, del mismo modo que la construccion de paz exige una constante

vigilia critica que posibilite tanto el cuestionamiento sobre lo establecido como el

¥ Recordemos que Martin Morillas (2014) usa el concepto para referirse a las “multiples formas
humanizadoras de vida”, tal y como sefialdbamos cuando describiamos el paradigma educativo del
dialogo (vid supra, epigrafe 3.3.)
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autocuestionamiento, el didlogo educativo, tal y como lo venimos entendiendo aqui,
lucha contra la aceptacion acritica sobre lo que nos dicen del mundo. La educacion
dialégica es necesariamente inquisitiva y apuesta por educar para que los colectivos
excluidos puedan visualizar su opresion a través de la transmision de habilidades y
capacidades para el didlogo, que les permitan argumentar y reivindicar sus derechos.
Las artes escénicas, por su parte, tienen capacidad de convocar procesos
transformadores, permitiendo que los desheredados de la palabra encuentren
coordenadas para recuperarla, y siguiendo a Freire (2002), puedan volver a ser, pues
una voz silenciada acaba por nublar la propia condicion de humano de aquel hombre
o mujer que no puede pronunciarla. Ademas, la educacion a través del arte puede
ayudar a que las artes sean democratizadas de nuevo y reapropiadas por parte de los

grupos excluidos, como estrategia para su empoderamiento.

Como apuntamos en el titulo, el paradigma educativo dialdgico y las artes
escénicas son herramientas de gran potencial para conjurar procesos que se traduzcan
en el empoderamiento de los colectivos vulnerables. Conviene realizar en este sentido
una breve precision terminoldgica. Asi, el uso actual de la palabra “empoderamiento”
procede de una traduccion de la palabra inglesa empowerment, concepto que apunta a
la necesidad de que los sujetos tomen conciencia de su condicién de desigualdad
como Unica via de transformacion hacia una mayor equidad. Sin embargo, existe
cierto consenso en que Paulo Freire, con su iniciativa de Educacion Popular (que
comenzé a desarrollar a partir de la década de 1960), fue quien empezo a practicar el
empoderamiento antes de que el término fuese descubierto (Sandoval, 2015). Por su
parte, el empoderamiento pacifista puede ser definido como el “reconocimiento de las
realidades, practicas y acciones pacifistas y sus capacidades para actuar y transformar
un entorno mas o menos cercano”’ (Mufioz, 2001, p.28). Segun este autor, es
importante que se subvierta la propia conceptualizacion del “poder”, y que éste deje
remitirnos a la idea de sometimiento y dominio del otro. Supone, una vez mas, un
“giro espistemologico” para poder aproximarnos al poder desde un enfoque pacifico,
que nos permita visualizarlo como una capacidad para transformar la realidad y

promover el bienestar individual y colectivo.

La paz, del mismo modo que se propone desde el paradigma educativo del
dialogo, interviene desde el convencimiento y la seduccion; siempre desde un punto

de vista dialégico y de creacion de racionalidades colectivas, y ya muy lejos de
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actitudes impositivas. Bajtin, (en Fisher, 2013) distingue a este respecto entre dos
tipos de voces que traemos aqui para enriquecer la reflexion: la autoritaria, que exige
dos unicas opciones o respuestas (aceptacion o rechazo); y la persuasiva, que llega al
interior y estimula nuestras propias palabras de respuesta. Asi, cabe afirmar la
necesidad educativa de persuadir al otro, a través del didlogo genuino, para que

acepte valores de pacificos como una estrategia importante de construccion de paz.

Las artes escénicas y los procesos de didlogo genuino (y, por ende, pacifico)
tienen un gran potencial empoderador desde el momento en que posibilitan espacios
para que los “desheredados de la palabra” recuperen su voz. Dar voz a los sin voz
permite luchar contra aquellos sistemas simbolicos que cristalizan la violencia y la
desigualdad, al facilitar el acceso de los grupos marginados a aquellos instrumentos
de produccién simboélica que les han sido negados, como es, en este caso, la
produccion de arte. Un concepto estrechamente ligado al empoderamiento y al
paradigma educativo del didlogo es la solidaridad, que exige un férreo compromiso
con el sufrimiento del otro y con la restitucion de los derechos de aquellas personas
vulnerables o, mejor aun, vulneradas. Los procesos artisticos y de didlogo, ademas,
tienen una gran capacidad de generar empatia; asi, facilitan el establecimiento de
relaciones entre el yo/ti desde la mutua receptividad, frente aquellas basadas en el
yo/ello, donde se convierte al otro en un objeto pasivo. De esta forma, dejamos
espacio para que el otro exista verdaderamente, y no como un momento mas de

nuestra propia autorrealizacion.

Por otra parte, como resaltdbamos en el capitulo tercero, uno de los rasgos que
nos distinguen de los animales es nuestra capacidad de elegir, de movernos en torno a
proyectos y no meramente en respuesta a reacciones instintivas. En el terreno
educativo, veiamos en el cuarto capitulo (con los aportes de Acaso, entre otros) como
nuestra accion educativa es performativa (transformadora de la realidad) y no
meramente representativa. Estos puntos de partida nos impelen a tomar
responsabilidad sobre nuestros actos y decisiones. En este sentido, destaca el
pensamiento de Lévinas cuando habla del encuentro con el otro como aspecto
fundamental para salir del egoismo y el hedonismo (Romero & Pérez, 2012). El autor
concibe la idea de responsabilidad como un momento irrenunciable para el ser, desde
un plano ontoldgico, pues si yo realmente existo es porque otfro me ha cuidado con

anterioridad. Asi, se defiende una radical dependencia del otro que tiene importantes

80



resonancias educativas desde el momento en que implica que hemos de
responsabilizarnos en un sentido ético con la otra persona, a través de la educacion
que transmitimos. Asumir una conexion entre educacion y responsabilidad conlleva
marcar como objetivos principales de la misma el “ayudar a las personas a crecer en

dignidad, en libertad, en derechos y deberes” (Romero & Pérez, 2012, p.104).

Es el momento ahora de retomar algunos analisis realizados en momentos
anteriores; concretamente, cuando hablabamos en el capitulo tercero de la importancia
del silencio como prerrequisito indispensable para la educacion dialdgica, o en el
capitulo cuarto, cuando se destacaban las potencialidades de las artes para el
desarrollo de la escucha activa. Asi, parece conveniente ahora triangular los enfoques
con la clasificacion que realiza Ramirez-Hurtado (2015) sobre los distintos tipos de
silencio y los valores pacificos que habitan en ellos. La autora distingue, en primer
término, entre silencio negativo y silencio positivo. El primero estd asociado al
mutismo, a la imposicion, y a su vez se vertebra en tres tipos de silencios, a saber: el
social, que se asocia a aquellos grupos que han sido apartados y acallados; el
disciplinario, aquel el que se produce cuando alguien impone el silencio a los demaés a
través de un acto autoritario™’; y el individual, que es el que padece un individuo
concreto cuando calla (bien sea por soledad o incapacidad de comunicarse, entre otros
motivos). El silencio positivo, por su parte, consiste en una expresion de libertad que
puede adquirir a su vez variadas formas; de todas ellas, la que quiza mejor sirva a la
comunicacion dialogica es el silencio empadtico. Este silencio supone, a su vez, aunar
el silencio invitatorio o aquel que impele al otro a que hable, y el performativo, un
silencio méas abarcador, que trata de “interpelar, ejecutar, tiene potencia de comunicar
y de hacer” (Ramirez, 2015, p.8). Como exponiamos en el tercer capitulo, para que la
palabra del otro se manifieste es necesario un silencio que haga posible que su
emergencia, y es éste un silencio imbuido de riqueza y pobreza, muy cercano a lo que

Ramirez resalta como silencio empatico.

Las artes escénicas posibilitan un trabajo con el silencio desde un plano
multidimensional: posibilitan, ademas, trabajar el silencio contemplativo del que
habla Ramirez (como complemento necesario para el silencio empatico), un silencio,

que, en este caso, aquieta la mente, tranquiliza, se traduce en introspeccion y en paz

%0 Del modo que apuntibamos al referirnos a la “cultura del silencio” en el aula. Vid supra (epigrafe
3.2.1)
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interior. Un referente interesante para pensar sobre ello desde la pedagogia teatral es
la méscara neutra, una propuesta dirigida a la formacién de actores e ideada por el
creador francés Jacques Lecoq. Esta técnica incluye un variada gama de ejercicios y
técnicas que deben aprenderse para alcanzar la necesaria neutralidad que, segun el
maestro, es el estado que debe preceder a toda actuacion. Lecoq abomina de las
emociones estandarizadas, defiende que el actor, si no trabaja desde la neutralidad,
(esto es, una suerte de “pagina en blanco” emocional) tenderd a recurrir a una gama
emocional limitada y estereotipada. El trabajo con su mascara supone un intento de
neutralizar las tristezas y alegrias para conseguir un poder neutral, que pueda ser
afectado por las emociones de una forma limpia, genuina, sin méacula. La neutralidad
de la mascara se manifiesta finalmente en paz interior, en una ausencia de conflicto,
en un estado de apertura hacia los acontecimientos del exterior. Es una especie de
volver a despertar al mundo, un esfuerzo por limpiar la mirada de prejuicios y
preconcepciones; para algunos, “es al cuerpo del actor lo que el método socratico al
logos del interrogado: lo desnuda, lo deja sin los sostenes comunes o de la opinion”

(Aguirre, 2010:5).

Otros aportes “pacificos” que pueden resenarse (desde el terreno de las artes
escénicas) son aquellas corrientes teatrales que abogan por empoderar a los
espectadores y reconvertirlos en sujetos activos del fenomeno teatral. En este sentido,
destaca la propuesta de Augusto Boal con el término “espect-actores”, que hace
referencia al doble rol que puede asumir el espectador de teatro, donde éste no se
restrija a la recepcion pasiva sino que se erija artifice en la construccion y
significacion creativa. El concepto de espect-actores esta a su vez en conexion con la
idea de Bertold Bretch de “gran pedagogia™: asi, el autor entendia la participacion del
espectador desde un enfoque pedagdgico, donde el espectador deja de ser un objeto
para sumergirse en la participacion grupal, en una concepcion unitaria del
acontecimiento escénico y los receptores. Desde el mundo de las artes escénicas
vienen existiendo una gran preocupacion por la implicacion activa del publico y por la
consideracion del arte como actividad creativa util para luchar contra la opresion. Se
han realizado grandes avances de la mano de creadores escénicos como V.E.
Meyerhold, Patricia Cardona, Gabriel Cousin, Eugenio Barba o agrupaciones teatrales

como el Living Theater (Brozas, 2003).
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De otra parte, un valor pacifico de suma importancia en la educacion a través
del arte es su vinculacion a los conflictos de manera que junto a lo racional, se trabaja
también la mediacion de lo afectivo. Asi, es capaz de activar metodologias para
trabajar lo coral y lo individual a través de nexos simbdlicos donde dialogan lo comun
y lo particular, posibilitando dindmicas de comunién y unién entre personas.
Asimismo, auna forma y contenido, a través del trabajo simultaneo con lo estético y
los contenidos educativos, desafiando las dicotomias modernas. En este sentido,
Galtung, en su capitulo Peace, Music and the Arts: In Search of Interconnections
(2015) defiende la tesis de que el arte nos permite salir de nuestros usos ordinarios
(nos permite, pues, desmecanizar nuestros pensamientos y actitudes, como veiamos
en el capitulo anterior) y explorar nuevos paradigmas de convivencia; por ende, puede
conducirnos a la unidn, que a su vez supone un camino de construccion de Cultura de
Paz. Galtung sefiala también como un valor esencial del arte su potencial de ruptura

del pensamiento dicotémico:

Tanto el arte como la paz estdn ubicadas en la tension entre las emociones y el
intelecto. Otra falsa dicotomia. Cualquier construccion intelectual verdaderamente
buena y profunda confiere una satisfaccion emocional igualmente profunda, y en la
obra de arte mas emocionante hay una arquitectura en un plano escondido, en la
novela, la sinfonia, la pintura, la escultura. La vida une lo que los conceptos y el
dualismo mantiene separado. Y el arte, como la paz, debe superar estas falsas
dicotomias hablandole al mismo tiempo al corazén y al cerebro; a la compasion del

corazon y a las construcciones de la mente*! (Galtung, 2015, p.60)

Por su parte, Eisner (2009) se interroga acerca de qué puede hacer el arte para
aumentar la calidad de vida individual y colectiva, de qué aportaciones
transformativas concretas tiene el arte, concluyendo que “en una sociedad en la cual
el trabajo es fragmentario y ha devenido una rutina habitual, es su capacidad de
vitalizar la vida atrayendo la atencion hacia la calidad de una experiencia como ésa. Si

el arte es algo, es una calidad de vida que se disfruta por si misma” (p.255). El arte

41 «“Art and peace are both located in the tension between emotions and intelect. Another false
dichotomy. Any good, deep intellectual construction gives a deep emotional satisfaction, and in the
most emotionally touching piece of art there is an architecture in the hidden plan, of the novel, the
symphony, the painting, the sculpture. Life unites what concepts and dualisms keep apart. And art, like
peace, has to overcome such false dichotomies by speaking both to the heart and to the brain, to the
compassion of the heart and constructions of the brain” (Traduccion mia)
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posibilita, por tanto, tratar a las personas desde una légica del cuidado, desde un
aspecto no instrumental (que genera una cosificacion violenta del otro), favoreciendo
el desarrollo de la sensibilidad. Las artes nos permiten dar sentido al mundo,
ablandarnos y quitarnos corazas que endurecen nuestra forma de relacionarnos con las
cosas. Nos permiten volver a emocionarnos, a amar, sentir, dolernos con el
sufrimiento ajeno, revincularnos con el latido de la tierra, reconocer y vivir la paz. El
desarrollo de la sensibilidad en la educacion en fundamental para construir un mundo
mas justo, pues, como sefiala Eisner (2009), los “hombres estan encallecidos entre si”

(p.257).

Esta forma de educacion es ademas un vehiculo de conocimiento,
comunicacion, expresion y transformacién, y se vincula directamente con la
educacion dialdgica, pues es capaz de provocar conocimientos situados y fomentar la
solidaridad a través del trabajo con la empatia. Con todo esto, podemos afirmar que la
educacion dialogica a través del arte abre una puerta mas hacia esa revolucion sigilosa
y pacifica que se defiende desde la investigacion para la paz, que logre, a través del
amor, la persuasion y el cuidado, que los individuos cambien sus actitudes y

motivaciones.

84



6. CONCLUSIONES

Retomamos, en este momento conclusivo, los objetivos de este trabajo; asi,
recordaremos que consistian en analizar la evolucion de los distintos paradigmas
educativos y modelos pedagdgicos, investigar las posibilidades educativas y
transformativas del paradigma educativo del didlogo, analizar las potencialidades de
las artes escénicas para la construccion del paradigma educativo del didlogo, y por
ultimo, explicitar las interrelaciones entre la educacion dialdgica a través de las artes
escénicas y la investigacion y précticas para la paz. Las lineas tedricas abiertas en este
estudio desde la investigacion pedagdgico-artistica, la filosofia, la sociologia o la
irenologia (dada su vocacion interdisciplinar manifiesta, como sefialdbamos en la
introduccion) han resultado fundamentales para poder analizar los limites y
posibilidades del paradigma educativo dialogico y la educacion a través de las artes

para el empoderamiento pacifico y la construccion de una Cultura de Paz.

Del mismo modo que la paz no puede ser lograda sino por “medios pacificos”
(Galtung, 2001), una educacion capaz de transformar la desigualdad no puede ser
alcanzada sino a través del didlogo con todos los agentes implicados en la misma,
ubicandose ya muy lejos de la asepsia cientifista que aspiraba a establecer soluciones
universalizables. Hemos destinado parte de este trabajo al cuestionamiento de
aquellos modelos pedagogicos propios de concepciones ya caducas, que se asientan
sobre una vision objetivista, tecnocratica y monoldgica del fenémeno educativo, que
acaba por despojar a los procesos pedagogicos de su potencial transformador. Se ha
articulado esta revision critica de la mano de autores como Freire, Vygotsky,
Habermas, Durkheim, Weber y Bordieu. También se han expuesto los avances que
originaron los aportes del constructivismo desde un prima pedagogico (asi como las
limitaciones de esta concepcidn), para finalmente desgranar las complejidades de
paradigma educativo del didlogo, un modelo que si bien ha sido ampliamente
abordado en la investigacion cientifica, en la praxis se encuentra atin en los albores de
su aplicacion. Este paradigma, desde el momento en que asume la naturaleza
dialégica de la conciencia y la razon humana, rechaza el punto de partida monoldgico
en lo tocante a la educacion, exponiendo la necesidad considerar los fendmenos
educativos desde una perspectiva holistica al tiempo que situada y contextual. Y el

hecho de asentar precisamente en dicho modelo dialégico —y no en otros- la
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posibilidad de construir una educacion para la paz a través de las artes escénicas es

una de las novedades que aportamos en este trabajo.

La idea de una educacion empoderadora y capaz de generar transformacion
social est4 estrechamente vinculada al paradigma educativo dialdgico. Reconocer que
el mundo ha de transformarse con urgencia implica a su vez admitir que la educacion,
auténtico sustrato para el cambio, ha de renovar también los paradigmas que subyacen
a ella. Asimismo, paradigmas como el dialdégico son ahora mas necesarios que nunca,
como modo de romper las inercias del desencanto y la desesperanza que ha traido

consigo la critica posmoderna.

La educacion como arte y a través del arte alberga un enorme potencial
educativo para el desarrollo de las capacidades de los educandos y mas en general, de
la comunidad en su conjunto. Las artes permiten apreciar y comprender la
complejidad del mundo, contemplar la multiplicidad de perspectivas, imponer un
orden (siempre transitorio y en continua construccion/reconstruccion) en un universo
incierto. Las artes nos permiten transformarnos interna y externamente, y es por ello
que nos capacitan para re-construir el didlogo en las distintas dimensiones de lo
humano, y generar procesos de convivencia y de resolucion de conflictos a través de
vias pacificas. Las artes escénicas, ademads, por su naturaleza performativa, son artes
integradoras que pueden convocar procesos participativos y democratizantes, donde

se enfatice el didlogo entre todos los agentes.

Asi pues, y después de lo expuesto a lo largo de estas paginas, estamos en
condiciones de afirmar el potencial de la educacion dialdgica y las artes escénicas

para la construccion de Cultura de Paz.

Por otra parte, y de cara al futuro, a través de este trabajo se han abierto vias
de investigacion interesantes que podrian dar lugar a posteriores estudios; asi, algunas

propuestas podrian ser las que siguen:

86



- Basandonos en lo ya estudiado sobre las artes escénicas, seria
pertinente abordar en profundidad las oportunidades que ofrecen los
canales de comunicacion no verbal para la construccion del
paradigma educativo dialogico, enfatizando el potencial pedagogico
de la expresion corporal y sus posibilidades comunicativas;

- otra linea de investigacion seria analizar la riqueza de las artes
escénicas y la educacion dialdgica para gestar propuestas que

conjuguen las nociones de razéon/emocion;

- seria también valioso ahondar en las artes en tanto herramientas para
la implantacion de una educacion para la paz, de forma que se
puedan sugerir metodologias de trabajo concretas que ayuden a los

profesionales de la educacion a desarrollar su labor;

- por ultimo, se podria plantear un estudio especifico sobre el valor de
los afectos- incluso del amor- en el terreno pedagdgico y de la

educacidn a través del arte.

En este sentido cabe destacar que en el proximo mes de agosto de 2017 se
celebra el encuentro del Instituto Internacional de Educaciéon para la Paz, que
precisamente este afio lleva el titulo Aesthetic Peaces: Social, Political & Embodied
Learning - Responses for Human & Planetary Survival. En €l, se abordaran algunos
contenidos que se encuentran en estrecha conexion con los planteamientos expuestos
en este estudio, pues se propone una indagacion sobre las intersecciones entre la paz,
la educacion a través del arte y los aspectos éticos y politicos del quehacer educativo.
Segun el propio Instituto, a través del encuentro se pretende configurar un didlogo que
involucre a profesionales de la educacion, investigadores, activistas y artistas (entre
otros actores), para “explorar la educacion para la paz y el aprendizaje de la paz como
un proceso multidimensional de transformacion, con especial énfasis en el aprendizaje
afectivo y encarnado y las artes, asi como en las practicas y discursos morales y ético-
politicos, y en los acercamientos a la transformacion trans-racional del conflicto como

modalidades y contenidos de la ensefianza de la paz y la accion civica.” (International
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Institute of Peace Education, 2017) ** Este encuentro deja sin duda buena cuenta del
interés desde la investigacion social, educativa y artistica por las tematicas que nos

vienen ocupando.

Por tultimo, cabe destacar que el presente trabajo aspira a ser un momento
embrinario que aporte el andamiaje tedrico para un proceso de investigacion de mayor
envergadura, que se acometera a través de un programa de doctorado en la
Universidad de Granada, financiado con beca FPU. La finalidad general de la
investigacion futura sera contribuir a la mejora de los procesos de accion educativa
para el logro de una mayor inclusion social de los colectivos vulnerables,
principalmente infancia y juventud. El foco de la investigacion se explicitard en
analizar la forma y medida en que el uso del arte como herramienta socioeducativa
ayuda a alcanzar tasas mayores de éxito escolar, a la inclusion educativa y al
empoderamiento de los colectivos vulnerables, disminuyendo por ende su situacion de
vulnerabilidad. Previsiblemente, esta finalidad general se concretara en los siguientes

objetivos de investigacion:

1. Examinar los usos de los diversos lenguajes artisticos que se realizan en los
contextos educativos formales y no formales vulnerables.

2. Identificar el modo en que los distintos lenguajes artisticos influyen en la
mejora de los procesos y los resultados en contextos formales y no formales de
educacion.

3. Contribuir a la reflexién y la evaluacion sobre la praxis educativa en los
distintos espacios objeto de estudio de la investigacion con una intencion de
mejora integral.

4. Detectar los factores que influyen en la mejora de la inclusion socioeducativa
de los colectivos vulnerables y de qué forma la educacion a través del arte

influye en estos procesos.

42 «To explore peace education and peace learning as a multidimensional transformative process, with
a special emphasis on affective and embodied learning and the arts, as well as contemplative practices,
moral and ethical-political discourse, and approaches to trans-rational conflict transformation as
modalities and content of peace learning and civic action.” (Traduccion mia)
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En lo tocante a la metodologia, la investigacion se enmarcard en un paradigma
hermenéutico orientado a una comprension profunda y cualitativa de los fendmenos
de estudio, lejos de los modelos metodologicos del objetivismo que pretenden
alcanzar una tecnologia generalizable y prescriptiva. Se planteara, asi, una
metodologia cualitativa con un enfoque etnografico (Diaz de Rada, 1997) aplicando la
técnica del estudio de caso. Asimismo, la escucha al conjunto de agentes sociales
implicados (nifios y jovenes, familias, educadores, etc.) sera la piedra angular de
nuestro enfoque metodoldgico (Freire, 1998). En particular, las voces de los nifios y
jovenes seran clave en aras de identificar debilidades de los modelos educativos
actuales que, a pesar de estar inspirados en corrientes didacticas emancipadoras, en la
practica pueden quedar limitados por su desvinculacion de las preocupaciones e
intereses reales de los jovenes. El trabajo se planteard sobre una muestra intencional
(o conjunto de casos de estudio) donde el colectivo abordado serd siempre el infanto-
juvenil y se investigardn aquellas propuestas socioeducativas donde el arte esté
presente, en sus mas variadas expresiones. Asi, se realizard etnografia en centros
pertenecientes a ambitos formales de educacion (escuelas primarias y secundarias,
principalmente) y también en otras instituciones pertenecientes a ambitos no formales
de educacion (centros de menores, ONGs e instituciones analogas, etc.). El hecho de
seleccionar espacios de educacion formal y no formal responde a un interés por
establecer un didlogo entre ambas instancias y permeabilizar sus respectivas fronteras.
Por su parte, los instrumentos de recogida de informacion seran de caracter
etnografico y esencialmente cualitativos, a saber: observacion participante en los
centros objeto de estudio, entrevistas semiestructuradas en profundidad a informantes
clave, grupos de discusion, e incluso grabaciones de videos de intervenciones
socioeducativas artisticas, tomando herramientas de la contemporanea antropologia

visual.
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ANEXOS

ANEXO I:

Hoy somos conflictivos

Transcripcion

Manana criminales
Hoy vamos a romper todos los mitos

de que los delincuentes s6lo saben cometer
delitos

Hoy somos conflictivos
Mafiana criminales
La peor pesadilla de agentes nacionales.

Vamos a acabar con e€sos prejuicios
ficticios

Que solo nos llevan a juicio

Todos tenemos mucho mas que mostrar
Vocaciones, talento, calidad

Como este increible amor al rap
(ESTRIBILLO)

Ahora mi colega os presenta su pasion

De muchos jovenes vivir esa sensacion

De dejar libre tu mente

Y dar rienda suelta a corazon.

Tan rapido como el sonido entra en tu oido

voy a fluir por tus venas controlando tus
cinco sentidos.

Rel4jate, aléjate del ruido

saco toda la negatividad de tu cuerpo
en tu proximo suspiro.

(Lo sientes?

Todo lo que busco lo consigo

Lo hago a mi gusto en un chasquido

Subo la dosis: cannabis efectivo

de

la
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letra completa: Conflictivxs
Trauma afectivo: dale tiempo al tiempo

y acabaras notando la psicosis de un
maniacodepresivo

Intensivo

Altero tu consciencia
Primero, hiperactividad
Segundo, impaciencia
Tercero, locuacidad

Durante un par de horas seguidas por
somnolencia

Inevitable sonreir: esa es la esencia
Yerba, Marihuana, weed

Puede viciarte por hacerte feliz y motivar
tu existencia

Para adolescentes como yo
la marihuana es una tendencia.
(ESTRIBILLO)

Después de probarlo ya no quieres hacer
nada

entiendes por placer tener un porro y darle
unas caladas.

Dejando nuestras mentes aisladas en zonas
privadas

sientes tranquilidad en tu mirada
y piensas qué mas da,
si fumar mata, que me mate.

Asumiré la consecuencias de forma
positiva

Después de darle otro cate.
Soy un primate magnate

solo fumo yerba de la buena y chocolate



de veinticuatro kilates.

Con una calada tus problemas parecen
menores

con dos el ciego hace que los ignores.
Ahora me presento

Con el rap como instrumento

La ciencia que ahoga mi violencia

mi pasion de verano

Esa es: el futbol americano

Mas que una pasion

Una forma de vida

Trata de tirar pa’ adelante evitando las
caidas

Disfrutando de mi libertad sin acabar en
comisaria

Rompiendo drogodependencias
Que controlen el resto de mis dias
Porque prefiero morir de pie

Que vivir de rodilla

aa



ANEXO III: Adaptacion de la primera escena de “Bodas de Sangre”, de

Federico Garcia Lorca.

ESCENA 1:

Personajes:

-La vecina
-El novio
-La madre (del novio)

La madre esta sentada a una lado de una mesa, tomando mate y cosiendo. La vecina
entra en escena con una escoba en alto y habla directamente al publico.

VECINA 1- jjA ver, escuchadme todos, culiados, o los voy a cagar a trompadas!!
(Respira, mas relajada) He venido a contarles una historia de amor y desamor, entre dos
jovenes que van a casarse y que finalmente...bueno...ya van a ir viendo lo que sucede.
Acé, en escena, tenemos a la madre del novio. Yo soy su vecina, la chusma, la que sabe
todo...

Va corriendo hacia la MADRE. Se le sienta a su lado, en una de las sillas. Le empieza a
contar cotilleos del pueblo donde viven y la MADRE sigue cosiendo, sin hacerle mucho
caso.

VECINA 1-;Sabes que el Nahuel, el que vive en la esquina, que estd con la Martina, la
ha engafiado con Lucia? Y la vieja de ella se enter6 de todo y se presentd en su casa para
contarselo al papa de él, que no estaba en ese momento, pero que luego...

Entra el NOVIO. VECINA 1 se calla de inmediato.

NOVIO- jHola, ma! ;Como estan? (Se dirige a las dos mujeres) Ma, queria hablar
contigo de una cosa... (La VECINA 1 se pone a barrer la casa, haciendo como que no
oye pero prestando atencion a la conversacion. Hace gestos al publico con cada cosa
que escucha) Resulta que dentro de poco voy a pedirle la mano a la NOVIA, estoy muy
enamorado de ella, ma...

MADRE- Eso estd muy bien hijo, que te cases con una buena mujer y te dejes de las
boludeces que andas haciendo por aca por el barrio...

NOVIO-Si, ma...ya lo sé... Lo que queria también es pedirte la navaja esa que tenias por
la casa, que nunca se sabe quién te puede atacar hoy por hoy...

MADRE-jj;La navaja??!!!

Todos guardan un silencio de unos tres segundo. La VECINA 1 queda paralizada por el
asombro con la escoba agarrada.

MADRE- ;Querés de verdad que te entregue esa misma navaja que mato a tu hermano y
a tu papa, dejandome sola y triste? jNi para cortar uvas te doy la navaja!
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NOVIO- Bueno, para, ma... no te enojes tanto...

MADRE- Cambiando de tema, ;hace cudnto que salis con la mina? ;Cuando vas a
pedirle la mano?

NOVIO- Llevamos tres anos ya de novios... Pienso pedirle la mano el domingo.
MADRE-Muy bien, pues ya lo preparo yo todo para el domingo..

NOVIO-Vale, ma, me voy a juntar con unos amigos...

MADRE-Dale hijo, nos vemos, disfruta de los dias de soltero que te quedan...

El HIJO sale de escena. La VECINA 1 se acerca a la MADRE y comienza a hablarle.
VECINA 1: ;Vos sabés con quien se va a casar tu hijo? Resulta que la novia ya estuvo
con otro antes...Un tal Leonardo que la dejo plantada, y ella poco después empez6 a salir
con tu hijo... El Leonardo después se cas6 con otra mujer, que ademas es la prima de la
novia de tu hijo... Acaban de tener un bebé, pero se comenta que desde que se enterd de
la boda de tu hijo con ella va a visitarla todas las noches con la moto a su ventana...Yo
tendria cuidado con la mina esa...

MADRE: jDeja de chusmear! {Mi hijo se va a casar con una buena mujer y va a ser feliz!
No permitiré que corra la misma suerte que su pobre padre y su hermano. jAndate, no

quiero oir tus chismes mas!

VECINA 1: j;Eh, qué mala onda!!
La VECINA 1 se levanta y se dirige al publico.

VECINA 1: Y no sé por qué a mi me da que esta historia no va a acabar bien... Que va a
acabar con mucha, mucha sangre...
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