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INTRODUCCION

SOBRE EL ESCALOFRIO QUE ME PRODUCE
QUE ME SALUDE DESDE EL PASILLO UNA MUJER
SIN CABEZA

Recuerdo que ese dia hacia mucho calor y que mi hija, aunque
tenia un poco de fiebre, no queria quedarse en casa. Asi que deci-
dimos ir juntas a la facultad, puesto que yo tenia varias cosas que
hacer que no podia posponer y a ella le atraia mucho la idea de
pasar la mafiana conmigo. Aparcamos el coche y subimos la esca-
linata que conduce al recibidor principal de mi centro docente,
donde irremediablemente nos saluda (;?) una réplica de la Victo-
ria de Samotracia. Mi hija miré, se pard, se solté de mi mano y me
pregunté: "Mama, ;por qué esta sefiora no tiene cabeza?”. Yo lle-
vaba pasando delante de dicha estatna mucho tiempo, demasiado,
tanto que me habia olvidado de que no tenia cabeza, de que dia a
dia no solo yo, sino todos los que entramos a la Facultad de Bellas
Artes de la Universidad Complutense de Madrid pasamos por
delante, alrededor, bordeamos una gigantesca estatua de una mu-
jer sin brazos y sin cabeza en una institucién piblica en la que el
65 por ciento de las usuarias somos mujeres.’
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Era la primera vez que mi hija veia aquello, y por eso, y
porque desconocia que la Victoria de Samotracia fuera una Obra
de Arte con mayusculas, tuvo la facilidad de ver lo que realmente
estd situado y nos saluda, en lugar de ver un objeto recontextua-
lizado histéricamente, resignificado en mi cabeza por los au-
tores que legitiman determinadas obras en la historia del arte,
por mis profesores y profesoras, por mis viajes y lo que ocurrié
en ellos. Paradéjicamente, mi hija pudo verlo porque descono-
cia, yyo no pude ver por lo que conocia o sabia; mi hija pudo ver
porque era la primera vez que se producia este encuentro, y yo
no pude ver de tantas veces que ese encuentro se habia produ-
cido...

Esta historia, este encuentro de mi hija de seis afios con la
Victoria de Samotracia, es un pequeno relato que explica muy bien
aquello de lo que vamos a hablar en este texto: de cémo la fisici-
dad de los lugares y los discursos, que como usuarios elaboramos
inconscientemente, performan nuestra identidad.

DE LA PALABRA AL COLECTIVO

Pero el encuentro con la Victoria de Samotracia viene precedido
por otros encuentros, casualidades y serendipias que comienzan
en el afio 2003, cuando me veo obligada a buscar un nombre para
el curso de doctorado que iba a impartir en el centro en el que
despliego la mayor parte de mi docencia. Los nombres que se les
da a las cosas me parecen realmente importantes y no queria
utilizar uno meramente descriptivo; queria buscar un término
que en pocas palabras resumiese el trabajo que estaba realizando
desde la inscripcién de mi tesis doctoral (centrada en lo que
entonces denominé “Las claves de la imagen”). Después de ba-
rajar varias opciones encontré un nombre que me volvié a co-
nectar con algo que habia perdido y que recuperaria con placer:
el realismo méigico en la literatura académica, de manera que
llamé al curso “Didéctica de la sospecha”. El programa intentaba
alentar la sospecha como un sistema de trabajo permanente con
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respecto a los mundos visuales que nes rodean, para transfor-
marla en un habito. La idea central partia de las bases de la se-
mi6tica: para poder llegar a tener un pensamiento auténomo o

pensamiento propio, que es lo opuesto al pensamiento importado,

resultaba necesario desarrollar este mecanismo de sospecha
permanente que precediera al andlisis de aquello de lo que sos-
pechamos.

Un afio después del inicio de “Didactica de la sospecha”, en
2004, en la Feria del Libro de Madrid, descubro entre los mostra-

dores el texto de Jurjo Torres titulado El curriculum oculto, término

que Torres traduce del inglés y que es acufiado por Philip Jackson
en su obra La vida en las aulas. Sulectura fue una verdadera revo-
lucién para mi trabajo, ya que en él se verbaliza la existencia de
mensajes no explicitos, es decir, aquello con lo que estaba traba-
jando en las artes visuales y en la publicidad, pero llevado al terre-
no de la educacion.

Poco a poco se fue formalizando en mi cabeza la idea de que
existen unas fuerzas invisibles, que parecen tener mayor im-
portancia que las visibles y que utilizan el lenguaje visual como
principal herramienta a la hora de transmitir contenidos en
el aula y en el resto de contextos donde el aprendizaje sucede.
Cuando decido buscar mas informacién sobre este tema, me doy
cuenta de que no existe: tanto el libro de Torres como el resto de
los autores que trabajan sobre el curriculum oculto (Giroux,
McLaren, Kincheloe) se centran en los mensajes que se transmi-
ten a través del lenguaje oral y el lenguaje escrito, pero no hay
nada sobre el lenguaje visual.

La inexistencia de literatura que conecte el curriculum
oculto con el lenguaje visual me lleva en 2005 a escribir el ar-
ticulo “El curriculum oculto visual: aprender a obedecer a través
delaimagen”, que atina todo lo que habia estado trabajando has-
ta ese momento (semiética, lenguaje visual y curriculum oculto)
y avanza la idea de que es necesario crear un protocolo no para
que semi6logos, artistas o publicistas sean capaces de descom-
poner los productos visuales que nos rodean, sino para posibili-
tar que los educadores y el resto de profesionales que se dedican
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a la educacién sean también capaces de descomponer los pro-
ductos visuales y las imaigenes que existen en sus contextos de
trabajo. Este texto representa un salto muy importante, un salto
en el que me doy cuenta de la necesidad de unir la semié6tica con
la pedagogia, las artes y la cultura visual. Recalco algo que volve-
remos a ver a lo largo de todo este libro y que nace en dicho
momento: nuestro interés no se centra en desarrollar un manual
de semidtica visual para profesores, un manual que conecte la
semidtica general para docentes y que utilicen fuera del aula. No.
Lo que queremos conseguir mediante la publicacién de este
libro es construir un manual de semidtica pedagdgica, es decir, un
manual para que cualquier profesional que se dedique a la edu-
cacion entienda su trabajo como una sucesién de actos que con-
figuran un discurso que debe analizarse desde el punto de vista
de su significado y que utilice en el aula. Esta diferencia es muy
importante.

Volviendo a nuestro relato, en el afio 2005 obtengo una
estancia dentro del Programa de Profesores UCM en el Extran-
jero y elijo como tema para la investigacién el desarrollo del
curriculum oculto visual, tomando como estudio de caso los
centros educativos superiores de las artes visuales, y me dirijo,
ironias de la vida, a la ciudad donde vive en la actualidad Philip
Jackson: Chicago. La estancia, de dos meses, es en el Art Educa-
tion Department del School of the Arts Institute of Chicago y da
lugar al articulo "Reflection on the role of artists: a case study on
the hidden visual curriculum of the School of the Arts Institute
of Chicago” (2008). El avance que supone esta investigacién es
que por primera vez se desarrolla la creacién de un protocolo.
Recuerdo perfectamente cé6mo con la idea en la cabeza y en
compafiia de las dos estudiantes con las que desarrollé la inves-
tigacién, Carol Ng y Marissa Backer, ibamos surcando los pasi-
llos de la institucién rompiendo lo anodino y disfrutando del
cosquilleo que el extranamiento produce por primera vez: nos
ddbamos cuenta de que existia un clarisimo proceso de legiti-
maci6n en los sistemas de exposicién de los trabajos repartidos
por las paredes del centro, es decir, que las obras de los artistas
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archiconsagrados estaban colgadas de.la pared con densos mar-
cos de madera; en las de los exalumnos famosos también habia
marco, pero era mas. fino; las obras de los estudiantes de los
departamentos con mis poder estaban colpcadas con chinche-
tas, pero en vitrinas, y las obras de los estudiantes de los de-
partamentos con menos poder. estaban grapadas directamente
en los corchos. Este sistema de exposicion de las producciones
visuales de los alumnos establecia, si eras capaz de verlo, una
jerarquia de poder invisible. También nos dimos cuenta del rol
que el espacio establecia en el curriculum oculto del centro:
quien més espacio acumulaba era quien mas poder tenia, de
manera que el Departamento de Educaci6n Artistica estaba ubi-
cado en una zona lejana, triste y sin luz natural. Los estudiantes
de master (que pagaban el mismo dinero que el resto) no dispo-
nian de la posibilidad de tener un espacio de trabajo propioy era
¢l tnico departamento no dotado con ordenadores Apple. En
Chicago fue la primera vez que elaboré un recuento sistematico
de items con los que empezar a configurar esta nueva gramética de
lo educativo a través del analisis semidtico, gramética que se en-
riqueci6 con la literatura existente sobre el tema publicada en
inglés; aprendi mucho del libro The Hidden Curriculum in Higher
Education (Margolis, 2001) y comienzo a realizar una bibliogra-
fia especializada en la que retno los textos encontrados en cas-
tellano y en inglés.

La preocupacion sigue su curso, sobre todo en relacién ala
asignatura de doctorado. En 2008 tienen lugar dos aconteci-
mientos muy importantes: una serie de estudiantes muy particu-
lares confluyen en dicho curso y entra en nuestras vidas, por
recomendacién de Carla Padré, la obra de Elizabeth Ellsworth
titulada Posiciones en la ensefianza (2005), en la que descubrimos
la teoria, las palabras y los ingredientes que estdbamos buscan-
do. Todo lo que nos contaba Elizabeth catapultaba por mil nues-
tras ideas sobre semiética y educacién y las proyectaba en el
tiempo y en el espacio. Elizabeth hablaba del aprendizaje como
una produccién cultural inacabada y eso era exactamente lo que
estaba ocurriendo.
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En septiembre de 2009, cuando realmente ya no teniamos
que reunirnos para nada, decidimos seguir haciéndolo. Estaba
comenzando un grupo de autodoctorado en el que a lo largo de
los meses nos iriamos contando las tesis y ayuddndonos mutua-
mente haciendo de cada trabajo individual una suerte de inves-
tigacion colectiva. Ya no habia créditos de por medio, ni notas, ni
ningin tipo de dependencia forzada desde el miedo y la resigna-
¢i6én académica; nos seguiamos reuniendo para continuar con
nuestra pasién por el aprendizaje y ese es el momento que pode-
mos marcar como punto fijo en el continuo espacio-tiempo en el
que surgié Pedagogias Invisibles. También es en ese momento
cuando decidimos trabajar sobre tres grandes dmbitos:

« La Educacién Secundaria Obligatoria.
+ La educaci6én superior de las artes visuales.
- La educacién en museos de artes visuales.

Ya en el afio 2010, y siendo conscientes de nuestra condi-
cion de colectivo a medio camino entre la educacidn, la crea-
cién artistica y la investigacién, nos metemos de lleno en la
produccién cultural con la organizacién de nuestro primer
gran evento, junto con Ana Moreno, del Museo Thyssen, y
Carla Padré, de la UB: “;Quién piensa esta silla que eres ta?”
(marzo de 2010), un seminario de tres dias durante los cuales
Elizabeth Ellsworth y la artista Jamie Kruse estuvieron en la
Facultad de Bellas Artes de la UCM con estudiantes de todo el
espectro académico, en el Museo Thyssen con educadoras de
museos e investigadoras y en la Facultad de Bellas Artes de la
UB con los estudiantes de doctorado y master de Carla. En las
tres instituciones, el recorrido de sus palabras fue tan recons-
tituyente, tan empoderador y tan creativo que consiguié trans-
formarnos y que nosotras transformisemos a los demas. Fruto
de este encuentro, en el afio 2011 se publica el texto en el que
Carla, Elizabeth y yo misma abordamos una conversacién sobre
otras formas de hacer pedagogia y que toma por nombre El apren-
dizaje de lo inesperado.
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En ese mismo mes nos presentamos por primera vez como
colectivo, en el Tercer Congreso Internacional de Educacién Ar-
tistica y Visual en Malaga (2010), y realizamos nuestra primera
comunicacién conjunta, ala que le seguiria otra en Valencia en el
mismo afio, donde realizamos una comparativa de las pedagogias
invisibles de cuatro centros expositivos de artes visuales: el PS1,
en Nueva York; el Girculo de Bellas Artes y la Fundacién Juan
March, en Madrid, y Manifesta 8, en Murcia, donde resumimos
nuestra actividad en el terreno especifico de los museos de artes
visuales.

Através de otra casualidad, en diciembre de 2010 descubri-
mos el libro El Proyecto Facebook y la posuniversidad, cuyo prélogo,
escrito por Alejandro Piscitelli, desaté una segunda revolucién
centrada, en este caso, en la necesidad del cambio de formatosy
en el edupunk. A partir de ese libro decidimos crear otro evento-
seminario: "Edupunk y posuniversidad: ;tienen sentido los doc-
torados en tiempos de Facebook?” (marzo de 2011). Para el evento

contamos con la presencia del propio Piscitelli. Este fue otro

punto de inflexién para nosotros, porque nos dimos cuenta de
algo que llevabamos tiempo sospechando: puede que tus conte-
nidos sean muy actuales y progresistas, pero si el formato que
utilizas para comunicar dichos contenidos no lo es (y estas utili-
zando la leccién magistral), estis entrando en una profunda con-
tradiccién.

Al mes siguiente, el 4 de abril de 2011, aparece en antena el
programa Miradas invisibles, en Radio Circulo, el primer pro-
grama sobre arte y educacién del que tenemos noticia. Nuestra
motivacién al iniciarlo fue crear una nueva via de difusién de las
investigaciones, eventos y publicaciones relacionados con los
temas de investigacién del colectivo. Existe una carencia de in-
formacién en los medios de comunicacién sobre estas teméticas,
que consideramos fundamentales, y queriamos contribuir al
cambio desde un formato como el radiofénico. Con el tiempo
hemos descubierto que también se trata de un sistema para rea-
lizar conexiones entre profesionales, ya que permite compartir
las experiencias de otros escuchando el programay, ademas, que
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se creen relaciones a partir de la radio, en este caso usada como
un puente para que la investigacién doctoral salga de los muros
de la academia.

Una vez afianzado nuestro trabajo como productores de
eventos, también en 2011 damos el salto hacia la produccién
de proyectos educativos, esta vez de la mano de Matadero Ma-
drid: En Construccion, disculpen las molestias. El proyecto que
desarrollamos para Matadero tiene como objetivo proponer una
accién cultural performativa para el piblico de o a 99 afios que
acude a este centro. Este trabajo nos brinda la oportunidad de
desarrollar en la practica educativa lo que estdbamos debatien-
do, mediante la realizacién de nuestras investigaciones y even-
tos: utilizar el arte contemporéneo como formato (performance),
el cuerpo de los participantes como soporte, salir del recinto
habitual donde se hace lo didictico (los habituales espacios de
talleres), prolongar la accién educativa en todo el espacio dis-
ponible (el hall, el patio, el mismo espacio de la exposicién...),
romper la homogeneidad del ptblico al hacer un tallerde 0 a 99
afios, prescindir del mobiliario tradicional, repartir el poder
(éramos tres personas haciendo el taller), y, todo ello, sin hacer
manualidades.

En septiembre de ese mismo afio, Idensitat se pone en
contacto con Pedagogias Invisibles para colaborar durante la
exposicién del proyecto Post-it City en Centro-Centro de
Madrid. Participamos con la realizacién de cinco talleres en
distintos contextos en los que trabajamos: institutos de Se-
cundaria, hospitales y el barrio de Lavapiés. En estos cinco
proyectos abordamos los posibles usos y apropiaciones tem-
porales del espacio publico a partir de los discursos no ex-
plicitos.

Ya en octubre, la Fundacién Telefénica nos invita a partici-
par en Educared 2011, donde realizamos un taller adaptado a
las circunstancias. Nos encontramos con un espacio gigantes-
co, totalmente impersonal y dividido por cubiculos, transitado
por participantes que fichaban a cada paso, que se sentaban
muy décilmente a escuchar a los ponentes, que se situaban en
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pedestales con sillones de cuero, y que tenian que cumplir con
un cierto nimero de horas para conseguir el deseado certificado.
Si nuestro objetivo era desvelar las pedagogias invisibles en
cualquier contexto educativo, también lo hariamos en este, y lo
hicimos trabajando desde el formato del recinto ferial como lu-
gar de aprendizaje.

En el afio 2012 nuestro trabajo da un salto cualitativo muy
importante en la parte de creacion de proyectos, empezando con
laapertura del Espacio Visible en ElRanchito, (Matadero Madrid)
el mismo dia en que firmamos y nos configuramos como asocia-
cién. En el Espacio Visible se posibilita una produccién reflexiva
y creativa por parte del pablico, para articular un nuevo contexto
en el que el publico se integre en calidad de colaborador, impli-
candolo en El Ranchito desde el proceso creativo y generando un
espacio de encuentro y visibilidad. Uno de los principales recur-
sos desarrollados para ello fueron los talleres intergeneraciona-
les(0-99), enlosquesetrabajaronlosconceptosde “laboratorio”,
“puente-conectores” y "ciudad”. Ademds, también tuvimos la
posibilidad de desarrollar procesos colaborativos con los colec-
tivos Excedentes-Excess y HUSOS, participando en el disefio,
coordinacién y dinamizacion de sendas mesas de debate. Y es en
este punto, una vez que nuestra trayectoria como investigadores,
creadores de eventos y de proyectos estd madura, cuando cree-
mos oportuno escribir un libro. Este libro.

ESTE NO ES UN LIBRO SOBRE EDUCACION ARTISTICA
(SOLAMENTE)

Aunque la mayoria de los que componemos Pedagogias Invisi-
bles venimos de facultades de Bellas Artes, también hemos cur-
sado Historia del Arte o Pedagogia. En cualquier caso, nuestra
4rea de estudio es la educacion artistica y, como ya hemos visto
antes, en tres contextos principales: la Educacién Secundaria,
los museos y los que hemos empezado a denominar como contez-
tos comunitarios. Consideramos muy importante la disolucién de
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las disciplinas (de hecho, estamos abiertamente en contra de ellas)
y, debido a este afan de disolucién, también queremos emigrar

desde la educacién artistica hacia otros campos. Este libro esuna

prueba de dicho deseo.

Encontramos sumamente atractivas otras zonas de estudio
como la cultura visual, la cartografia, la antropologia, la historia
del arte, el psicoanilisis o los estudios feministas y considera-
mos que esta es la clave para crear una relectura de las pedago-
gias modernistas que nos lleven a desarrollar el cuerpo de lo que
hemos empezado a llamar pedagogias contempordneas.

Las pedagogias invisibles, como se verd a lo largo del libro,
resultan de un hibrido entre semiética y pedagogia, de manera
que podemos decir que, aunque sea un término que nace den-
tro del seno de la educacién artistica, debe desplegarse hacia
cualquier proceso relacionado con la educacion. En el fondo, es-
ta obra trata de procesos semiéticos que deberian instaurarse en
la cotidianidad y en cualquier campo de estudio, porque, cuando
analizamos una pelicula o la indumentaria de alguien, estamos
realizando un analisis semiético. Lo que desde este libro quere-
mos poner encima de la mesa y lo que nos preocupa como colec-
tivo es que estos procesos de anilisis semiético no se lleven a
cabo en lo pedagdgico, procesos que estiAn mMAS 0 MENOS cONsen-
suados en las artes, en la publicidad o en los estudios filmicos,
pero que, en cambio, en los contextos educativos (ya sean forma-
les o informales, ya sean en la escuela o en nuestra propia casa)
no esté entendido como habito el proceso de reflexionary anali-
zar sobre los usos del lenguaje y, de forma especifica, dellengua-
je visual. ,

El término pedagogias invisibles nace de una mezcla de la obra
de Elizabeth Ellsworth y la semiética visual, al rescatar, desde los
tratados de semidtica, los conceptos direccionalidad, denotativo y
connotativo o discurso implicito y discurso ezplicito y levarlos al aula,
ala escuelay, como veremos en breve, a otros contextos educativos
emergentes. Rescatamos la idea del pedagogo norteamericano
Philip Jackson y la mezclamos con Eco y con Peirce, enrique-
ciendo la pedagogia con la semi6tica general, con la semiética
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visual, con la semi6tica del espacio, empezando a hilvanar una
semidtica del acto pedagdgico. Fundamentalmente nos apoyamos en
Peirce y en la divisién entre lo denotativo y lo connotativo para
definir lo que son las pedagogias invisibles como la parte connotativa
del discurso educativo, no la parte connotativa del discurso oculto,
sino la parte connotativa del discurso explicito, la elaboracién cul-
tural subjetiva de aquello que tenemos delante de nuestras narices,
como, por ejemplo, hacer una revisiéon feminista de una escultura
alaquele falta la cabeza o de una presentacién en PowerPoint en
la que en todos los ejemplos de educacién anticuada aparece una
maestra rural y, en cambio, en todos los ejemplos de educacién
innovadora aparece un profesor de Harvard...

Nuestro deseo como agentes sociales es transformar la
realidad a través de acciones semiéticas, desarrollar una her-
menéutica de la sospecha que nos lleve a repensar nuestra labor
como docentes: no nos quedamos contentos si solo detectamos
y analizamos, pues detectar y analizar deben conducir a cambiar
lo que no funciona, a mantener lo que creemos que funcionaya
cambiar lo que funciona para nosotros, pero no para los demas.

DIFERENTES VOCES QUE SE FUNDEN EN UNA

Fruto del trabajo conjunto como colectivo, este libro esté escrito por
muchas personas y para dar voz a muchas més, pero somos princi-
palmente dos quienes hemos abordado la tarea de su produccion,
Clara Megias y yo misma. Mientras que mi trabajo se puede visuali-
zar en la primera parte y como una especie de visién panoramica
sobre todo el libro, en la segunda parte ha sido Clara Megias, docente
e investigadora especializada en practicas pedagégicas contempora-
neas, la que ha trabajado a fondo para explicar la parte conceptual
del método DAT (Detectar, Analizar y Transformar) y, ademds, se ha
encargado también de coordinar los proyectos de transformacién
que pueden servir como referencias o ejemplos.

Por otro lado, Edgardo Donoso, profesor de Semi6tica Visual en
la Facultad de Bellas Artes de la Universidad de Rosario (Argentina),
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y yo hemos trabajado juntos para elaborar la introduccién y la pri-
mera parte, en la que hemos intentado explicar el concepto peda-
gogias invisibles de una manera teérica. Para ello, Edgardo se ha
dedicado fundamentalmente a trabajar sobre la definicién y prin-

cipales autores y teorias de la semiética; luego me ha cedido el -

testigo para poder hibridar la semiética con la pedagogia, explicar
las diferencias entre los conceptos curriculum oculto y pedagogias
invisibles y llegar, si es que eso es posible, a dar una definicién mis
o menos consensuada del término pedagogias invisibles.

Julia Rico se ha encargado de desarrollary corregir la bibliogra-
fia; Alberto Marrodan, de la edicién de textos, mientras que Amanda
Robledo ha creado la ilustracién que ha originado la portada.

Y, para terminar, estin los autores y autoras que han trabajado
los estudios de casos y que cito por orden alfabético: Noelia Anti-
nez, Noemi Avila, Marta Garcia, Alberto Marrodédn y Diana Monto-
ya desde la Facultad de Bellas Artes de la UCM; Rosa Alonso, Noemi
Lépez, Emma Manso, Carol Mufioz, Julia Rico y Lucia Sinchez des-
de diferentes institutos de la ESO de la Comunidad de Madrid y
Castilla-La Mancha; y, para terminar, Ana Cebriin, David Lanau,
Eva Morales, Andrea de Pascual y Amanda Robledo desde diferen-
tes instituciones culturales.

Nos sentimos en los bordes. Y es en ese recorrido por los
bordes donde nace nuestra pasién por llevar la pedagogia a lugares
no acostumbrados para ella. Para mirarla con una mirada caliente
y transformarla, dejar de abordarla como una asignatura para em-
pezar a mirarla como un desafio. Este es el punto que nos une
(bueno, y algunas cosas més, como el mate y las magdalenas) y des-
de el que hemos escrito este libro.

ACLARACIONES

Creemos conveniente hacer una serie de aclaraciones antes de
pasar a la lectura, como, por ejemplo, que utilizaremos la forma
grafica pedagogias invisibles cuando aludamos al concepto y Peda-
gogias Invisibles cuando nos refiramos al colectivo.
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Emplearemos el término acto pedagdgico en sustitucién de la
expresion daruna clase, ya que nos conecta con laidea de la edu-
cacién expandida: la educacion sucede en cualquier contexto y
en cualquier lugar. El concepto de aula lo emplearemos con un
sentido general para representar todos los espacios en los que
sucede un acto pedagdgico. No utilizaremos el término alumnos,
sino estudiantes, que resulta mis proactivo.
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_ PRIMERA PARTE
_ NOCIONES TEORICAS ACERCA
DEL TERMINO PEDAGOGIAS INVISIBLES




En esta primera parte vamos a trazar un recorrido en cuatro eta-
pas. Primero abordaremos el capitulo “La semiédtica es cadtica,
analitica y neurética”, escrito por Edgardo Donoso. El nombre del
capitulo merece una explicacién: cuando en 2010 Pedagogias Invi-
sibles invit6 a Alejandro Piscitelli a venir a Madrid y organiza-
mos el seminario “Edupunk y posuniversidad: ;tienen sentido los
doctorados en tiempos de Facebook?”, la tltima accién consistio
enun coro creado por todos los asistentes en el que cantibamos a
la vez los titulos de nuestras tesis (un poco novelados) ante un
tribunal que consistia en una foto de los tres monos... El trozo que
correspondia a la tesis de Edgardo decia asi:

La semiGtica es cadtica, analitica y neurdtica,
apesar de eso la amamos y por eso la estudiamos. ..

Hemos rescatado la primera frase para titular este capitulo
porque, de manera cémica y nada académica, dice la verdad. La
semibtica es un 4rea de conocimiento poco conocida en general
(haced la prueba: preguntad a la gente que tenéis a vuestro alre-
dedor qué es la semiética y os sorprenderéis con las respuestas) y,
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desde luego, una gran desconocida para los que trabajamos en
educacién. Existe la psicopedagogia, la pedagogia comparada, la
historia de la pedagogia, pero la semiética es para los pedagogos
como la ornitologia para los pajaros: a pesar de que la estemos
usando dia a dia, no sabemos muy bien qué rayos es. Por eso nos
parecia urgente escribir este libro: para poner encima de la mesa
el cardcter representacional del acto pedagdgico y la construccion
narrativa del curriculum. Para entender c6mo funcionan estas dos
cosas, necesitdbamos acercarnos a la semiética Y. para acercarnos
ala semiética, necesitdbamos a un semiético.

Recuerdo con precisién el dia que conoci a Edgardo: una
conocida suya que acudia a mis clases le invit6 ala sesién en la que
recorriamos la facultad haciendo un anilisis practico de las peda-’
gogias invisibles. Tras recorrer en grupo todo el edificio, volvimos
al aula y, al poner nuestros descubrimientos en comtin, Edgardo
hizo una apreciacién exquisita al demostrar cémo el discurso que
la propia facultad establecia sobre las diferencias entre profesores
y estudiantes se elaboraba a través de algo tan anodino como un
mantel: mientras que en el comedor de estudiantes simplemente
no existia tal cosa, por lo que los comensales se veian obligados a
comer directamente sobre el tablero, en el comedor privado, des-
tinado a los profesores, relucian unos tupidos e inmaculados
manteles blancos de percal. Resultaba que yo, la profesora de
educacién artistica que tan preocupada estaba por estos temas,
nunca me habia fijado en algo tan concreto y, a la vez, tan revela-
dor. Desde ese momento me hice amiga de Edgardo y empecé
aprender de él. Su incorporacién al grupo ha sido fundamental,
ya que nos ha aportado la parte de la tradicién semiética que nos
faltaba, el rigor en las fechas y en los nombres, asi como nuevos
enfoques: todo aquello que vamos a compartir con el lector se-
guidamente.

El capitulo "Desplazando la semiética hacia la pedagogia:
hacia una semiética del acto pedagégico” es el lugar donde quere-
mos asentar los cimientos y desde donde construir el edificio de
las pedagogias invisibles. Partiendo de algo tan obvio como que un
curriculum es un sistema de representacion, pasaremos a entenderlo
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como una recontestualizacion: un sistema en que la realidad ope-
ra como representacién de si misma. A partir de la categorizacion
de los diferentes sistemas de representacién humanos (tanto bi-
dimensionales como tridimensionales), analizamos cémo desde
cada uno de estos sistemas emergen discursos que afectan a las
dinamicas del acto pedagégico de maneraprofunda, para terminar
reflexionando sobre que el proceso de recorrido de este discurso
lo termina su destinatario: el estudiante, o que mas biennoloter-
mina nadie si empezamos a concebir el tempus pedagégico como
un continuo en vez de como una sucesion de momentos alternos,
encajonadosy absurdos.

Tratadas estas ideas, pasaremos al capitulo tercero, en el que
plantearemos las bases del cambio que supone emigrar de las pe-
dagogias criticas a las pedagogias regenerativas y del curriculum
oculto a las pedagogias invisibles, un cambio orquestado a través
de cinco piedras con las que hemos tropezado por el camino: la vi-
olencia simbdlica, el curriculum opaco, la importancia delos lapsus, la
direccionalidad ¥ la performatividad.

Para terminar, en el capitulo cuarto nos preguntaremos si es
posible una definicién de las pedagogias invisibles e intentaremos
acercarnos a ellas. Buen viaje.
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CAPITULO1 i .
LA SEMIOTICA ES CAOTICA, ANALITICA
Y NEUROTICA

Cuando las cosas funcionan bien se hacen un tanto impercepti-
bles. Un cuerpo sano es un cuerpo del que no tenemos noticias. Si
comprendiéramos las cosas del mundo y nos comuniciramos en-
tre los seres humanos de tal manera que no hubiera fallos o equi-
vocos, nuestra atenci6én y preocupacién por el conocimiento nunca
se habria ocupado de tratar de entender como funcionan las for-
mas en que representamos la realidad, los modos en que nos co-
municamos, la manera en que podemos hacer entender algo a
alguien. Cuando nuestro entendimiento se vuelve sobre si mismo
y trata de comprender c6mo pensamos, cémo funciona el lengua-
je, cémo narramos o cémo logramos comprender lo que se nos
cuenta es cuando nos encontramos-con la semidtica.

La semiética puede ser entendida como la reflexién sobre los
modos en que comprendemos o expresamos las cosas y se remon-
ta a la oscuridad de los tiempos. Cuando estas cosas eran parte del
mundo exterior, se reflexionaba sobre el modo en que el polvo
arremolinado indica la presencia del enemigo, como en el Arte de
la guerra de Sun Tzu: "Si se elevan columnas de polvo altas y espe-
sas, hay carros que se estdn acercando; si son bajas y anchas, se
acercan soldados a pie”. Preguntar cémo pensamos, como nos
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comunicamos a través del lenguaje o c6mo hacemos para contar
algo a otro (y entender lo que se nos dice) son preguntas comunes
al mundo de la semiética. : ’

,QUE ES LA SEMIOTICA?

La semiética hunde sus raices en la bisqueda de comprender
el funcionamiento de fenémenos que podian tener una proce-
dencia tanto externa (las enfermedades del cuerpo, las estrate-
gias de la guerra, etc.) como interna (el uso de la palabra para
convencer a otros en un juicio). Asi tenemos, por un lado, el

estudio de los sintomas o semiologia cuando nos acercamos a-

los fenémenos externos, yla retérica cuando nos acercamos a los
internos.

El primer estudioso que empled el concepto moderno de
semiética fue el filésofo britanico John Locke en su Ensayo sobre el
entendimiento humano (1690), usando las palabras griegas deriva-
das de semeion ("signo”) y el sufijo -ticos (“relativo a”). El término
en masculino ya existia para referirse a los estudios de las enfer-
medades, pero este filésofo lo pasa al femenino, conectando la
semiética conlalégica. Asi, al final de su ensayo, después de haber
sefialado ala fisica yla ética como partes de la divisién de las cien-
cias, agrega:

La tercera rama se puede llamar semiética (en griego) o doctrina de los
signos, y como las palabras constituyen lo mis usual en ella, se le aplica
también el término de légica (en griego), Logica.

’ Locke (2005: 580)

Locke dio el primer paso, pero el autor que dedicé su vida al
estudio de la semiética tal y como hoy la conocemos fue el nor-
teamericano Charles S. Peirce. Hijo de inmigrantes, fue un nifio
superdotado en una familia de matemiticos. Aunque ejerci6 pro-
fesionalmente como quimico, profundizé en la filosofia, en las

mateméticas y en la légica y, al igual que muchos filésofos griegos, -
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o distinguia entre esta ultima y la semiética. Para ver la amplitud
del enfoque de este autor, podemos citar esta frase:

Nunca me ha sido posible emprender un estudio —sea cual fuere su dmbi-
t0: las matematicas, la moral, la metafisica, la gravitacién, la termodina-
mica, la 6ptica, la quimica, la anatomia comparada, la astronomia, los
homibres y las mujeres, el whist, la psicologia, la fonética, la economia, la
historia de las ciencias, el vino, la metrologia— sin concebirlo como un
estudio semidtico.

: Cita de Peirce en Ducrot y Todorov (2003: 104)

La obra de Peirce esta relacionada con el pensamiento y sus
representaciones, con el mundo y la biisqueda de la verdad (una
verdad siempre inconclusa) desde el campo de las ciencias. Des-
de su juventud sostuvo que nuestro pensamiento se maneja con
representaciones y que estas siempre estin conectadas con otros
signos en una cadena infinita de relaciones o semiosis y que in-
cluso la percepcién serd comprendida dentro de ese mundo re-
presentacional.

Para completar esta presentacién sobre los origenes de la
semiética moderna no podemos dejar de sefialar a la semiologia,
definida como el estudio de los signos en el seno de la vida social,
propuesta por Saussure en su Curso de lingiifstica general, publicado
en 1916 por sus estudiantes y que crearia una escuela propia en
Europa.

Saussure intenta dar las herramientas fundamentales a los
jovenes lingiiistas de la época para alcanzar un nivel cientifico
mayor y, por eso, propone que la lingiiistica requiere de un so-
porte epistemoldgico, de un estudio mas general al que llamari
semiologia. Promueve conceptos fundamentales como consi-
derar el lenguaje como un sistema, antes que pensarlo como
un listado (o nomenclatura), para entenderlo como un sistema
conformado por signos. También estudia el concepto de valor
que surge en el interior del sistema, més alla del significado de
cada signo. Reconoce que cada signo verbal, cada palabra pro-
nunciada, estd compuesta de dos elementos unidos de forma
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arbitraria: el significado por un lado y el significante, o soporte
del signo, por el otro.

Si bien estd consensuado que tanto semiética como
semiologia significan lo mismo y que por cuestiones pricticas

se use semiética de modo genérico para referirse a estos estu-

dios, cada término revela su propio pasado. La semiologia
tiene una marcada atencién al estudio del lenguaje, mientras
que la semiética va mas alld del estudio del lenguaje verbal y,
al preguntarse c6mo pensamos, se introduce en el campo de la
filosofia. La semiética ahonda en los diversos mecanismos de
atribucién de sentido mas alla del uso del cédigo, se pregunta
por los procesos de representacién en miltiples soportes
(verbales, visuales, sonoros, etc.). Laimportancia de la semi6-
tica se revela tanto al ser considerada como una metodologia
de analisis como cuando la concebimos como una epistemolo-
gia, al tomar de ella las reflexiones mas generales sobre el
modo en que pensamos o la manera en que expresamos lo
sabido.

LINFAS PRINCIPALES DE DESARROLLO

Una vez que hemos nombrado el origen de la disciplina, vamos
ahora a abordar de manera muy sucinta las tres principales li-
neas de desarrollo:

. LineaA: semi6tica de Peirce.
- Linea B: narratologia de Greimas.
. Linea C: semiética de la cultura de Lotman.

Como vemos, la primera gran linea serd la encabezada por
Peirce. Segtin Charles William Morris, estudioso de la obra de Peir-
ce, podemos contar con tres tipos de semidticas: la semidtica sin-
tdctica, que estudia los signos en relacién con otros signos; la
semiética semdntica, que estudia los signos en relacién con sus

significados, y, finalmente, la semiética pragmdtica, que estudia

los signos en relacién con el usuario y el contexto.
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.. Pongamos un ejemplo para que se puedan entender bien estas
ires diferencias. Vamos a analizar con estas tres semiéticas la forma
de vestirse de dos docentes (a los que llamaremos Ay B). Si realiza-
mos un anlisis sintdctico, este nos revela que en el uso de la textu-
ra: A lleva vaqueros, frente a B, que lleva traje de lana. En cuanto
al color: A lleva azul claro, frente a B, que viste de gris oscuro. La
forma o corte de las prendas: Alleva vaqueros, zapatillas de depor-
te y ausencia de corbata, frente a B, que lleva traje de chaqueta,
zapato cerrado y corbata negra. Por tanto, en el anélisis sintictico
lo que hacemos es una descripcién de los significantes.

En el andlisis semdntico estudiaremos qué significados se
les pueden atribuir (en un tiempo y espacio determinados) a
esas prendas. Una posible interpretacién semantica del profe-
sor A es que pretende igualarse con sus estudiantes, parecerse a
ellos, mientras que la interpretacién del profesor B seria justo
la contraria, que, mediante una indumentaria tan alejada de la
de los estudiantes, lo que pretende es marcar la diferencia con
ellos, distanciarse. En el andlisis semantico lo que hacemos es
una-interpretacién de los significantes llegando al significado.

En el analisis pragmdtico analizaremos cémo afecta a la
realidad el uso de estas dos indumentarias, en qué sentido y de
qué manera. La indumentaria elegida se entiende como una
construccién, como un discurso que va afectar de manera muy
profunda a las relaciones sociales que, a partir de ella, se lle-
ven a cabo en el aula. Es decir, este tercer nivel tiene que ver
conla pedagogia, tiene que ver con cédmo los discursos visuales
transforman profundamente las relaciones de ensefianza/
aprendizaje: los estudiantes aprenderidn de forma diferente
con el profesor A que con el profesor B por algo tan aparente-
mente nimio e intrascendental como es la ropa que han elegi-
do por la mafnana para vestirse. Esta es una de las ideas clave
de este libro, la idea de que NADA ES INTRASCENDENTE EN EL ESPA-
CIO DEL AULA, del mismo modo que nada es intrascendente fuera
de ella.

En cualquier sociedad, los cédigos de vestimenta estin muy
controlados y, en nuestra cultura occidental, a ningéin varén se le
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ocurre salir a la calle con una falda (excepto en algunos casos,
como los escoceses) y ninguna novia se viste de negro. De la mis-
ma manera, los docentes, a través de los miles de microdiscursog
que establecemos en el terreno pedagégico, dirigimos los proce-
sos de ensefianza y de aprendizaje enunas determinadas direccio=
nes. Esta es la clave.

- En el nivel sintictico lo que hacemos es una descripcién de
los significantes.

- En el nivel seméntico lo que hacemos es una interpreta-
cién de los significantes llegando a los significados.

- En el nivel pragmatico lo que analizamos es el efecto del
discurso creado por los significados en el mundo real.

La segunda gran linea sera la Narratologia’ de Greimas. Los
estudios de Saussure, primeros pasos de esta linea, serdn reto-
mados por el danés Hjelmslev, que amplia considerablemente la
naturaleza de los signos al proponer utilizar los conceptos mas
generales de plano de la expresidn y plano del contenido para referir-
se ala configuracién de los signos. De este autor serdn tomados los
conceptos de denotado y connotado que serin introducidos por
Barthes en la semiética visual enla década de los sesenta. También
de estalinea surgirdn los estudios que entienden el signo como un
relato, narracién o discurso. En Greimas la problematica del signo
se expande al sentido, y mas concretamente a lalégica del sentido.
Estalinea de trabajo tiene como eje central el texto, e incluso cuan-
do se analiza la imagen se hace con las herramientas de la lingiiisti-
ca, conectando las nociones de anélisis con la idea de texto, conla
idea de que cualquier signo puede ser entendido como una narra-
¢ién, un relato o un discurso. _

Uno de los autores que intentara fusionar la teoria del cédigo
con la de la semiosis infinita de Peirce sera el italiano Umberto
Eco, probablemente el tinico semiético conocido por el gran
publico. Asi, los modelos se van haciendo mixtos: se sostiene
que la comprensién de un enunciado responde no solo a la pre-
sencia de un cédigo compartido, sino también a la existencia de
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competencias y de movimientos mentales de razonamiento Ha-
mados inferencias.

Finalmente, conectada genealégicamente con las ideas de
i’eirce tenemos la tercera linea, la trabajada por el lingiiista y se-
miélogo ruso Yuri Lotman, que sera el primero en hablar de una
semidtica de la cultura:

De manera fundamentalmente diferente se interpretan estos problemas
en ESTM (Escuela semiética de Tartu-Mosci): la semidtica y la cultura
resultan estar tan estrechamente vinculadas la una a la otra, que el pro-
blema no estd en cémo pueden estar vinculados entre si estos conceptos,
sino en si es posible su separacién en general. La base de la cultura la
constituyen mecanismos semiéticos, relacionados con la conservacién
de signos y textos en primer lugar, con su circulacién y transformacién
en segundo y, en tercer lugar, con la produceién de nuevos signos e in-
formacién nueva. Los primeros mecanismos determinan la memoria de
la cultura, su relacién con la tradicién, mantienen los procesos de su au~
toidentificacién, etc. Los segundos, la comunicacién, tanto intracultural
como intercultural, traduccién, ete. Por dltimo, los terceros, garantizan
la posibilidad de innovacién y estin relacionados con diversa actividad
creativa. Todas las demds funciones de la cultura se derivan de estas fun-
ciones semiéticas basicas.

Lotman (2002)

_Asi, la semi6tica ha sufrido giros, ha evolucionado de un
modelo lingiiistico que intentaba buscar los elementos minimos
de significaci6n, inmanentista (en el sentido de considerar que la
importancia de un signo esti dentro del signo mismo, en su signi-
ficado, o que muestra su dependencia a un cédigo para su existen-
cia), a modelos mis conectados con la teoria de la enunciacién,
donde estudiamos los enunciados en relacién con los usuarios, el
contexto y con otras esferas sociales, reconociendo funciones y
reacciones con dichos campos. Esta es la semiética que le interesa
a Pedagogias Invisibles, la semiética que transforma la realidad
educativa y consigue que el aprendizaje suceda o que, por el con-
trario, no suceda nunca.
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CUANDO LOS SIGNOS HACEN COSAS...

El concepto de signo esta fuertemente ligado al de representacion,
pues todo signo es una representacion. La mente utiliza los signos
para representar el mundo o para construirlo desde una perspec-
tiva social o particular. Debray, en sus estudios sobre la historia de
la imagen en Occidente, nos sefiala que “Signo viene de sema,
piedra sepulcral” (Debray, 1994.: 22). Una roca que servia para
sefialar el lugar donde se enterraba a los muertos. Aqui podemos
ver la funcién inicial del signo como presencia de una ausencia:
una marca, una sefial que nos indica el lugar donde tenemos el
recuerdo de lo importante, lo que merece la pena ser recordado.

En los modelos precientificos, el signo era entendido como
algo que representaba a otra cosa. Sila relacién era causal, el mundo
que representaba era natural y tanto el signo como lo representado
eran cosas del mundo. Pero si la relacién era signica o significante,
el mundo al cual representaba era cultural o espiritual. Lo primero
que aportan los estudios de Saussure y Peirce, a finales del siglo xix
y desde perspectivas diferentes, es que los componentes del signo
son mentales, independizandose asi del mundo natural. Esta idea
es la tinica en la que coinciden, ya que difieren en los modelos de
estudio del signo. Veamos.

El modelo de Saussure, europeo, es un modelo bidimensio-
naly se piensa en el signo como fruto de una combinatoria; recorde-
mos que el signo se constituye como la relacion de dos elementos: el
significante y el significado. Para decir algo, debemos combinar
signos entre si, de manera que, por combinacion, producimos € in-
terpretamos el significado de los signos.

Por otro lado, el modelo de Peirce, norteamericano, es un
modelo tridimensional que se concibe como el resultado de una
operatoria. Este nombre proviene de la idea de que, para interpre-
tar un enunciado, tendremos que usar la combinatoria solo en parte
y. ademads, deberemos realizar una serie de operatorias, como es-
tablecer lazos entre supuestos, tratar de reconstruir la intencién
del emisor, todo ello teniendo en cuenta maltiples factores, como,
por ejemplo, el contexto.
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MODELOS QUE INTENTAN EXPLICAR COMO UTILIZAMOS LOS SIGNOS

La combinatoria: modelo clasico que consiste en articular los
signos.entre si, concatenados con cierto orden y comunicacién
_ a través de la recuperacién de un significado lineal. Idea de
codigo (Saussure).
. La operatoria: modelo més contemporineo en el que, ademis del
cédigo, se agregan las inferencias, que son saltos entre supuestos
o criterios de verdad de cada sujeto. Las inferencias van mas all
de lo concatenado y estén relacionadas con la interpretacién, més
alla del significado (Peirce), que deja de ser lineal.

Cuando los signos que son representantes de ciertos objetos
entran en una dinidmica y se ponen en accién, podemos decir que
estin en una semiosis. Llamamos semiosis (siguiendo a Peirce) al
signo puesto en movimiento. A su vez, la semiosis coincide con la
idea de inferencia. Y la inferencia podemos definirla, siguiendo a
Escandel Vidall, como el salto entre supuestos, y los supuestos son
los conceptos tomados como verdaderos por el sujeto que inter-
vienen produciendo o interpretando enunciados. La semidtica
tiene por objeto de estudio esta semiosis, que se manifiesta en los
procesos de produccién y en los de interpretacién de sentido,
donde las inferencias cobran protagonismo. Por esta razén, hoy se
sostiene que la semidtica ya no estudia los signos, sino més bien
los procesos de produccién e interpretacién de sentido.

TIPOS DE SIGNOS

Cuando Peirce estudia los signos dice que puede hacer una clasi-
ficacién considerando la relacién que se establece en los tres com-
ponentes del signo: el representamen o representante, su objeto y el
interpretante. De estos estudios el mis conocido es la clasificacién que
surge de la relacién entre el representamen y su objeto.

-+ Silarelacién entre el representamen y el objeto es de conti-
giiidad real, como puede ser la huella en la arena, estamos ante un
indice.
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De esta forma, si el representamen se parece al objeto, si guarda
una relacién de similitud con €1, ser un icono, como puede ser la
pintura de la Mona Lisa en su parecido con su modelo.

Finalmente, cuando la relacién estd marcada por una ley o
una convencién social, tenemos los simbolos, que, en los estudios
de Peirce, serian las palabras. Recordemos que los iconos no re-
quieren que su objeto exista en el mundo real (como, por ejemplo,
las sirenas); sin embargo, el objeto si es requerido parala existen-
cia de un indice.

Estas categorias no son rigidas. Ellector, el ptiblico, el intér-
prete podrin considerar como relevante un aspecto u otro dentro
de la complejidad de los signos.

TIPOS DE SIGNOS SEGUN PEIRCE: DE LA REPRESENTACION
A LA PERFORMACION

Peirce presenta una clasificacién mais especifica a través de lo que
llama los hipoiconos o iconos degenerados. En ella nos sefiala lo
siguiente: si la relacién del icono con su objeto es de un parecido
visual, tenemos las imagenes. Si el parecido es estructural, tene-
mos los diagramas o esquemas. Si encontramos puntos en comdn
de sistemas diferentes, tenemos las metaforas.

De este modo, pasamos de los signos entendidos tnicamente
como representaciones (fieles o imaginarias) de la realidad o del
significado a los signos entendidos como constructores de la reali-
dad, al signo que de descriptivo pasa a ser performativo. En esta clasifi-
cacién podemos decir que no es que el signo cambie, lo que cambia
es el enfoque teérico que hace Peirce, en el que propone que el signo
no solo cumple funciones como las comunicativas, sino que ademas
en su produccion se realizan ciertas acciones en las que importa el
modo de ser del que los produce. No solo construimos con signos,
sino que su produccién nos constituye a su vez.

Pongamos un ejemplo: alimentarse es una actividad que ha
perdido, en las sociedades contemporineas, su mera funcio-
nalidad fisiolégica y ha pasado a formar parte de las actividades
embestidas de un alto caricter simbélico. En la arquitectura atin

4,0

hoy se reserva un lugar para comer, ya sea publico o privado. No
solo en el espacio se le pone coto al comer, también en lo referido
al tiempo: comemos en ciertos lugares y a ciertas horas. Para los
orientales, la alimentaci6n tenia dos direcciones: la material, ha-
cia la persona, y la inmaterial, desde el ser humano hacia el mun-
do. En el primero, las personas traian hacia si el alimento para
incorporarlo al cuerpo, mientras que, en el plano espiritual, la ali-
mentacién se producia al contrario, cuando se compartia, cuando
del interior se brindaba algo hacia los demas, como si de un hueco
se tratara, que crece cuanto mas lo vaciamos.

Cuando comemos, la boca, de donde emerge la precision del
lenguaje, se transforma en el recurso animal de la alimentacién.
Para comer tenemos que trasformar lo que comemos, triturarlo,
masticarlo y tragarlo. La comida queda ligada a lo que se desgranay
hace desechos, a lo que se rompe, a lo que sobray alo que mancha.
Por eso, asi como hay horarios y lugares para comer, hay espacios
y horarios donde no se puede comer: el aula es un lugar donde no se
come. Pero ;qué pasa al comer?, ;qué peligrosidad se desata conla
comida, que la hace tan indeseable y, paradéjicamente, tan ligada
a eventos importantes, que provoca que deba ser acotada? ;Qué
pasa si alteramos ese orden e incorporamos la comida en la clase?
Uno de los efectos que genera comer en clase es un cierto clima
de relajamiento, producido en parte por la horizontalidad que esto
implica (cuando queremos marcar un alto grado de familiaridad
con alguien decimos: "jSi hemos comido juntos!”). Cuando el do-
cente come frente al estudiante y el estudiante frente al docente,
el clima se torna menos dramatico y solemne, menos distante, y
prepara mejor el entorno para el especial evento del aprendizaje.
No por casualidad la comida ha sido el escenario predilecto para
determinar momentos relevantes, como El banquete, de Platén, o
ladltima cena en el culto cristiano. Un cambio simbélico propicia
cambios performativos, asi como los cambios performativos re-
significan antiguas pricticas.

En este ejemplo se describen cosas, se dicen cosas, pero
sobre todo se hacen cosas, acciones que son respuestas a accio-
nes anteriores. Y cada aceion no solo dice algo, sino que, ademas
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y fundamentalmente, transforma al que la lleva a cabo. En esta
pequefia historia se pone de manifiesto la relacién que queda
explicita desde la sentencia inicial: la estrecha vinculacién entre e]
“ser” y el "hacer”, pero donde los signos no se remiten solo a las
palabras o a las imégenes, sino a acciones y reservorios de acuer-
dosy cédigos culturales con los que, al manipularlos, nos expresa-
mos, tanto en lo que somos como en lo que deseamos ser.

NO ES ORO TODO LO QUE RELUCE

En los afios sesenta la semiética se expande desde los terrenos de
la lingiistica hacia los estudios de la imagen. Con el mitico texto
de Roland Barthes La retdrica de la imagen (Barthes, 1995) se traspa-
san las herramientas de la lingiiistica de Saussure a los anélisis dela
fotografia de prensay la imagen publicitaria. Para Barthes, connota-
do y denotado van mas alla de significante y significado, basdndose en
los conceptos trabajados por Hjelmslev.

Saussure plantea la distinci6én del signo desde la diferencia
sobre la que esta constituida: lo denotado, que es el soporte o sig-
nificante, en oposicién a lo connotado, que es lo soportado o lo
significado. En este sentido, lo denotado nos remite al tipo de
signo corriente, al que usamos al hablar, en lo cotidiano, don-
de el signo en su comnstruccién no guarda relacién alguna entre

los dos planos y su relacién con el concepto es arbitraria. Ima-

ginemos que un docente quiere habitar el aula y, para esto, pone
una jarra de agua con unos vasos sobre una mesa, de manera que
el estudiante pueda, en cualquier momento, levantarse y tomar un
vaso de agua. Desde el punto de vista denotado podemos decir que
lo que tenemos es simplemente eso: una jarra y unos vasos (las
variables del elemento “jarra” son muchas: puede ser de vidrio,
de plastico o de metal; puede tener un disefio contemporineo o
ser antigua; los "vasos” pueden ser grandes o pequefios, todos
iguales o no). Pero, desde el punto de vista connotado, las impli-
caciones de tener una jarra de agua en el aula son otras: el reco-
nocimiento explicito por parte del docente de la importancia de
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e el estudiante pueda saciar la sed, la aceptacién implicita de la
movilidad por parte del estudiante en el espacio ulico, etc.

o m
Soporte/significante o lo denotado.
Lo soportado/significado o connotado.

Barthes traslada estos dos conceptos al campo de la imagen,
donde lo denotado indicaria lo que vemos en la imagen y lo connotado,
lo que podemos leer en ella dentro de unas convenciones culturales
ac‘epmdas (entendiendo lo subjetivo como aquello de lo que no se
puede hablar, imposible de transferir porque representa una ex-
periencia vivida desde el interior del sujeto). La semidética de los
afios sesenta estaba interesada por el caricter general, digamos
piiblico, del uso de los signos, porlo tanto, lo connotado se refiere
a‘esas competencias relativas a la formacién del sujeto y la lectura
que el lector podra hacer serd antes relativa que subjetiva.

DE LA MANZANA COMO ALIMENTO A LA MANZANA
COMO METAFORA (O LAS DIFERENCIAS
ENTRE REPRESENTAR E INTERPRETAR)

En la realidad existen las manzanas, pero si queremos represen-
tarlas, podemos hacerlo nombrandolas, escribiendo MANZANA o di-
bujando una. Sila nombramos, lo haremos con un cierto tono; si
la dibujamos, lo haremos con ciertas herramientas, como el lapiz, la
pluma, el rotulador. Al hacerlo, vamos a elegir ciertos recursos que
usaremos de cierta manera para hacer la representacion, pero cada
una de esas elecciones va a tener importancia ala hora de sulectura.
Va a configurar un texto en el sentido amplio del término, como un
conglomerado de herramientas que sirven para contarle algo a
alguien con un cierto tono particular. Esto no se hace de formainge-
nua, tiene ya la huella del que produce el enunciado. Incluso las
mismas elecciones de los recursos son ya parte de la previsién que
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hace el emisor al elegir el qué y el cémo de su representacién (Acaso,
2006: 31-36). :
Por otro lado, cuando el destinatario tiene que interpretar, se
valdra de lo que ve que ha sido expuesto en forma de enunciadg
y tratara de reconstruir la intencién, ademas del sentido que esa
manzana porta. En esa reconstruccién no solamente pone en

juego el cédigo compartido con el emisor, sino toda la informa-.

cion de caracter propio con la que cuenta hasta ese momento. Son,
en efecto, juegos cooperativos, donde cada uno no solo prevé al
otro, sino que lo constituye y se constituye también a si mismo.
Las manzanas, ademas de tener infinitas apariencias (maduras,
verdes, rojas, pequeiias, peladas, etc.), tienen multiples signifi-
cados (femineidad, pecado, dulzura, engafio, redencién, ete.) y
pueden aparecer en miltiples contextos (una cocina, un 4rbol, las
manos de una bruja, ete.). De esta forma, tenemos las manzanas
propuestas por el emisor y tenemos las manzanas comprendidas
por el destinatario, pero de las manzanas reales ya no nos queda
nada (Acaso, 2006: 31-36).

Entonces, al producir u otorgar sentido, tiene lugar un pro-
ceso que mas alla de ser funcional para lo comunicativo, es a la vez
performativo, de manera que transforma a los involucrados en la
enunciacidn. De este modo, los signos cambian de estatuto, pasan
de ser un acto de representacion a un acto de transformacidn, donde
adquieren caricter rector dentro de los mundos visuales que nos
rodean, incidiendo tanto en la mente como en el cuerpo cada vez
mas y mas, performando a través de cortes asesinos.

DEL "SIGNIFICADO" AL "ENUNCIADO" Y DEL "'ENUNCIADO'
AL 'DISCURSO’

Este libro trata de cémo el espacio del aula se transforma en un
discurso. Podremos definir mejor el discurso (m4s alld de la expli-
cacién por su funcionalidad, como persuasivo, informativo, etc.)
si superamos el caricter binario del signo en su relacién signifi-
cante-significado y pasamos a un pensamiento ternario, conside-
rindolodesdelarelaciénentrelaexpresiénoelsigno,ladenotacién
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¥ el sentido. Por otro lado, también entendemos el discurso desde
una perspectiva mas alla de su relacién con la lingiistica, que lo
comprendia como una concatenacion de frases ligadas entre si.

'fodo producto significante poseia un modo de manifestacién material. Esta
materialidad del sentido constituia el indispensable punto de arranque
de todo analisis empirico. Desde la perspectiva de anélisis del sentido, se
partia siempre de "conglomerados™ de materias compuestas por sentido
ya producido (texto linguistico, imagen, secuencia gestual o cinética, et-
cétera). El acceso a lo semitico comportaba un trabajo de analisis ejerci-
do sobre fragmentos discursivos extraidos del proceso semiético, esto es,
sobre productos sedimentados, y por definicién fragmentarios, de dicho
proceso que era infinito. La posibilidad de todo anilisis del proceso se-
mi6tico se basaba en la hipotesis, segiin la cual el sistema productivo ha
dejado huellas en los productos en cuestién y en que tal sistema produc-
tivo podia ser reconstruido a partir de un determinado trabajo sobre esos
productos.

Ipola, citado en Altamirano (2002: 70)

A estas alturas ya nos habremos dado cuenta de que hemos
saltado de la relacién de una parte con otra en un mismo signoy su
articulacién con otros signos a algo mas complejo: hemos pasado
del mundo de las frases al mundo de los enunciados. Si en la frase
lingiiistica lo mas importante era el significante (estudiado porla
gramatica), en el enunciado se pone la atencién sobre el sentido, y
esto nos pone en contacto con el discurso. Para el estudio del dis-
curso debemos pasar de las operatorias a las combinatorias que
hemos visto antes (recordemos que la operatoria nos hace ir mis
alld de lo meramente concatenado gracias a las inferencias). Fl
discurso, que siempre es social, puede construirse con enunciado
de carécter sincrético, es decir, que surge de la mezcla: en él no
solo pensamos lo que se dice lingiiisticamente, sino que, en una
suerte de sinergia, se superpondrin gestos, modos de vestirse,
posturas corporales, desplazamientos, etc. Por eso podemos decir
que el discurso del aula es sincrético, ya que se construye a través
de diferentes lenguajes: sonoros, visuales, textuales, tactiles, ete.
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Construiremos un macrodiscurso a partir de microdiscursos, como,

por ejemplo, el entorno particular en el que ese discurso se inscriba,
Todos estos factores intervendran a la hora de reconstruir la inten-
cionalidad puesta en juego por el emisory la previsibilidad que este
realiza para la posible respuesta del destinatario. “No existe discur-
so que no sea generado bajo condiciones sociales determinadas de
produccion, no existe discurso que sea recibido fuera de toda con-
dicién de recepcion (y, como consecuencia, que no esté marcado
por esas condiciones)” (Ipola, citado en Altamirano, 2002: 71).

Algo que es importante destacar es que el discurso esta com-
puesto de una suma de partes que puede ser heterogénea. Cada
una ha de cumplir una funcién dentro del tema general que lo
constituye, pero la coherencia del tema no estd dada como resul-
tado de la coherencia o similitud de sus partes, sino que se da al
contrario: es el tema, como macroestructura, el que da coherencia
a sus partes (o microestructuras) y, enlos analisis de los discursos,
serd la posicién del espectador la que resuelva qué serd micro y
qué serd macroestructural.

LA INTERPRETACION ES UNA OPERACION POR DEFINICION
INCOMPLETA. CONECTANDO LA TEORIA DE LOS MUNDOS
POSIBLES CON LA PEDAGOGIA

Los componentes puestos en relacion del discurso del docente yla
institucién donde este se inscribe seran revelados por la condi-
cién social de recepcién del que analiza, que encontrara mas sig-
nificativos unos discursos que otros. Aun asi, no estamos frente a
un acto de pura subjetividad, sino mas bien ante la clara identifi-
cacién del caricter relacional del trabajo del docente. De manera
sencilla podriamos decir que los mundos posibles son el mundo
de posibilidades del que hablaba Peirce. Un mundo exuberante y
desordenado del que surgen las cualidades que, puestas en rela-
cién, posibilitan el existente real. En el mundo real (y no olvide-
mos que para Peirce lo real es lo que porta propiedades) se dan
pocas cosas de las muchas que podrian haber sido. Cada ser huma-
no nacido, real, es el resultado de una particularizacién entre un
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espermatozoide y un 6vulo, de una multiplicidad de espermato-
zoides que no fecundaron. Con los lenguajes pasa algo similar,
tenemos muchas posibilidades de uso, pero usamos, en verdad,
unas pocas fé6rmulas de manera mas o menos habitual: hablamos
con menos recursos de los que realmente contamos. Los mundos
posibles constituyen un margen de posibilidades dentro de las
cuales, y en una realizacién mucho mas estrecha, lo real se hace
presente. ;Dénde radica la importancia de la amplitud de los
mundos posibles de un docente que desarrolla un analisis semi6-
tico? Que de su profundizacién y diversidad saldrén los compo-
nentes relevantes tanto del analisis como de la produccién de su
propio acto pedagégico. Por ejemplo, una puerta cerrada es sim-
plemente eso, una puerta cerrada; pero para una mirada posible
también puede ser el impedimento para salir de la clase e ir al
bafio, una suerte de resistencia sutil o la forma de protegerse de la
mirada critica de sus compafieros docentes. Los mundos posibles
no nos dejan ver solo lo que hay, sino también lo que podria haber
habido, mostrando opciones creativas y renovadas a la hora de
visualizar lo relevante en una clase, lo que para otro docente, menos
formado, puede pasar como anodino.

DFE LA SEMIOTICA A LA SEMIOTICA VISUAL

El estudio de los campos de lo visual y de lo verbal ha recorrido
caminos diferentes. Se reconoce una trayectoria mas amplia en el
campo de la lingiiistica, sujeta como se encuentra a las investigacio-
nes de la gramatica. Sila gramatica esti conformada porlos estudios
sintdcticos y semanticos, y estos marcan una forma correcta o inco-
rrecta de usar el lenguaje verbal, la imagen corre otra suerte. La
gramética visual (conformada, entre otros miltiples estudios, por
los de la sintactica y semantica del color) no alcanza a plasmar una
normativa tan sujeta a un cédigo como el de la lengua. Para Barthes
el saber que se requiere para comprender una imagen es un “saber
antropolégico”, que se conforma con aquello que se aprende con la
experiencia en lo cotidiano (al margen de que se puedan realizar
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estudios especificos sobre este campo). Un saber que no requiere
para su aplicacién nada mas que aquello que se aprende en el dia 5
dia. El lenguaje, en cambio, requiere de un saber que debe ser

aprendido de forma mas o menos sistematica para su compren-

sién. La amplitud de posibilidades de lo visual sobrepasa a lo es-
pecifico del conocimiento de un idioma para comprender un texto
verbal; asi, una pintura que representa ico6nicamente una escena
campestre no necesita traduccién, como es el caso de un texto

verbal cuando pasa de un idioma a otro. En la produccién de im4-

genes intervienen tantas variables que resulta dificil el uso de
una gramatica normativa.
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CAPITULO 2
ESPLAZANDO LA SEMIOTICA HACIA LA PEDAGOGIA:

HACIA UNA SEMIQTICA DEL ACTO PEDAGOGICO

ME ENVOLVIO UNA EXTRANA IMPRESION, COMO SI EN
AQUELLA CASA HUBIERA COSAS TERRIBLES QUE LA COS-
TUMBRE ME HAB{A IMPEDIDO DISTINGUIR Y AHORA LAS
NOTARA SORPRENDIDO Y PREOCUPADO.

(Pamuk, 2001: 48)

Después de analizar en el capitulo anterior qué es la semidtica y
establecer parametros resbaladizos, y a la vez estables, en su con-
cepcién, en este capitulo que abrimos vamos a hibridar la semidtica
con la pedagogia, ya que la semiética es un campo de estudio que se
ha relacionado principalmente con el lenguaje, también con las
artes visuales, con la misica, con el cine y otros muchos sistemas
de comunicacién, pero que pocas veces ha sido conectado con la
educacién. Y esto lo hacemos porque entendemos lo educativo
TAMBIEN como un sistema de representacién. Comprender este
hecho es basico para el lector o lectora que desee seguir leyendo
este libro: de la misma manera que funciona una novela, una sinfo-
nia o una instalacién, los educadores producimos representaciones de la
realidad, discursos individualesy extremadamente personales sobre
lo que nos rodea. Llevar a cabo un acto pedagégico no es, ni podra
ser nunca, un acto neutral; y, por lo tanto, es absurdo intentar com-
prenderlo como un proceso dnicamente informativo. Si queremos
convertir nuestra prictica en una practica del siglo Xx1, debemos
reconocer el cardcter representacional del acto pedagdgico, debemos en-~
tender que aquello que decidimos dejar entrar en nuestras clases
lo dejamos entrar porque lo tamizamos por el filtro de nuestra
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posicién como docentes, de tal manera que lo seleccionamos, lo
estructuramos y lo comunicamos de DETERMINADA MANERA, exacta-
mente igual que lo que hace un escritor cuando decide el tema, la
estructura y la forma de su novela.

ESTO NO ES UN CURRICULUM: EL DISCURSO )
PEDAGOGICO COMO SISTEMA DE REPRESENTACION

Para interiorizar este libro es de suma importancia entender la
realidad desde un punto de vista construccionista (Berger y Luck-
mann, 1995), es decir, la realidad nunca lo es per se, sino que la
entendemos como un conjunto de significados elaborados desde
nuestra psique como permanentes receptores del exterior. Lo real
es, por lo tanto, una construccién mediada por quien la expe-
rimenta, y, al entenderla de esta manera, el anélisis semiético
amplia su campo de trabajo, ya que todo lo que compone la reali-
dad se procesa desde un punto de vista pedagégico.

Desplazando el construccionismo, desde la realidad social a
la realidad pedagégica, nace el término pedagogias invisibles; es
entonces cuando descubrimos que, si queremos transformar la
educacién para que el aprendizaje suceda, es necesario articular
procesos de andlisis semiético enlos contextos educativos y que el
agente que debe iniciar dichos procesos es el profesor.

Para crear una practica pedagégica intelectual, emancipada
y contemporinea resulta fundamental que las profesoras del si-
glo XXI sean capaces de deconstruir su discurso como docentes.
Partiendo de la importancia que los procesos de anélisis semidtico

tenian en mis clases, con el objetivo de desarrollar la emancipa-

cién intelectual de los estudiantes que habian elegido como campo
profesional las artes visuales o el disefio, me di cuenta de la ur-
gencia de desplazar dichos procesos hacia aquellos estudiantes
que o bien elegian como salida profesional la educacién, o bien
mas tarde o més temprano se toparian con ella: si mi intencién
consistia en transformar la pedagogia, el primer paso era sin duda
alguna romper con las dindmicas de la reproduccion, de manera que
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ara los estudiantes no solo era necesario aprender a analizar los
mundos visuales que les rodean, sino que era mucho més necesa-
rio atn aprender a analizar los mundos pedagdgicos que les rodean
desde una perspectiva de semi6tica critica.

PIPPI LANGSTRUMP NO ENTIENDE NADA: LA RFALIDAD
PEDAGOGICA TAMBIEN ES UNA CONSTRUCCION

Nunca me cansaré de ver los, increiblemente contemporaneos,
capitulos de la serie de televisién de los afios sesenta de Pippi
Langstrump, en especial el capitulo en el que nuestra protagonista
decide un dia ir al colegio. Pippi no entiende los problemas de ma-~
tematicas que la profesora construye, porque no se da cuenta de
que son un sistema de representacién, no se da cuenta de que las
manzanas que los nifios tienen que repartir no existen mis que en
la mente de la comunidad escolar; no se da cuenta de que los rios
yciudades del aula existen en el mapa, que no es mis que un juego
de tintas sobre un papel; no se da cuenta de que lo que hace la
maestra en el aula es contar lo que ocurre fuera (la realidad), ni de
que los estudiantes trabajan en clase con representaciones de los
diferentes productos quimicos y que quizi estos solo cobran vida
cuando nos vamos al laboratorio y hacemos experimentos con
ellos. Pippi no se da cuenta de que el aula es un lugar para la re-
presentacion, aislado, donde todas y cada una de las cosas ele-
gidas organizan un discurso tan irreal como el de una misa o una
obra de teatro. Pippi no se da cuenta de este juego retérico por-
que nunca ha estado escolarizada, mientras que el resto de los
nifios, tanto los de la serie como los del mundo occidental, se

" escolarizan muy tempranamente (si consideramos las guarde-

rias como un sistema de escolarizacién, esta empezaria a los cua-
tro meses).

Pero a pesar de lo obvio que resulta que el acto pedagégico en
Pippi Calzas Largas es una representacion, he necesitado tener
41 afios y reflexionar mucho sobre qué es y para qué sirve la peda-
gogia hasta llegar a entenderlo. Y esta dificultad que he tenido para
entender este hecho radica en que, desde que nos escolarizamos,
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la estructura escolar nos convence de lo contrario: nos convence
de que lo que ocurre dentro del aula ES LA REALIDAD, de que all
estdn todos los rios del mundo, las anacondas y los 1émures, y de
que, por supuesto, los problemas de distribucién de manzanas son
problemas reales. Es de tal manera opacay densala telarafia que la
pedagogia teje sobre nosotros que, primero como estudiantes y

luego como profesores, nos es pricticamente imposible verla, no

somos capaces de entender que lo que esta sucediendo entre esas
cuatro paredes es un sistema de representacién del exterior.

Es en este punto donde podemos conectar con el constructi-
vismo y, al aplicarlo a la pedagogia, aceptar que la realidad que
ocurre en el aula es una construccién social para todos los compo-
nentes de la comunidad pedagégica: tanto los estudiantes como
los docentes perciben el acto pedagégico de diferentes manerasy
acometen acciones muy distintas con respecto a lo aprendido, que
nunca es igual para ninguno de los participantes. Hace tiempo
tuvo lugar un suceso que puede ejemplificar esta tensién ante la
fallida pretensién de que algo pueda ser aprendido de la misma
manera por diferentes personas. Al terminar una charla sobre la
importancia de lo inesperado en el aprendizaje, se me acercé una
profesora de ingenieria que me coment6é que lo que yo habia
demostrado en mi charla le parecia muy interesante, pero que,
claro, ella tenia la obligacién de ensefar conceptos matematicos
muy especificos y que c6mo hacia entonces para aplicar una meto-
dologia de corte disruptivo con esos objetivos tan concretos. Yo
intenté responder algo que ella no quiso escuchar: le dije que,
aunque a ella esos conceptos le pareciesen claros y precisos, nada
lo era, y que cada estudiante los aprehenderia de forma diferente,
para ejecutarlos de manera diferente también; que lo importante
no eran los conceptos aislados, sino un conjunto mucho mis am-
plio de cosas que se entretejerian unas con otras y que serian casi
imposibles de separar (su direccionalidad) y que, por lo tanto,
daba igual la materia, cuanto mis disruptivos fueran los procesos,
mis profundo seria el aprendizaje, ya tuviese como metas cons-
truir puentes o hacer sonetos. Esta docente no quiso entender que

su curriculum, el conjunto de contenidos enlazados en el tiempoy
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transmitidos a través de determinadas metodologias, ERA UN SISTE-
MADE REPRESENTACION y que, por mucho que ella intentase conver-
+ir en denotativos una serie de conceptos matemdticos, acabarian
por ser, como cualquier otra informaci6n barajada por el ser hu-
imano, una retahila de connotaciones retéricas nacidas de incon-
troladas combinatorias semanticas.

BUSCANDO UN ‘MANTRA’ PARA LA PEDAGOGIA

FEl momento en que me di cuenta de que esto podia ser asi fue
cuando lei Posiciones en la enserianza (2005); mi proceso de sospe-
cha individual ante el curriculum nace, concretamente, del capi-
tulo denominado “Los medios no reflejan la realidad”, en el que
Flizabeth Ellsworth explica el cambio que suscita en ella desplazar
los conceptos que habia aprendido en los cursos de doctorado enlos
que habia participado como estudiante a su practica cotidiana
como docente:

Parala gente en los estudios filmicos y televisivos, ese mantra, simplemente,
era Los medios no reflejan la realidad. Para la gente en antropologia, el man-
tra era La etnografia y los filmes etnogrdficos no reflejan la realidad. Era exci-
tante descubrir que los medios en los estudios de medios no implicaban
"estudios conducidos™. Eran algo asi como estudios de "mediacién”. Los
media y los productores de los media mediaban la realidad —no solo la
transmitian—. Ayudaban a construir y establecer los términos de la cultura,

no solo a expresarla.
Ellsworth (2005: 83)

El proceso de la representacién no es el proceso que refleja la realidad.
Los medios no son los espejos que reflejan el mundo. No son ventanas
en el mundo. Los medios re-presentan el mundo. La representacién
presenta su tema de nuevo, en formas que han sido mediadas por el len-
guaje, la ideologia, la cultura, el poder, la convencién, el deseo. Los
productores mediaticos alteran lo que representan en el proceso de re-
presentarlo.
5 Ellsworth (2005: 83)
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Cuando miramos el mundo a través del mantra que afirma que la realidad ng- donde la realidad es el modelo y el curriculum, la copia exacta.

Creo que nuestro trabajo se parece mucho al de un director de
cine, al de una novelista, al de un disenador, porque, definiti-
vamente, no estamos trabajando con paridmetros positivistas ni
chantitativos, ya que nuestro producto, el curriculum, es una pro-
duccién inmaterial porosa, rizométicayliquida. Somos los docen-
tes los que elegimos los contenidos, los que los organizamos con
una secuencia y no con otray los que establecemos la arquitectura
mediante la que ese curriculum sucedera. Y este curriculum suce-
dera... en una direccion, construiré la realidad... en una direc-
cién, desde una posicién, enmarcando la historia, las matematicas
0 13 alfareria desde un punto de vista: lo que hacemos en los actos
pedagégicos ©s REPRESENTAR LA REALIDAD DESDE ALGUN PUNTO DE VISTA.
Y este es el verdadero problema en el que entran en juego las peda-
gogias invisibles al preguntarnos:

se puede reflejar directamente a través del lenguaje o del filme, la re-pre-
sentacién se vuelve reconocible y disponible como un sitio erucial de luchag
sociales, politicas y educativas acerca de cémo se produce el significado de
las personas, acontecimientosy experiencias especificas. De ahi sale 1a poli=
tica de la representacién y de la creacién de significado.

Ellsworth (2005: 83)

Tras leer su tesis doctoral, Elizabeth obtiene un puesto como
profesora de medios de comunicacién, pero en un entorno muy dife
rente del que provenia, puesto que su geografia cambia de la Facultad
de Comunicacién a la Facultad de Educacién, donde "No pude evitar
darme cuenta de que existian grandes dreas de debate y pricticaenla
educacion que parecian no haber notado los efectos del cambio de
movimiento de la reflexién a la representacién que habia sucedido
en otros campos académicos” (Ellsworth, 2005: 84,).

Este mantra del que habla la Elizabeth estudiante de doctorado
es el mismo mantra que yo estaba repitiendo una y otra vez en mis
clases cuando hablaba del lenguaje visual, la cultura visual y los mun-
dosvisuales que nos rodean, pero, de forma increiblemente ciega, no
le encontraba sentido en mis clases sobre pedagogia. Y entonces me
hice la siguiente pregunta: jcuél deberia de ser el mantra en pedago-
gia? Y la respuesta que formulé a través de Elizabeth constituy6 la
frase que cambiaria mi forma de entender la educacion:

r 7
;Cuél es el punto de vista que como docente he elegido para repre-
sentar la realidad?

L -

Es decir, una vez aceptado que con lo que trabajo en clase es
un sistema de representacién, una construcciéon, una metéfora,
;desde qué lugar construyo esa metafora? Es mis, ;la construyo yo
o la construye alguien por mi? ;Soy realmente la autora de esa
metéifora o soy simplemente un eslabén de reproduccién dentro
de la metafora de otra persona o grupo de personas?

Los curriculums son sistemas de representacién, no reflejan la
realidad. sino que la construyen.

L _

Entender el curriculum como un sistema de representacién
noslleva a plantearnos algo de enorme importanciay es que, como
profesoras, tenemos que abrir la puerta a la idea de que nosotras
somos las responsables de nuestros curriculums y, por ende
(y vuelvo a repetir lo de un parrafo anterior), somos las que elegi-
mos los contenidos, las que los organizamos con una secuencia y
1o con otra y las que establecemos la arquitectura mediante la que
ese curriculum sucederd. La pedagogia téxica (Acaso, 2009) ha
conseguido equiparar nuestra figura con la del técnico que acepta

DEL CURRICULUM COMO ESPEJO (COMO SISTEMA DE REPRESENTACION)
AL CURRICULUM COMO EDIFICIO (COMO DISCURSO)

El mantra 1LOS CURRICULUMS SON SISTEMAS DE REPRESENTACION nace de
aceptar que los actos pedagégicos no reflejan la realidad, que no
existe esa pretendida relacién especular entre realidad y curriculum
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c6mo los profesores reflexionan muy poco o nada sobre ello. La
poca autoestima que nos han ensefiado a desarrollar a quienes nos
dedicamos a la educacién tiene mucho que ver con cuestiones de
género y con la feminizacién de nuestro colectivo: las estructuras
de poder han utilizado sisteméticamente a las profesoras, a las
maestras, para ejecutar el “asesinato de la pasién por el conoci-
miento” sin que nosotras hayamos sido conscientes de ello. Tan
baja es nuestra autoestima que no nos entendemos a nosotras
mismas como creadoras, nos hanincapacitado para poder visuali-
zar el poder transformador que tenemosy, asi, continuar un pro-
ceso de reproduccién en el que, al no tomar posicién, lo que
~hacemos €s:

y aplica, pero que no crea; y es precisamente esta dindmica una de
las mas importantes que tenemos que cambiar: el trabajo del pro-
fesor estd del todo relacionado con la creacién, pero tenemos un
problema: si no nos hacemos cargo de las pedagogias invisibles que
desarrollamos, lo que haremos sera crear para los demais en vez de
crear para nosotros mismos, lo que haremos serd malgastar nues-
tras energias en reproducir a partir de los libros de texto de los
otros, las unidades didacticas de los otros, y, claro est4, acabaremos
trabajando con y para las ideas de los otros.

Todo lo que acabo de contar entronca con una idea que corre
en paralelo al concepto de pedagogias invisibles y es la idea de que
tenemos que reivindicar nuestra concepeién como educadoras dess~
de la perspectiva de la produccién cultural y de la creacién contem-

porénea: el trabajo de un profesor se parece cada vez més al trabajo I 1
de un artista y los paralelismos entre ambas figuras son mucho més Representar la posicion de otros a través de la nuestra.
potentes que los que existen con la figura del técnico. El trabajo de L -

ambos tiene que ver con la transformacién de la realidad y la direc-
cién en la que esa realidad se transforme tiene que ver con el punto
de vista que elijamos como docentes. Podemos ser:

Y esto ocurre porque no vemos necesario tener que tomaruna
posicién, porque no entendemos el curriculum como una cons-
truccién, sino como un espejo. Llegados a este punto, creo que es
de suma importancia crear otro mantra que acompafie al primero
y este mantra es:

r 1

Dacentes reproductores/docentes creadores.
L _l
r B
Tengo que elegir la direccién en la que quiero construir dicha
realidad.

L _

En ambos casos lo haremos desde un punto de vista: la dife-
rencia, increiblemente importante, estriba en que, si soy repro-
ductor, el punto de vistalo habrin tomado por mi, mientras que si
soy creador, el punto de vista lo tomaré yo y el proceso de transfor-
macién de la realidad a la que llegaré serd un proceso reflexiona-
do, ético y comprometido.

Desde este punto de vista, el curriculum pasa de ser un espe-
joa ser un edificio, una creacién, una construccién que se aleja,
cada vez mas, de lo informativo para llegar a lo narrativo. Podemos
entender la accién de dar clase no como un acto neutral en el que
se produce un trasvase de informacién sin mas y que reproduce,
de forma mimética, algo que existe en la realidad, sino como un
acto metaférico que, lo queramos o no, transforma la realidad.
Debido a esto consideramos fundamental adivinar, discernir,

Este es el verdadero tema sobre el que gravita este libro, la
idea de que como profesores DEBEMOS EXPLICITAR NUESTRA DIRECCION,
NUESTRA POSICION, EL PUNTO DE VISTA DESDE EL QUE DISENAMOS NUESTRO
CURRICULUM, por que, dependiendo de esta posicion, la realidad se
verd alterada de una u otra manera. Esta decisién de ser reproduc-
tores o creadores es de suma importancia y asombra comprobar
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plantearnos, repensar en qué direccién va a ser ejecutada esa
transformacién. Y una de las maneras en que consideramos que
esa reflexion se puede llevar a cabo es mediante el desplazamiento
de la semiética hacia la pedagogia. _ ,

ROMPIENDO LOS MOLDES (1): EN LOS ACTOS PEDAGOGICOS
NO SOLO DEBEMOS PRODUCIR OBJETOS, DEBEMOS

RODUCIR ‘ANALISIS'

Este interés por abordar la pedagogia desde otros campos del
conocimiento es el que marca el interés por la semiética desde el
comienzo del proceso de investigacion sobre las pedagogias in-
visibles. Nuestro proyecto intelectual tiene su origen en la nece-
sidad de incluir dentro de la educacién artistica los procesos de
apnilisis como una de metodologia de trabajo mas. Me explico:
desde que la educacién artistica se configura como un 4rea dis-
~ ciplinaria en los planes de estudio estadounidenses durante la
década de los sesenta (véase el capitulo “Propuestas para antes
del derrumbe” de mi libro La educacidn artistica no son manuali-
dades), el nticleo de las actividades que se disefian tiene que ver
fundamentalmente con procesos de produccién de objetos atra-
vés de las técnicas que estin socialmente aceptadas como ar-
tisticas. Aunque en los afios ochenta la metodologia de trabajo
desarrollada por el Getty Center (denominada Educacién Artis-
tica Como Disciplina) incluye, dentro de nuestros presupuestos
curriculares, la necesidad de incluir el trabajo del critico de arte,
en pleno siglo XX1 seguimos asistiendo a procesos pedagégicos en
los que el analisis, decididamente, no se contempla como una
actividad curricular habitual en la mayoria de los casos. En las
actividades educativas relacionadas con las artes visuales se mode-
la, se recorta, se pegay se dibuja, pero no se aprende a analizar ni
las imagenes que se producen ni cualquier otra representacién
visual. Esta es la realidad que detectamos cuando analizamos los
usos de la educacién artistica a nuestro alrededor: en los mun-
dos visuales que nos rodean, los productos nos dicen cosas que
nos obligan a hacer otras cosas, pero nadie nos ensefia a analizar
estos discursos que se enuncian sobre nosotros y nos obligan a
ser. Un coche, cualquier coche, es un producto visual con un gran
poder de performacién, ya que otorga a quien lo conduce toda
una serie de significados (no es lo mismo llegar a un lugar en un
Twingo que una limusina).

MIS ZAPATOS HABLAN. DE LAS NARRATIVAS
BIDIMENSIONALES A LAS TRIDIMENSIONALES

Que no entendamos el curriculum como un acto de representa-
cién tiene que ver, entre otras cosas, con que la pedagogia esuna
ciencia muy cerrada en si misma, las hibridaciones con otros
campos de estudio han sido mis bien pocas. Mientras que, por
ejemplo, el campo de estudio de las artes visuales estd siendo
continuamente hibridado con otros campos como la antropolo-
gia, la filosofia o la historia, por citar solo algunos de los mis
cercanos, cuando nos acercamos a la pedagogia como una ciencia
encontramos pocas intersecciones. Al ignal que Ellsworth abor-
da la pedagogia desde lo que ella define como lugares “algo
impropios” (20085: 11), considero necesario llegar a la pedagogia
desde otros lugares para reflexionar sobre ella. La base del pro-
yecto del colectivo Pedagogias Invisibles y del mio propio radica
en la idea de la necesidad de un cambio de paradigma en lo edu-
cativo (Acaso, 2009, 2011a, 2011b) que haga posible llevar a la
practica una pedagogia contemporinea. De forma més concreta,
quiero ejecutar este cambio dentro de la educacién de las artesy
la cultura visual, un 4rea educativa cargada de muchos problemas
y que, definitivamente, ha quedado anclada y desplazada dentro
de un paradigma modernista. Las aportaciones més interesan-
tes, los autores que mas me llaman la atencién y que aportan valo-
res a este campo de estudio son aquellos que salen de la educacién.
De la misma manera que Ellsworth la contempla desde los estudios
filmicos o Piscitelli desde la filosofia, mediante nuestro trabajoy
desde este libro queremos reivindicar la necesidad de cruzar de :

manera mestiza la pedagogia desde lugares y conceptos hasta ahora
inhabituales.

58 59



ROMPIENDO LOS MOLDES (2): ESTOS ANALISIS NO SOLO

HAN DEANALIZAR LA REALIDAD BIDIMENSIONAL,

 SINO TAMBIEN LA TRIDIMENSIONAL, HASTA QUE LLEGUEMOS
ALACTO PEDAGOGICO COMO UNA RECONTEXTUALIZACION

Siguiendo estalinea, la primera premisa que consideramos -
urgente y que constituiria una primera ruptura con el paradig- '
ma en el que se encuentra anclada la educacién hoy en diz
seria: ‘

r B

Incorporar los procesos de anélisis como una parte fundamental de

Una vez aceptados los mecanismos de anilisis como sistemas de
produccion necesarios, el segundo punto de ruptura contestaria a
la pregunta: ;y qué es lo que tengo que analizar? Me vuelvo a expli-
car: en muchas ocasiones, los anélisis semiéticos han tenido como
principal objetivo la deconstruccién de productos bidimensiona-~

la educacién artistica, en particular. y de la educacion, en general.

L .

He de aclarar en este punto lo que desde Pedagogias Invisi-
bles entendemos por anilisis: una mezcla entre la cirugia y la-
creacién. Por un lado, he elegido la metafora de la cirugia para
explicar cémo practicamos el anilisis, ya que lo hacemos de un
modo deconstructivo (lo explicaremos de forma exhaustiva enla
segunda parte de este libro). Y, por otro lado, he elegido el tér- r B
mino creacidn en relacién, una vez mas, al hecho de concebir Dentro del anélisis semiético hay que incorporar la realidad como
el analisis como un acto practico, ligado a la produccién: aun- un sistema de representacién.
que el plan de estudios genere una brecha insalvable entre las L .
asignaturas entendidas como tedricas y la asignaturas entendi-
das como practicas (esas en las que se cincela, se modela, se .
pinta y se crean productos), debemos reivindicar la deconstruc-
cién como un proceso de creacién intelectual: porque generarun
texto, o simplemente un debate, es también un acto de construc-
cién. Esta idea de reivindicar el anéilisis como un sistema de
produccién se vio felizmente acompafiada en el afio 2010 cuando
lei la siguiente frase: "El acto de creacién mas genuino y cohe-
rente no consiste en producir nuevas imagenes, sino en asignar
contenido a las existentes” (2010: 16).

Leia través de Joan Fontcuberta y me di cuenta de que esta frase
explicaba de forma precisa lo que queria contar: quemirar de determi-
nada manera deberia ser catalogado como un acto de creacién. joan
Fontcuberta es un artista y su frase tenia la intencién de resignificar
los procesos de an4lisis en las artes visuales, asi que decidi desplazar
su afirmacién hacia la pedagogia y entender los procesos de analLSLs
como un acto de creacion en la pedagogia.

les exclusivamente y, de hecho, en la mayoria de los ejemplos que
tenemos a nuestro alcance, dichos anilisis se aplican a productos
tales como dibujos, pinturas, esculturas, etc. Lo que desde este
texto queremaos reivindicar como necesario y urgente es que:

_ Expliquemos esto despacio y bien. Vamos a partir de la base
de que, desde un punto de vista semiético, en el preciso momento
en que una persona articula un significado sobre cualquier cosa
estd, por lo tanto, articulando (consciente o inconscientemente)
una narrativa sobre dicha cosa. Estoy mirando una puesta de sol
increible, pero esta puesta de sol me hace sentir mal, establezco
por lo tanto una narrativa relacionada con el final del dia, con la
terminacién, con lo que se acaba, con la muerte. En este ejemplo
que acabo de poner existe un receptor que elabora la narracién,
pero no existe un emisor. Es decir, los actos semidticos también
funcionan con la realidad cuando somos capaces de otorgarle una
carga seméntica precisa.

Si aceptamos lo que acabo de explicar, entonces CUALQUIER
‘ELEMENTO QUE CONFIGURE LA REALIDAD PUEDE ENTENDERSE COMO UN SIS-
TEMA DE REPRESENTACION: un arbol, las rayas que configuran los
pasos de cebra sobre el asfalto, un edificio, cémo disponemos la
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vajilla cuando ponemos la mesa, todas estas cosas pueden 1eerse
desde la semiética.

Para ayudarnos a catalogar esta realidad tan supercomple]a
hemos disefiado el siguiente cuadro:

. los quebemos catalogado dentro del apartado “Sistemas de repre-
 gentaciéondela realidad”.

Dentro del apartado “Realidad” incluiriamos todos aquellos
objetos, lugares, eic. que configuran la realidad desde la produc-
¢idn humana: esta mesa desde la que estoy escribiendo, este apa-
rato electrénico, el edificio en el que me encuentro, el jardin
SUPCI'OI'dCIladO e lorodea. Todos los Obj etos que acabo de nom-
prar han sido creados por el ser humano con una intencién y una

1. Naturaleza e Objetos o lugares no creados por el ser humano. No hay emisor,
pero si receptor. El lenguaje visual no opera desde un sistema
de representacién. Por ejemplo, el significado de un paisaje.

2. Productos  * Realidad: objetos creados por el ser humano que no son

creados por representaciones de la realidad. sino la realidad misma. Hay emisor dlreccmnahdady nosotros elaboramos narrativas a partir de ellos:
el ser y receptor. pero el lenguaje visual no opera desde un sistema : :
humano de representacién. Por ejemplo. el significado de un jardin. la mesa sobre la que escribo puede ser una mesa de cocina, de

» Sistemas de representacién de la realidad: objetos creados
por el ser humano a través de sistemas de representacién
de la realidad, no son por tanto la realidad misma. Por ejemplo,
el significado de un logotipo. Pueden ser de dos clases:
- En dos dimensiones: fijas y en movimiento.
- En tres dimensiones: fijas, en movimiento y recontextualizaciones,

comedor, de trabajo (si es la del jefe, sera mas grande y de un
_material mas noble que la de los demaés); el aparato electrénico
puede ser de una marca u otra y su usuario podri ser definido
como mas o menos cool dependiendo de esa marca; el edificio en
el que me encuentro rezuma franquismo por sus cuatro costadosy
es que la cindad universitaria de Madrid fue reconstruida con esa
intencion; el jardin que me rodea puede ser versallesco y trasmitir
la sumisién total de la naturaleza ante el hombre, asi como una
visién ordenada y cartesiana de la vida, o puede ser un jardin japo-
nés con valores conceptuales relacionados con la mistica zen. Y si
volvemos a un ejemplo anterior, la narrativa que construiremos si el
recién nacido va de rosa es que es nifia y si va de azul es que es nifio.
" 51, hasta ese nivel de concrecién llegan los discursos que construi-
mos de la realidad.

En el apartado "Sistemas de representacién de la realidad”
hemos introducido aquellos productos humanos que no son la rea-
lidad per se, sino que la representan a través del lenguaje visual;
digamos que se intercambia la realidad por otra cosa. Al trans-
formar la realidad, el emisor ha de tomar una decisién muy im-
portante: qué soporte va a elegir para llevar a cabo ese acto de
_representacién:

Hemos dividido la realidad en dos grandes grupos: aquello
que ha sido creado por la Naturaleza y aquellos Productos creados
porel serhumano. En el primer grupo podemos incluir todo aquello
sobre lo que elaboramos significado como receptores, pero que no
tiene un emisor: un paisaje, una cascada, un nifio recién nacido.
Encontrar manifestaciones naturales en estado puro resulta cada
vez mas dificil. Los paisajes se encuentran cada vez mis antropiza-~
dos, surcados por restos humanos, como caminos, postes telefé-
nicos o vallas. Y ese recién nacido pasara a ser un producto visual
al poquisimo tiempo de nacer, porque se le vestird con una indu-
mentaria de un color determinado y, en muchas culturas, depen-
diendo de su sexo, se le perforaran las orejas o no. El objeto natural
ha pasado a ser una creacién humana y las diferentes herramientas
del lenguaje visual se articularidn de forma concreta para crear una
narrativa: el color, la textura, la forma de la ropa elegida empeza-
T4n a construir su identidad partiendo de sistemas de representa-
cién potentisimos y muy concretos, no vayamos a vestir de rosaya
ponerle pendientes a un nifio...

Dentro de los Productos creados por el ser humano podemos
realizar una segunda clasificacién, que produce una divisién
entre lo que hemos catalogado dentro del apartado "Realidad”y

Puede decidirse entre dos posibilidades: los soportes bidimensionales y los
soportes tridimensionales (en ambos casos, estaticos o en movimiento). Es-
ta decisi6n organiza las representaciones visuales en dos grandes grupos, si
atendemos a las caracteristicas fisicas del soporte:
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- Las representaciones bidimensionales. istema de representacion. Es decir, cuando la propia realidad representa

- Las representaciones tridimensionales. ealidad, el autor transforma el uso de dicho objeto, que pasa a convertir-

lar
se enun signo.
Las representaciones visuales bidimensionales: / Para que esto ocurra es imprescindible que el uso del objeto haya

sido modificado explicitamente, alterando su ubicacién y sus funcio-

nes.n
srbol donde nace, luego pasa a la fruteria donde se vende, para termi-

Con el adjetivo bidimensional, nos referimos a una representacién en la que aturales. Por ejemplo, la ubicacién natural de una manzana es el
larealidad, tridimensional por definicién, se transforma en una superficie de
dos dimensiones. Este tipo de productos visuales son los mis abundantes a la nevera, en el frutero o el plato, donde es consumida (funcién

nuesiro alrededor; también se laman imégenes fijas. Tradicionalmente, per-

ren
zzbitual)- Pero si se sittia esa misma manzana en una sala de exposi-
tenecen a esta categoria las representaciones creadas mediante procedimien- siones o en el escaparate de una tienda de zapatos, se estd recontextua-
tos como la pintura, el dibujo y el grabado, a las que se han incorporado la~ lizando, ya que, en esos contextos inhabituales de la galeria o en el
fotografia y un sinfin de desarrollos infogrificos. Cuando las representaciones - gscaparate, €sa Manzana no puede comerse: se ha convertido en un ob-~
visuales bidimensionales tienen la posibilidad de representar el movimiento; jeto de representacion.
entramos dentro de la segunda categoria, que incluye los productos visuales El teatro es el sistema de representacién que méis se parece a la
que vemos en televisién, cine, video y, desde hace relativamente poco, las realidad, debido a que en él participan seres humanos en tiempo real,
imégenes generadas por ordenador. pero no hay que olvidar que es una recontextualizacién cuyo soporte son
los propios actores. De hecho, en muchos casos, al hablar de una obra de
Las representaciones visuales tridimensionales: teatro nos referimos a ella como una representacién. De la misma mane-
ra‘que ocurre con el teatro, hoy en dia determinados personajes mediati-
Si el soporte que elegimos para representar la realidad pasa a ser de tres cos también disponen de sus cuerpos como unidades de representacién;
dimensiones, como por ejemplo ocurre con la escultura, también tenemos la tal es el caso de Pamela Anderson (que representa en si misma el este-
posibilidad de que los resultados sean fijos o en movimiento. Los méviles de reotipo de mujer-objeto), Marilyn Manson (que asume el estereotipo
Calder o las esculturas de Juan Mufioz que mueven la boca entrarian en esta satinico) o el presidente de Estados Unidos, cuya fisonomia representa a
categoria. : su pais frente a sus conciudadanos y al mundo.
Acaso (2006: 106-107) : Acaso (2006: 107)
Me interesa mucho sefialar la frase "El teatro es el sistema
de representaciéon que mas se parece a la realidad, debido a que
en él participan seres humanos en tiempo real, pero no hay
que olvidar que es una recontextualizacién cuyo soporte son los
propios actores”. ;Acaso no nos recuerda esto aalgo? jAcaso no
es una clase o un acto pedagégico un sistema de representacién?
Es en este punto donde alcanza sentido el nombre del epigrafe
en el que estamos: de las narrativas bidimensionales a las na-
_ Irativas tridimensionales, porque lo que tenemos que apren-

der es a:

Dentro de esta categoria existe una subcategoria especifica
que debemos entender bien para poder avanzar sobre el concepto
de las pedagogias invisibles. Esta categoria es la que hemos deno-
minado como recontextualizacién, un término que emerge del
terreno de las artes visuales cuando Marcel Duchamp, en 1917,
presenta su obra Fuente y comienza lo que se denominé mas tarde
como Arte Conceptual: :

Se puede decir que una recontextualizacién consiste en un sistema en el
que un elemento de la realidad (cbjeto o persona) pasa a convertirse enun
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Mirar el acto pedagégico como una narrativa tridimensional. como '
una recontextualizacion.

L ;1

o puedo terminar este apartado sin explicitar otra paradoja:
aunque el acto pedagdgico sea claramente una representacion,

se ha desprovisto a si mismo del arma més potente de lo teatral,
del‘poder de la narratividad. Los actos pedagégicos tradiciona-
Jes, hundiendo sus raices en una pedagogia del aburrimiento y
del asesinato de la pasi6én por aprender, han elegido como sis-
tema para configurar su discurso:

Todo lo que hemos leido cobra sentido si lo desplazamos
desde la semiética, desde los estudios sobre el lenguaje visual has-
ta la pedagogia y entendemos los actos pedagégicos como una
suerte de teatro donde existe una escenografia, unos actores, un
libreto y una organizacién temporal que produce un discurso, si
entendemos que:

r . . ]
L0 DESCRIPTIVO frente a lo NARRATIVO.

; Lo PLANO frente a lo RETARICO.

B n

El acto pedagégico es una representacién mediada. de la misma V Recuperar lo retérico es otra de las batallas que debemos librar.
manera que una representacion teatral.

L O
: ABBIMOS O CERBRAMOS LA PUERTA? EL ESPACIO
PEDAC-OGIGO COMO DISCURSO

Aqui es donde encontraremos una de las paradojas o contradic-
ciones del acto pedagégico: estamos, claramente, ante una represen-
tacién que reniega de serlo; y es tal el énfasis que se ha desarrollado
en el intento por ocultar este hecho que la ritualidad y la performati-
vidad que integran de manera profunda cualquier acto pedagégico se
han sepultado bajo capas y capas de repeticién, de anodinidad y de
reproduccién. Redescubrirte como actor, a los estudiantes como pii-
blico, al aula como teatro con su parte de platea y de asientos, nos
lleva a redescubrirnos como OTRO tipo de profesores y a dar la vuelta,
conun giro de 180 grados, a la funciényla ejecucién de la pedagogia.
Si esto que hacemos NO ES LA REALIDAD:

Ahora visualicemos una clase tradicional. Los estudiantes entran,
quizd no todos a la hora indicada, por la tinica puerta por la que tie-
nen acceso al aula. Es una puerta de una o dos hojas. Es una puerta
de madera o de metal (recuerdo que un estudiante coment6 que el
aspecto de la puerta de nuestra aula le recordaba al de un frigorifi-
co). Es una puerta que hace ruido al abrirse. Es una puertaque daa
un pasillo. Cuando el profesor estima que ha llegado el momento
adecuado, manda cerrar la puerta o la cierra él mismo. O no.

Evidentemente cerrar la puerta tiene que ver con cuestiones
de indole practico: si hay mucha gente hablando en el pasillo, el ex-
ceso de ruido se puede convertir en un problema que impida el
acto pedagégico. Pero hay mucho mas: cuando el profesor cierrala
puerta esti articulando una narrativa que tiene que ver con, por
ejemplo, el deseo de aislarse, de explicar de manera invisible y
connotativa que lo que est4 ocurriendo alli no tiene conexién con
el exterior. Ademas, una vez que el profesor ha cerrado la puerta,
-{quién puede volver a abrirla?, jes correcto o incorrecto que un

¢Qué aprenden nuestros alumnos?
+ ¢Realmente aprenden? )
*. 4Qué es aprender dentro del paradigma del acto pedagogl—
€O como un sistema de representacién?

Estas son las preguntas que debemos hacernos cuando nos
adentramos en el incémodo terreno de las pedagogias invisibles. Y
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estudiante, sin pedir permiso, abra la puerta y se vaya de clase?
Recuerdo con bastante claridad pasarme clases enteras con unag
tremendas ganas de orinar ante lo incémodo que resultaba tener que
preguntar si se podia salir de clase y, por lo tanto, abrir la puerta.
Desde este punto de vista la puerta es un mecanismo de poder, a
través de ella podemos explicitar que abandonamos o no el acto
pedagdgico que esti teniendo lugar; de hecho, cuando alguien esta
muy en desacuerdo con algo, cierra la puerta de un portazo. Dar un
portazo, desde el punto de vista semidtico, desde el punto de vista de '
entender la realidad como una recontextualizacién, tiene que ver con
renunciar, escapar, estar en total desacuerdo con una idea o un pro-
ceso. Por lo tanto, este objeto es también un mecanismo mediante el
que, como profesores, regulamos la libertad en el aula, es un dispo-
sitivo de narraci6n, es un discurso, a partir del cual evidenciamos lo
que se queda dentro y lo que se queda fuera, lo que nos pertenece y
lo que no, es el elemento a partir del cual legitimamos la pertenencia
o no al acto pedagdgico, es un contrato: dentro, estis bajo mi poder;
fuera, nolo estas. Cuando traspasamos como estudiantes el dintel del
aula, nuestro cuerpo se performa de manera determinaday, comoun
recurso mas de poder, controlado desde el profesor, la puerta como
discurso performari mi cuerpo, y porlo tanto mi mente, de determi-
nada manera. Invisible.
Y qué ocurre si el profesor les dice a los estudiantes: “;Qué os
parece que hagamos con la puerta?, ;la dejamos abierta o cerrada?”.
Yo no recuerdo a ningin profesor que me dejase opinar sobre qué
hacer con ella: dejarla abierta del todo, dejarla entornada, dejarla
cerrada, dejarla abierta cuando no hay nadie en el pasillo o volver a
abrirla cuando no haya gente (y sus voces no molesten), de tal mane-
ra que se alterna el mensaje: ahora esté abierta, ahora est4 cerrada:
Como narrativa pedagdgica, abrir la puerta puede ser un mecanismo
para desestabilizar las dindmicas de poder. Sobre todo si las deci-
siones se toman de manera democrética, como una comunidad de
aprendizaje horizontal, las decisiones sobre la puerta. Cuando un
profesor invita a los estudiantes a decidir sobre esta posibilidad, esta
cediendo parte de su poder, estd siendo disruptivo y esta modifi-
cando el mensaje: aqui las decisiones no solo las tomo yo, aqui las

 decisiones se toman en grupo y el grupo no es solo el grupo de estu-
diantes, el grupo es una comunidad de pares responsables.

" TUnaveztomadala decisién de abrir la puerta, las narrativas que
;e éxplicitan también son varias. La puerta abierta deja virtualmente
entrar el exterior dentro del aula, deja que la representacién del acto
pedagégico se contamine con el exterior y quizds la realidad entre a
formar parte de esa recontextualizacion que, como hemos explicado,
configura el acto pedagégico. Abrir la puerta también hace desapare-
cer la tensi6én y nos conecta con lo que podemos llamar como slow
education: entrar a clase tranquilo, relajado, disponer de tiempo su-
ficiente para desarrollar el proceso en el que nuestro cuerpo se adap-
ta al nuevo espacio de trabajo; quizas, con solo tener presente esa
posibilidad de que puedo salir se me quiten las ganas de ir al bafio, de
que si tengo un ataque de tos, NO TENGO QUE INTERRUMPIR, simplemen-
te salgoy eso es todo. Tener la puerta abierta también puede comuni-
car la idea de compartir, de comunicar lo que estamos haciendo
dentro con lo que acontece fuera, porque quizas los que estin en el
pasillo también tienen ganas de aprender. Definitivamente rompe
con la nocién de SECRETO, con laidea de que lo que ocurre dentro solo
pertenece a ese momento y a ese lugar, apareciendo la nocién de
EXPANSION, la idea de que, el aprendizaje, es un proceso continuo que
no solo sucede entre cuatro paredes, sino que ocurre en cualquier
momento y en cualquier lugar.

Este uso de la puerta como narrativa no es en absoluto
nuevo, lo que es nuevo es su desplazamiento hacia la pedagogia.
Hay un irea de estudio, el visual merchandising, en el que se ha
estudiado y se estudia de manera profunda los usos del mobilia-
rio como estrategia comercial: por ejerplo, hay tiendas que no
tienen puertas para facilitar la entrada de los clientes al méximo;
hay otras (las de productos de lujo) con puertas muy elaboradas y
muy pesadas que cuesta abrir; las hay correderas y dobles, como,
por ejemplo, en los bancos. ;Qué ocurriria si en un aula no hubie-
se puerta, qué mensaje se transmitiria con esa elipsis?, ;y qué
sucederia si como profesores cogiésemos unas laves y cerrdsemos
la puerta desde dentro? En un proyecto reciente, visibilizamos la
puerta hacia el exterior y la decoramos para intentar transmitir
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laidea de que lo que ocurria puertas adentro era diferente de lo que
sucedia en otros lugares. El resultado fue que las estructuras de
poder del centro nos obligaron a quitar la decoracién. Humanizare]
espacio 4ulico todavia produce muchas resistencias, puesto que
dicho espacio aparece en el imaginario colectivo como un lugar frig
y publico que ha de atender solo alo practico y alo descriptivo: enla .- realidad.-

educacién superior no se concibe la transformacién del aula en un , L -
espacio privado, aun cuando est4 demostrado que la sensacién de
calidez que produce la habitabilidad mejora el aprendizaje. Y aqui
nos topamos de nuevo con otra paradoja, la de que los modos de
educar obsoletos, en la superficie, nos dicen que su tinico objetivo
es el aprendizaje, cuando en realidad su interés se centra en crear
desidia y aburrimiento, razén por la cual no les interesa habitar el
aula, sino deshabitarla con determinados procedimientos como,
entre otros, dejar la puerta cerrada.

Asi que tenemos un nuevo mantra:

A

- A través del uso de las narrativas bidimensionales y tridimen-
sionales estamos transmitiendo mensajes que afectan a la

vamos a formular una nueva encrucijada para el lector. Un grupo
de personas van al cine y ven la misma pelicula. Cuando luego le
cuentan a otras personas de qué va la pelicula, resulta que cada
_ uno cuenta una pelicula distinta. Otro grupo de personas van aun
restaurante: todos comen la misma comida, pero luego describen
éus sensaciones con términos completamente diferentes y nos
parece normal que esas experiencias perceptivas con la comida
sean tan diversas. Otro ejemplo puede ser un grupo de personas
que leen la misma novela, o van al mismo concierto, o ven el
mismo anuncio y TODAS DESARROLLAN PERCEPCIONES DIFERENTES SOBRE
1A MISMA EXPERIENCIA. Y lo que no puedo dejar de preguntarme en-
tonces es: ;por qué en la experiencia educativa resulta que los
estudiantes han de pillar de manera exacta, calcada, reproducida
al 100x100, como un espejo, el curriculum? ;Cémo es posible que
én todas las manifestaciones humanas aceptemos la multiplicidad
interpretativa MENOS EN LAS RELACIONADAS CON EL APRENDIZAJE? ;Por
qué no aceptamos de una vez que cada persona tendrd un tipo de ex-
periencia diferente sobre el mismo curriculum? Pues porque existe

un tercer participante en cualquier hecho pedagégico al que nunca
 sele dala bienvenida: EL INCONSCIENTE.

I 1
Através del uso de las narrativas bidimensionales y tridimensionales
estamos transmitiendo mensajes que afectan a la realidad.

L N

En este epigrafe hemos trabajado con la puerta, pero...

NO ME ACUERDO DE NADA. EL HECHO PEDAGOGICO
¢LO TERMINA EL ESTUDIANTE?

Aceptados los mantras:

DELDIALOGO AL TRIALOGO
r ]

Los curriculums son sistemas de representacién que no reflejan la Resulta bastante sospechoso comprobar cémo el inconsciente es

unarealidad sobre cuya participacién se ha investigado en muchas
disciplinas relacionadas con las ciencias sociales menos en... la
educacién. El anclaje que las metodologias y los procesos educati-
vos siguen manteniendo con respecto al paradigma ilustrado e

realidad. sino que la construyen.
Hay que mirar el acto pedagégico como una narrativa tridimensio- -
nal. como una recontextualizacion.
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industrial no ha permitido que los estudios que ahondan en 1o
incontrolado, en lo invisible, en lo deseado y en los lapsus entren
a formar parte del juego formal de la educacién. La idea del aula
como una caja cerrada, de un lugar destinado a la estabulacién, la
idea de control y de cerramiento, de la quietud y del antiflujo, son
las que dominan el paradigma sobre el que la educacién esta asen- '
tada, cerrando la puerta al inconsciente. ‘
Para llevar a cabo el salto que la educacién necesita desde el
paradigma ilustrado hasta el no-paradigma posmoderno, una de las
necesidades més urgentes es aceptar el psicoanélisis como parte del
proceso. Y eso es lo que ha hecho Elizabeth Ellsworth a través de
Shoshana Felman y esta, a suvez, a través de Lacan. Leamos:

Fllsworth nos habla de un tridlogo entre profesor y estudiante
el que se entremezcla precisamente todo aquello que la pedago-
<4 tradicional nos dice que no interviene: los recuerdos, los de-
seos, los tabies, el miedo, el placer. Evidentemente, ese retorno
delo reprimido no hace sino complejizar la accién pedagégica, la
perturba: “El caracter indirecto y codificado de los pliegues que
conforman el inconsciente perturba la economia de la justifica-
cién” (Ellsworth, 2005: 72).

Lo fantasmal, las cucarachas transparentes, los restos de san-
gre ylos gritosa medianoche son lo que, entre otras muchas cosas,
modelan el acto educativo desde la perspectiva del psicoanilisis.
~ Porque "cuando intentamos recordar o reflejar en nuestras expe-
riencias, lo que ‘vuelve’ a nosotros no es lo que realmente nos
ocurri6” (Ellsworth, 2005:73).Y, efectivamente, le pido alalecto-
ra que recuerde alguno de los momentos que pas6 en la escuela y
compruebe la construccién mediada que nuestro inconsciente
modela sobre lo que verdaderamente sucedié. En este punto me
parece interesante rescatar un parrafo del capitulo en el que Orhan
Pamuk, autor de Estambul. Giudad y recuerdos, rememora sus dias
de escuela y que titula “El aburrimiento y los placeres de la escue-
la”. Pamuk nos cuenta:

Felman (1987) sefiala en su lectura de Lacan que el psicoandlisis trata del
descubrimiento de un “tercer participante en la estructura del didlogo™
(p.127) entre estudiante y profesor.

Ellsworth (2005: 71)

Los significados del inconsciente para pricticas y proyectos educativos no
han sido estudiados o articulados de forma sistematica.
Ellsworth (2005: 65)

Este tercer participante renombrado por Ellsworth como el
Otro toma un desvio de la linea recta que marca la educacién tra-
dicional:

Lo primero que aprendi en la escuela es que habia gente que era tontay, lo
segundo, que algunos eran més tontos todavia. Como con la edad que tenia
atin no me habia dado cuenta de que el ignorar una diferencia tan funda-

mental y determinante en la vida, como también lo son las de religién,

En lo ideal de la estructura de didlogo entre profesor y estudiante en la que se raza, sexo, clase, fortuna y (en ltimo lugar) cultura, es una muestra de

supone que el aprendizaje se desarrolla lineal, cognitiva, acumulativa, progresi- madurez, delicadeza y caballerosidad, cada vez que la maestra preguntaba

vamente en un tnico sentido desde la ignorancia al conocimiento, llega un dis- algo en clase levantaba excitado el dedo para demostrar que me sabia la

curso que perturba todo esto. Todo el aprendizaje y el conocimiento toman un Tespuesta correcta.

desvio a través del discurso del Otro, a través del inconsciente y de las dinémicas Pamuk (2006: 145)
opacas de la prohibicién social y cultural. Y es debido ala presencia de este tercer

término, que no habla de forma directa, sino a través de sustituciones, desplaza- Aqui podemos encontrar muchos de los temas que estamos

abordando; para empezar, que lo que realmente se aprende en la
escuela nada tiene que ver con los contenidos del curriculum, sino
~mAs bien con otro tipo de experiencias, y que este aprendizaje

mientos, suefios y lapsus orales que el aprendizaje no puede continuar de forma
directa. Por consiguiente, el inconsciente es el tercer participante.
Ellsworth (2005: 72)
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aceptar que compartimos la experiencia de ensefiar con los estu-
diantesy con sus inconscientes, que trabajamos con una estructu-
ra triangular asimétrica que problematiza el acto pedagégico y lo
convierte en algo mucho més complejo que el hecho de vomitar los
apuntes €1 el examen.

real, que sucede, se lleva a cabo mediante procesos de ignorancia.
En esta etapa, Pamuk todavia no esté lo suficientemente bien educa-
do para saber qué es lo que tiene que ignorar: las diferencias de
raza, sexo, clase y de cultura. Pero lo que Pamuk nos esta verdadez
ramente diciendo no es que realmente tenga que ignorar estos
conceptos tan importantes, es que tiene que volverlos invisibles;
hacer como si esa diferencia no existiese, aunque esa diferencia
realmente exista. La escuela, por lo tanto, le estd ensefiando a
invisibilizar lo politicamente incorrecto, lo incémodo, lo insal- :
vable. En lugar de ensefiarle a identificarlo, tratarlo y quizis
cambiarlo, le esta ensefiando a PASAR SOBRE ELLO, a desarrollarun
pliegue que oculte que esas diferencias estin alli. El nifio Pamuk"
todavia no conoce los cédigos de invisibilizacién y por eso. y con
gran excitacién, levanta la mano para poner encima de la mesa
esas diferencias sin darse cuenta de ello. La escuela matara la
excitacién y la efervescencia que estan relacionadas con la pasién
por el conocimiento, ocultando, pliegue tras pliegue, el placer a
través de las densas capas del aburrimiento. :
En el texto de Pamuk sobrevuela todo el tiempo la cuestién
del inconsciente, el porqué de todas esas normas que la maestra
pretende ensefar, que le obligaran a dejar de ser nifio y transfor-
marse en adulto, tienen que ver con los desbaratamientos del
Otro: lo que esta ocurriendo en su aula es cosa de tres. En absoluto
recuerda los contenidos, ni siquiera los procesos: recuerda la san-
gre que se derramé en clase, recuerda un cierto tipo de mirada, la
verglienza y, por encima de todo, el aburrimiento.
Desplazando esta realidad hacia la pedagogia, podemos afir-
mar que:

ENSENAR ES IMPOSIBLE

Fl feconocimiento de que lo importante no es solo aceptarla inter-
pencion del inconsciente en el proceso educativo, sino aceptar ademas
qﬁc,el aprendizaje se produce gracias a este giro eslo que lleva
- 5 Elizabeth a redactar la impactante frase: ENSENAR ES IMPOSIBLE
(2005: 64), que se puede interpretar como ENSENAR TAL COMO SE HA
HECHO HASTA AHORA, ES IMPOSIBLE, porque, como estamos viendo, las
pedagogias tradicionales o toxicas realmente lo que pretenden es
NO ENSENAR.

En este juego de falsedad educativa, los profesores hacen que
ensefian y los estudiantes hacen que aprenden, pero REALMENTE EL
APRENDIZAJE NO TIENE LUGAR, lo que tiene lugar es un acto pedagégi-
coen el que todo el mundo miente, donde se produce un sistema
bulimico basado en el atracén de datos, €l vomito y el olvido, en
una experiencia paradéjica que dice que pretende educar, cuando
lo que realmente pretende es EMBOTAR, AGOTAR Y ASESINAR el cono-
cimiento.

Ensefiar es imposible porque el inconsciente constantemente desbarata las
mejores intenciones de las pedagogias. Lo que se ensefia nunca es lo que se
aprende y ensefiar es estructuralmente incompleto.

Ellsworth (2005: 65)
M 1

Cuando intentamos ensefiar atgo. lo que aprende el estudiante no Para Elizabeth, y aqui empezamos a entroncar con las peda-
es lo que sucedié en clase gogias regenerativas, la frase ENSENAR ES IMPOSIBLE 1o es negativa,

[ e muy al contrario:
Para que la educacién se convierta en una practica que pro- La frase de Felman “ensefiar es imposible” no es una frase final o simplemen-
duzca verdaderamente el aprendizaje, debemos empezar por té negativa. Su estela crea una situacién pedagégica sin precedentes, la situacién
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de implicarse en la ensenanza con el completo reconocimiento de la existencia delante de ti (tus profesores, los libros que hasleido, tu familia, las peliculas

¢ importancia del inconsciente. Crea la situacion de implicarse en la ensefian- has visto, 1a informacién que no has querido alojar en tu interior) y parte

€
za en el completo reconocimiento del cardcter no resuelto de la pedagogiayla g: otralinea atn por tirar, ya que los estudiantes, si hacen rizoma contigo,
indeterminacién de la direccionalidad. generardn nuevas estructuras de conocimiento que ala vez influirén en otras
Ellsworth (2005: 64) - pers onas (especialmente si tus alumnos van a sex profesores), de manera que
se generaréuna estructura infinita de lineas-conocimientos encadenados de

Siaceptamos el mantra LOS ESTUDIANTES NO APRENDEN LO QUE LES
ENSENAMOS, empezaremos a ensefiar de la inica manera en la que el
aprendizaje se construye: convirtiéndonos en antipedagogos (“un
antipedagogo es el pedagogo por excelencia”) (Ellsworth, 2005: 64),
que, por el mero hecho de aceptar que los estudiantes aprenderédn
algo diferente de lo que les ensefiemos, seremos capaces de conse-
guir que el aprendizaje, de forma paradéjica, suceda.

Afirmar que ensefiar es imposible no quiere decir que log
estudiantes no aprendan. Claro que aprenden. Pero lo que apren-
den es una masa gelatinosa, viscosa y pegajosa de conceptos en
movimiento que se generan a través de lo aprendido anteriormen-
te, sus deseos, sus preferencias, lo que inconscientemente deci~
den ignorar... Los productos pedagégicos son, como el resto,
producciones culturales inacabadas, incontroladas y, por lo tanto,
IRREPRODUCIBLES, de tal manera que JAMAS CONTROLAREMOS LO QUE
ALGUIEN HA APRENDIDO.

Es decir, si como profesores aceptamos el trabajo del Otroy
vemos su participacién como algo que nos alimenta en lugar de
verlo como algo que nos infecta, es cuando el aprendizaje se pro-
ducird de verdad. Como profesoras, tenemos que aceptar nuestra
incapacidad para transmitir algo de manera completa y, por el
contrario, aceptar nuestra capacidad para producir una practica

educativa rizomética, mesetaria, sin general y agenciada:

manera orginica, con diferentes ritmos, tamafios y pulsaciones, que no tiene
principio ni final.
Acaso (2011a: 37)

" Esaqui,enlo incontrolado, en el placer, en los recuerdos, en
el liquido amniético, en la sorpresa y en el futuro donde TIENE
LUGAR EL APRENDIZAJE.

$1LOS ESTUDIANTES NO APRENDEN LO QUE LES ENSENAMOS...
;QUIEN TERMINA EL ACTO PEDAGOGICO?

Todo lo que acabamos de ver, esta debacle educativa que no ha
dejado titere con cabeza, nos lleva al tercer nodo de este capitu-
1o, nos lleva a hacernos una pregunta poco o nada formulada en
educacién y que en cambio lleva afios y afios siendo formulada
en el campo de la semiéticay en los estudios sobre artes visuales
y que consiste en cuestionarnos: ;quién termina el acto peda-
gogico?

Tradicionalmente, en la pedagogia se crea un bucle transicio-
nal donde el acto pedagégico queda terminado, una vez més, por el
docente: el bucle comienza cuando este expone los contenidos,
continiia con la toma de apuntes por parte de los estudiantes (jesa
toma que intenta ser lo mas literal posible!), contindia con el pro-
ceso de memorizacién y vomitado en el examen y finaliza con la
evaluacién: el profesor representa de forma numérica la calidad de
la mimesis del escrito del estudiante con respecto a sus explica-
ciones en clase. El proceso queda cerrado, sellado, clausurado.
Fin. Nos podemos dar por satisfechos... o no.

;No hemos dicho que la novela la termina el lector y no
quien la escribe, la sinfonia el pablico y no quien la compone o

Cuando te planteas la educacién como una prictica rizémica:

Tii no eres el centro de la clase (o raiz principal) y los estudiantes las raicillas
secundarias que se desarrollan en torno a ti.

Td eres una parte mas de una situacién donde se regenera conocimien-
to en perpetuo crecimiento, en movimiento, donde hay una linea tirada

76 77




la interpreta, la tortilla de patatas el comensal y no quien la coci-
na? Aceptémoslo: el acto pedagégico lo termina el estudiante, ¢]
resultado del acto pedagdgico es un entramado de aceptaciones,
rechazos, robos y préstamos que se funden en un tridlogo que ba-
talla en la cabeza del estudiante. Por lo que, quizas, estaria mejor
decir: el acto pedagégico NO lo termina el estudiante porque, sen-
cillamente, no se termina. Aunque esta indeterminacién sucede
en el estudiante en vez de en el profesor. Para ilustrar con un ejem-
plo la idea de que el acto pedagégico lo termina el estudiante, in-
vito al lector a que reflexione sobre qué es lo que verdaderamente
aprendi6é Orhan Pamuk en la escuela cuando nos cuenta: “[...Jtodog
ellos me ensefiaron cosas mucho més profundas sobre la Humani-- =~ =
dad y la vida que todos los manuales de Conocimiento del Medioy ‘
todos los boletines de Comportamiento en el Aula” (2006: 151). ;

cAPITULO 3
E LAS PEDAGOGIAS CRITICAS A LAS PEDAGOGIAS

- REGENERATIVAS: DEL CURRICULUM OCULTO
A LAS PEDAGOGIAS INVISIBLES

El desplazamiento entre semiética y pedagogia no es nuevo, lo que
es nuevo es reconocerlo como tal. El interés por estos temas
comienza a generar literatura académica alrededor del afio 1968,
cuando el pedagogo norteamericano Philip Jackson, en su obra La
vida en las aulas, maneja por primera vez el concepto curriculum
oculto, que sera rescatado por Jurjo Torres en 1991 en un texto que
tiene este término por nombre y que fue aquel que enconiré en el
afio 2004, paseando por la Feria del Libro de Madrid. El titulo salt6
hacia mi como si de una alimafia hambrienta se tratara, de ma-
~ nera que descubri un concepto que me interesé desde el primer
momento, ya que, por fin, la pedagogia se cruzaba con algo que
aparentemente no le pertenecia. A partir del texto de Torres, des-
cubri toda la compleja red de textos correspondientes a los estu-
dios del curriculum oculto y descubri también que el origen de esos
estudios estaba en la pedagogia critica: los autores que més han tra-
bajado las nociones relacionadas con lo implicito en la educacién
sonprofesionales anglosajones como Henry Giroux, Michael Apple
o Peter McLaren, todos ellos internacionalmente reconocidos y
catalogados con la etiqueta de “pedagogos criticos™. No es este €l
lugar propicio para explicitar este cuerpo de estudios y el lector

78 79




que desee hacerlo puede organizar su propia incursién al mundo de}
curriculum oculto y su construccién desde la pedagogia criticaenls
bibliografia (también recomiendo la seleccién de autores ¥y textos
que sobre este tema hace Carla Padré en la pigina 4a del libro i
aprendizaje de lo inesperado). En este relato, queremos llegar a otrg
puerto. A pesar de todo, tenemos que decir que nosotros hemos sidg
fervientes defensores de la pedagogia critica, pero, desde que Ia-
obra de Elizabeth Ellsworth se cruzé en nuestras vidas, nos hemog
replanteado muchas cosas con respecto a este tipo de posiciona-
miento educativo y nuestra pasién por la pedagogia critica es una de
ellas. Me explico. En primer lugar, como sefiala Carla Padré:

~ destapa todo aquello que estidbamos haciendo mal y no nos
ofrece posibilidades de cambio reales. Nos deja sumidas en el
 fracaso de la comprobacién de nuestros propios errores. Nos
dejasin sentido. En el fondo, en vez de empoderarnosy, a par-
{ir de dichos descubrimientos, despertar en nosotros ganas por
ﬂordar la transformacion y cambiar el mundo, la pedagogia
critica nos desmorona.

- La primera que se atrevi6 a poner en entredicho los valo-
res, aparentemente democriticos y neutrales, de los pedagogos
criticos fue Elizabeth Ellsworth cuando en 1989 escribié el que
puede que sea su texto més famoso: “Why Doesn't This Feel Em-
~powering? Working Through the Repressive Myths of Critical
Pedagogy" (" ;Por qué me parece que esto no es empoderador?
Trabajando a través de los mitos represores de la pedagogia cri-
tica™), en el que relata lo frustrante de la experiencia que supu-
so trabajar el racismo en sus clases:

Desde hace unos afios, en nuestra area, el discurso de la pedagogia critica se
ha convertido en un acto de repeticién cultural, casi en una cita indispensa=
ble. Sus postulados seducen, como seducen quienes la narran. Quizis porun -
lenguaje que parece tan cercano, tan progresista y agitador que ni te planteas
sus fisuras. i =
Acaso y Ellsworth (2011¢: 41) La docente y el grupo-clase se dan cuenta de que existe una gran brecha

, entre lo diseursivo y lo experiencial, entre lo que se afirma en los textos
Este parrafo representa una realidad: la pedagogia critica es

el lugar pedagégico desde el que se posicionan la mayoria de los
docentes que cuestionan el sistema y que, con el paso del tiem-
Po, se ha erigido como LA POSICION DE LOS EDUCADORES PROGRESIS-
TAS. Cuestionarla o volverse abiertamente en contra de ella se
convierte enun ejercicio extrafo, ya que parece que no hay otra
posicién, y es justo aqui donde queremos invitar al lector a
realizar una revisién critica de la pedagogia critica.
;Cudl es la razén de nuestra sospecha? La reflexién critica
resulta clave para realizar cualquier tarea, mas todavia si la tarea
esta relacionada directamente con responsabilidades sociales co-
mo la educacidn, pero la reflexién critica, en tanto que entiende
el cuestionamiento critico como la parte fundamental de sus
acciones, incide en el discurso del NO como principal (y puede
que Gnica) estrategia, distancidndose enormemente de la trans-
formacién, de la posibilidad, de las estrategias de regeneracién.
El discurso de la pedagogia critica es un discurso que llega,

ylos efectos de los mismos en el contexto social de aquella aula. Y lo que
presumiblemente parece critico y esperanzador, se transforma en su dis-
gusto. De este modo, se exacerbaban las mismas condiciones delo que ibaen
contra, incluyendo el eurocentrismo, el racismo, el sexismo, el clasismoyla
educacién bancaria. Hasta el punto de que nuestros esfuerzos para poner en
prictica los discursos de la pedagogia critica nos llevan a reproducir relacio-
nes de dominacién en nuestra clase, estos discursos nos atravesaban de
forma represiva y pasaron a ser vehiculos de la represién.
Ellsworth (1989: 298), citada por Carla Padré
en Acaso y Ellsworth (2011¢: 51-52)

- Este discurso que critica Ellsworth es desesperanzador, ne-
gativo y pesimista. El pedagogo critico llega y nos dice todo lo
que est4 mal sin abrir caminos de posibilidad de esperanza ni de
transformacién: es un discurso masculino, patriarcal y autoritario
que, de forma paradéjica, nos dice que tenemos que ser feministas
y democriticos. ;Cémo no nos habiamos dado cuenta?:
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[...] que tenia que revisar la pedagogia critica mas que apostar por la utopia Torres: “El anélisis tedrico que estos autores realizan parte de la
suposicion de que las sociedades humanas estén divididas de for-
ma jerarquica, en clases, y que esta jerarquizacién se mantiene y
perpettia a través de lo que denominan la violencia simbélica”
(2003: 89)~
.~ Ambos autores exponen la idea del acto pedagégico como un
acto violento desde su base, de manera que enuncian un mensaje
de descubrir que la pedagogia critica no era lo que estdbamos q@e nadie quiere escuchar: laraiz de nuestra sociedad, l1a educacién,
buscando, le pregunté a Elizabeth sobre las posibilidades que nos est4 anclada en la violencia. Este uso de la violencia como raiz social
quedaban y ella desplazé la pregunta hacia las PEDAGOGIAS REGENE-= se utiliza para que, primero, ciertos grupos sociales mantengan su
RATIVAS, como veremos més adelante. = situacién de poder frente a otros; segundo, para que sean €sos gru-
Lo que pretendemos hacer desde este capitulo es evidenciar ~ possociales y no otros los que definan qué conocimientos deben
que debemos desarrollar metodologias y formatos de trabajo que integrar la cultura dominante; tercero, para que sean ellos los que
aprovechen las aportaciones interesantes de la pedagogia critica, modelen la serie de mecanismos arbitrarios y costumbres que, me-
pero que la renueven con aportaciones situadas, esperanzadoras y diante el mecanismo de la repeticién que precede al de la reproduc-
optimistas. Desde el descubrimiento del término curriculum oculto cion, se creen normas invisibles a través de las cuales mantener su
en 2004, hasta hoy han pasado ocho afios y, entre todos los concep- situacion de poder sin hacer explicito el proceso de dominacién.
tos que nos han nutrido, cinco son los que hemos rescatado para la La invisibilidad es una de las caracteristicas mis importantes
construccién de nuestro ideario: la violencia simbélica, el curricu- que debe tener este tipo de violenciay que lleva alos autores a hablar
lum opaco, los aprendizajes de la ausencia, la direccionalidad y la de la pedagogia implicita, que es, también segiin ellos, la mAs eficaz
performatividad. Las cinco patas de las pedagogias invisibles. (2008: 64). ya que es: “Unaviolencia cuyo cardcter especifico es que
logra ocultarse como tal” (Bourdieu y Passeron, 2008: 32). Es decir,
una violencia que se disfraza de otra cosa, lo cual es casi peor que la
violencia que no se disfraza, que te llega de manera inesperaday te
hace sangrar. Porque lo que esti claro es que la violencia simbélica
se manifiesta en el cuerpo y lo hiere, por ejemplo, obligindonos a
vestir de manera diferente a como nos gustaria:

que propugna, porque, al fin y al cabo, los momentos utépicos son siempfe
predicados de los intereses de los que estin en posicién de definirlos.
Ellsworth (1989: 308), citada por Carla Padrg

en Acaso y Ellsworth (2011¢: 58)

Enganchadas en este conflicto, en el verdadero conflicto

CUERPOS UNIFORMADOS. HERIDAS INVISIBLES
Y VIOLENCIA SIMBOLICA

Aunque Jurjo Torres cite ya en su libro a Bourdieu para explicar el
desarrollo de la teoria de la reproduccién cultural (Torres, 2003:
88) y de forma concreta escriba sobre ella (Torres, 2003: 89), el
concepto de violencia simbélica se nos cruza y empieza a modificar
nuestra visién sobre el curriculum oculto cuando entramos en con-
tacto en 2009 con el texto de Bourdieu y Passeron La reproduccidn.
Elementos para una teoria del sistema de ensenianza (2008). En este
ensayo (por otro lado sumamente complejo) se explicita la funcién
de las instituciones destinadas a la ensefianza como reproductoras k
del orden politico, moral, social y cultural establecido. Segin

Otro ejemplo de violencia simbglica reside en la obli’gacién de llevar uni-
forme por parte de los estudiantes: llevar uniforme significa desprender-
te simbélicamente de tu identidad, de tus valores como individuo tnico
para pasar a formar parte de una comunidad; significa simbélicamente
anular el pensamiento propio para pasar a adoptar sin dudas, practica-
mente como un dogma de fe, el pensamiento de la institucién que nos
obliga a llevar uniforme. De esta manera, las instituciones religiosas de
cardcter conservador suelen obligar a los estudiantes a llevarlo mientras
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que las instituciones mis progresistas dejan a sus estudiantes expresars;;

,  iradicionalmente el profesor y que fue reivindicada hace unos afios
identidad individual mediante la norma de no llevarlo. En resumen; o]

por la presidenta de la Comunidad de Madrid, Esperanza Aguirre,
como elemento a recuperar del acto pedagdgico tradicional. Al re-
flexionar sobre por qué un determinado partido politico reivindica-
ba el uso de la tarima en el siglo Xx1 me di cuenta de algo de suma
jmportancia: la tarima NO ES UN DISPOSITIVO para que los estudiantes
vean mejor al profesor, es un DISPOSITIVO para que el profesor pueda
ejercerla vigilancia sobre los estudiantes. Este es un muy buen ejem-
plo del concepto violencia simbdlica y de cémo esta puede ser ejercida
através de diferentes sistemas, en este caso, uno arquitecténico. Esta
idea de la tarima enlaza conla de que la distribucién espacial del aula
tradicional tiene que ver con el panéptico (Torres, 2003: 42): la orga-
pizacién arquitecténica que persigue la vigilancia permanente y que
es la que organiza el modo de vida de las carceles. Es decir, al re-
flexionar sobre la tarima, me di cuenta de que la organizacién espa-
¢ial del aula tradicional dista mucho de basarse en el aprendizaje, se
basa en la vigilancia, se basa en el control, se basa en la posibilidad
omnipresente de la ejercitacién de una pena.

- El problema es que este uso de la tarima como agente vigilante
estaba empafiado: no lo lograbamos ver debido a las dos capas que lo
ocultaban: la primera capa tenia que ver conla idea del panéptico; la
segunda capa ocultaba esta idea. El mensaje ya no estaba oculto a
través de un solo mecanismo, sino de dos: habiamos dejado atrés el
curriculum oculto para llegar al curriculum opaco, esa franja de
relato que nos dice: mediante la tarima queremos mejorar la educa-
cién, para que no podamos ver que lo que realmente se pretende es
anular el aprendizaje y desplazar al docente desde su situacién de
profesor hasta la situacién de vigilante. El curriculum opaco va més
all del curriculum oculto porque no es que se oculte: es que oculta
que esté oculto, es decir, es un curriculum aparentemente explicito
yvisible, como la tarima que nos dice “estoy aqui para que me pue-
das ver mejor”, pero, detras del vaho, lo que realmente nos dice es
“estoy aqui para poder verte mejor”. Partiendo de la estrategia tipi-
camente feminista del conocimiento situado, algo que parece expli-
cito se revela como perversamente implicito en un juego de pliegues
y capas que nos desbordan.

mensaje implicito que supone llevar uniforme significa: renuncio a ms
mismo. Con este mecanismo simbélico, el mensaje, porlo menosen Espas

iia, es el siguiente: no solo me despojo de mi identidad individual, sine que -
adopto una identidad anglosajona como corresponde al uniforme con faldsy.
escocesa y jersey oscuro con el escudo del centro (para ellas) mientras que
ellos llevan pantalén de franela gris y corbata...

Acaso (2011a: 55)

Por ejemplo, obligindonos a estar en un lugar en el que no que-
remos estar; por ejemplo, obligindonos a hablar cuando queremos
callar o, por ejemplo, obligindonos a estar horas y horas sentados;
cuando nuestros cuerpos nos piden movimiento. El ritmo artificial -
de la escuela es una suerte de violencia simbélica genérica que orga-
niza las microviolencias cotidianas de repeticién y miedo. e

El inicio de transformacién desde el curriculum oculto a lag
pedagogias invisibles no fue descubrir la invisibilidad de este
tipo de violencia, algo que ya quedaba muy claro en las definicio=
nes del curriculum oculto, sino descubrir que esas violencias se-
volvian reales en el cuerpo ademas de en la mente, haciendo un
giro perverso que nos obligaba a replantearnos nuestro trabajo
como docentes para prestar una especial atencion a las pieles de
los estudiantes y los profesores, su carne y sus visceras. La peda-
gogia critica presentaba las dinadmicas y los efectos del curriculum
oculto en el plano de lo abstracto, pero, al mezclar dichos efectos
con la idea de la violencia simbélica, nos dimos cuenta de que
teniamos que llevarlo a un plano situado, a un plano real.

UN POCO MAS DE VAHO. DESCUBRIENDO
LA OPACIDAD DEL CURRICULUM

La idea de la violencia simbélica se filtré en nuestras cabezasy
empezamos a reflexionar sobre uno de los elementos pedagégi-
cos por excelencia: la tarima, esa estructura sobre la que se sitda
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NO ACORDARSE DE APAGAR EL FUEGO PARADAR
DE COMER AL GATO. LAPSUS, OLVIDOS Y OMISIONES.

répetimos que el sistema de evaluacién de la asignatura seria la
utoevaluacién, cuando en los grupos de discusién preguntibamos si
sabian como iban a ser evaluados, la mayoria de ellos explicaban que
10 habiamos dicho nada al respecto. ;Cémo se podia olvidar, escon-
der, omitir una informacién tantas veces contada y, sobre todo, por
qué? Fn lineas generales los estudiantes ejercian mecanismos de
resistencia ante todas las modificaciones que les proponiamos, pero
ante la que mayor resistencia demostraban era al cambio en los

El curriculum oculto se centra en lo que esté, analiza lo que vemog
mientras que las pedagogias invisibles van mucho mas alla y explo-
ran terrenos tan resbhaladizos como son aquellos en los que apren-
demos de lo ausente, entendiendo como tal més de lo que desp]_eg(‘)
Elliot Eisner cuando en 1985, en el libro The educational imaging-
tion, acufia el término nule curriculum, que ha sido traducido al
castellano como el curriculum nulo o el curriculum ausente yconel
que se referia alo que aprendemos de lo que no nos enserian. i

mecanismos de evaluacién, de manera que, sencillamente, transfor-
maban su resistencia en olvido, la forma mas potente de resistencia.
Hay algo que no me gusta, asi que lo olvido, no ha existido, ni existe.
No quiero que mi gato se muera de hambre, pero resulta un despil-
farro darle leche, pues me olvido de apagar el fuego, la leche hierve,
se sale del cazo y mi gato toma leche. Fin.

Las pedagogas invisibles se preguntan por las ausencias, no
solo se preguntan y hacen explicito su curriculum oculto, sino que
se cuestionan qué importancia tiene lo que no se est4 ensefiando,
cudl podria ser nuestro curriculum posible, abrazando las infini-
tas posibilidades de dar nuestra clase que no estamos utilizando.
Rebasando definitivamente los estrechos limites del curriculum
oculto, las pedagogias invisibles aceptan que lo que no ocurre es a
veces més importante que lo que ocurre y prestan atencién e
investigan sobre aquellos lugares que ni siquiera han sido conce-
bidos como pedagégicos.

El curriculum nulo se constituye a través de tres tipos de ausencias relacio=
nadas con los tres integrantes del proceso educativo: aquello que el docente
obvia, aquello que el estudiante olvida y aquello que las instituciones relegan
de su memoria. Lo que el docente obvia est intimamente ligado con su posi=
cionamiento politico, seguramente agazapado en lo més profundo de su
inconsciente. No incluir nociones basicas de educacién sexual, no incluir
arte contemporaneo (no hay quien lo entienda), que las chicas no practiquen
fatbol. El término que mas utilizaré en este apartado esno, porque los profe-
sores ejercen su docencia basindose mas en lo que no nos ensenaran (pero
que luego irreparablemente nos ensefian) que en lo que realmente nos aca=

ban mostrando en sus clases.

Acaso (2009: 25)

La idea que se incorpora desde los lapsus psicoanaliticos es
que lo que se obvia, lo que no se incluye, lo que se olvida es de
hecho més efectivo, desde el punto de vista del aprendizaje, que lo
que se incluye. Por ejemplo, si en la clase de historia del arte solo
pones ejemplos de artistas varones, puede que alguien se acuerde de
sus nombres y de su fecha de nacimiento, pero lo que esté claro es
que todos aprenderdn que no hay grandes mujeres artistas en la
historia del arte. Pero vayamos més alla: en uno de nuestros ulti-
mos proyectos nos cansamos de repetirles a los estudiantes que
ellos mismos serian los que se evaluarian, de forma personal, uti-
lizando mecanismos de autoevaluacién. Pues bien, por mucho que

INTENTANDO EXTRAER LAS VETAS DE CHOCOLATE
DEL BIZCOCHO: DESPLAZANDO LA DIRECCIONALIDAD
HACIA LA PEDAGOGIA

DEL CURRICULUM OCULTO A LA GRIETA INTERNA

En la mayoria de los textos que hemos leido sobre el curriculum
oculto se evidencia la necesidad de reflexién y andlisis y se dan
ejemplos, a veces muy precisos, de como las instituciones y los
profesores hacemos usos incémodos del lado connotativo del
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estudiante. El concepto direccionalidad tiene que ver, por lo
tanto, con como adaptamos el lenguaje visual para que los objetos
que producimos (libros, muebles, comida, ropa) acaben siendo
deseados y, por lo tanto, comprados por el ptblico para el que se
disedian. Tiene que ver con que ese producto encaje en la psique
del consumidor y este diga: lo quiero, jme lo compro! Es un con-
cepto desarrollado desde los estudios de marketing y que se usa,
entre otras, en la industria del cine, donde se contempla como el
conjunto de caracteristicas que persiguen que el espectador conec-
te con alguno de los personajes de la narracién y, al poner en fun-
cionamiento los procesos de identificacitn, le lleven hasta el
- extremo de llorar, indignarse o cerrar los ojos de dolor. Puede
decirse que cuando una pelicula no tiene éxito es porque su direc-
cionalidad no ha encajado con su espectador ideal, no ha encajado
con ESE 0 ESA para quien se ha disefiado la pelicula.

Pues bien, la brillante idea que tiene Elizabeth y que desa-
rrolla en Posiciones en lo ensefianza consiste en desplazar la di-
reccionalidad hacia la pedagogia y hacernos ver que disefiar e
implementar un curriculum tiene mucho que ver con disefar y
producir una pelicula, de tal manera que nosotras, como profeso-
ras, consiruimos nuestras clases pensando en nuestro estudiante
ideal. Esta construccién inconsciente deja fuera a muchos parti-
cipantes, deja fuera a todos aquellos que no entran en esa catego-
ria, y estas dindmicas de inclusién y exclusién son las que al final
afectan de manera profunda a los procesos de ensefianza-apren-
dizaje. No son los contenidos, no es la legislacién, no es el te-
mario oficial: lo que realmente consigue que aprenda o que no
aprenda alguien es el sutil e invisible nivel de encaje de la direc-
cionalidad del profesor con la del alumno que me ha tocado. Asi
que, al igual que en los estudios filmicos y de mercado se habla de
la espectatoriedad, quiza deberiamos empezar a hablar de la estu-
dianteriedad, es decir, hay que empezar a estudiar c6mo se confi-
guran las dinimicas de un acto educativo entre los estrechos
miérgenes que dejan las posiciones de los estudiantes y las de los
profesores. Es ahi, y no en otro lugar, donde se produce el apren-
dizaje.

curriculum. Pero al leer Posiciones en la ensefianza, a pesar de que es
evidente que Elizabeth esta tratando sobre este concepto, resulta cuan-
do menos curioso que lo nombre solo una vez. Ya desde la propia Fli-
zabeth se produce una clara resistencia a utilizarlo y a poetizar ¢]
discurso mediante la creacién del concepto “grieta interna”.

[...1 hemos sobrepasado el curriculum oculto. Ya no estamos hablando de una
ideologia no reconocida del curriculum que se puede sacar alaluz y determi-
nar a través del analisis... Por el contrario, hemos llegado a la “grieta inter-
na” dela educacién, que "no se puede resolver” (Bahovec, 1994: 171). Hemos
llegado ala imposibilidad de perfeccionar los encajes entre lo que el profesor
o el curriculum pretenden y lo que el estudiante logra; lo que un profesor "sa= V
be” y lo que ensefia; a qué invita el didlogo y qué es lo que llega de forma

espontinea. L
Ellsworth (2005: 61)

Elizabeth obvia de forma determinada el término curriculum
oculto, mientras que el texto entero gravita sobre otro concepto que
se presenta como elemento vertebral y que aparece en el subtitulo
del propio libro ("Diferencia, pedagogiay el poder de la direcciona-
lidad™) y que es completamente nuevo para la pedagogia. El concep-
to direccionalidad marca realmente un antes y un después en la
construccién del término pedagogias invisibles, ya que nos hace
replantearnos las reglas del juego en el espacio pedagégico. Como
veremos seguidamente, aunque resultara evidente que la direccio-
nalidad estaba alli, no lograbamos visualizarla, y menos darle un
nombre, y por eso las ensefianzas de Elizabeth han sido tan impor-
tantes en nuestro trabajo.

+QUE RAYOS ES LA DIRECCIONALIDAD?

En lineas generales podemos decir que el concepto direccionali-
dad tiene que ver con cdmo un ser humano disefia un producto
teniendo en cuenta su destinatario; es decir, si yo disefio una silla
barata, de madera, y con una mesa plegable, esa silla, de manera
bastante clara, le dir4 a su destinatario que su usuario ideal esun-
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No Es UNA COSA, ES UN CONJUNTO DE COSAS Jenguaje corporal preciso que también queda afectado (y mucho)

por ]a posicién espacial que elijo para situar mi cuerpo dentro
del aula: me quedo de pie frente a los estudiantes, me siento en
la mesa frente a los estudiantes, me siento enire los estudiantes,
realzo el aura (ese espacio vacio que rodea a quien ostenta el
poder en casi todos los grupos humanos) o la intento hacer des-
aparecer... Estas son las vetas de chocolate que tenemos que
aprender a very que funcionan todas juntas, suspendidas en el
tiempo, sin un principio y un final claros, ya que seguiran ope-
rando en la psique de la comunidad educativa mucho después de
que se acabe el curso.

La direccionalidad es un indicador sutil, ni ostensible, ni nom
brable, es algo inconsciente (Ellsworth, 2005: 12). Un ejemplb
que nos puede hacer entender que la direccionalidad no es una
cosa, sino un conjunto de cosas, es visibilizarla en nuestra cons-
truccién visual cotidiana: cuando elegimos la ropa, zapatos,
peinado, joyas, maquillaje, gafas, etc., con las que nos ataviamqg
por la mafiana, estamos trabajando nuestra direccionalidad, es-
tamos construyendo, a través del lenguaje visual, un discurgg
que le estd diciendo al otro quiénes somos. Es decir, elegimos
esa combinacién de objetos y los articulamos con una composi-
cién construida para contestar a la pregunta jquién piensan log
demds que soy yo? o ;jquién pienso que soy yo para los demds? o
;quién pienso yo que soy para mi misma? Como podemos ver, la
direccionalidad tiene que ver con el posicionamiento (yo soy es-
to) y con la transmisién de este concepto a través del lenguaje
visual (solo recordar que el término posicionamiento viene del
marketing, donde continuamente se habla del posicionamiento
del producto, es decir, cémo ese producto se relaciona con su
comprador ideal). También este texto que estoy escribiendo;
como producto que es, estd impregnado de un modo de direccio-
nalidad y busca a un lector ideal. Bisicamente todo lo que hace-
mos, mis alla de las peliculas, de los libros, de nuestra forma de
vestirnos, esta organizado desde la direccionalidad, porque cuan-
do decido poner o no poner cebolla en la tortilla de patata estoy
(inconscientemente) pensando en la reaccién de deseo de quien
se la comerd.

T.A'DIRECCIONALIDAD ES INVISIBLE

Fl funcionamiento del poder y del posicionamiento social [...] puede
ser delicado y aparentemente intangible. Con frecuencia, las redes del
poder y del posicionamiento social en las relaciones pedagégicas pue-
den estar hechas de lineas delgadas y fibrosas. Pueden ser como las
bandas de chocolate retorcidas y enroscadas por todo un bizcocho vetea-
do. Intenta seguir una de esas bandas. Atin mejor, trata de extraer una
para verla mejor. Requiere de destreza quirtrgica... A diferencia de la
iluminacién del estilo de edicion o del uso de la cdmara, el modo de
direccionalidad es invisible. Se tiene que hacer un anilisis complejo del
texto filmico para extraer su direccionalidad.

Ellsworth (z005: 16)

La direccionalidad, el proceso mediante el que se materiali-
za la- participacién del inconsciente en la educacién, no es algo
que podamos visualizar a primera vista, es algo que podemos re-
‘conocer cuando aprendemos a mirarlo, cuando aceptamos su
existencia, su presencia, y cuando lo llevamos de lo consciente a
loinconsciente.

Orhan Pamuk no lo puede explicar mejor: “"Con todo, intuia
que lo que verdaderamente aprendia en la escuela no era a aceptar
las ‘realidades’ incuestionables de la vida, sino a que me hechiza-
ran” (Pamuk, 2006: 152). Con estas pocas palabras resume sus

La direccionalidad en pedagogia (y como veremos, las
pedagogias invisibles) tampoco son una cosa, sino un conjunto
de cosas; son el resultado abierto que emerge de la combinacién
de multiples factores, por ejemplo, de cémo nos hemos vestido
cuando construimos nuestra identidad como profesores cada
mafiana; de como resulta la combinacién del tono, el revesti-
miento, el tipo de suelo, la cantidad de espacio vacio, la selec-
cién de los elementos decorativos del aula; o de c6mo utilizo un
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experiencias en la escuela a la que fue cuando era nifio, se daha
cuenta de que no estaba aprendiendo contenidos (las realidades
incuestionables de la vida), sino que estaba aprendiendo "a que
lo hechizaran”, a que un conjunto de cosas, en vez de una serie
de cosas por separado, intervinieran en su memoria, en sus de-
seos, en su cuerpo de manera profunda. ;Gémo se representa
este conjunto de significados cuando son muchos? Lo qué
convierte en invisible a la direccionalidad es su complejidad,
los contenidos que elegimos para estructurar son finitos (tema =
uno, tema dos, tema tres), mientras que las pedagogias invisi-
bles son infinitas: la decoracién del aula, la estructura arquitec-
ténica del edificio que alberga el aula, la voz de la profesora, su
edad, la edad de los estudiantes en relacién conla de la profeso-
ra, la disposicién del mobiliario, que la puerta esté abierta o
cerrada, que la profesora lleve tacones o no, que se pueda comer
o0 no, la imagen que el profesor proyecta del salvapantallas de
su ordenador cuando comienza la clase, que la clase dure una
hora o tres, que me levante sin maés para ir al bafio o que me
quede toda la clase sentada con ganas de orinar por no atrever-
me a levantarme y abrir la puerta, que Eduardo cuelgue un cartel
en la pared...

Ademais de invisible per se, la direccionalidad es invisible
como aportacién en los estudios sobre educaciéon. Mientras que en
otros terrenos, como los estudios filmicos o los de marketing,
resulta necesaria, parece que la direccionalidad no tiene nada que
ver con la pedagogia: "El modo primario de direccionalidad en
educacién parecia ser: no hay ningin modo de direccionalidad
aqui —ninguna mediacién—, aqui hay un registro neutral de la
realidad” (Ellsworth, 2005: 86). .

La pedagogia, hasta ahora, presuponia la imposibilidad de
autocompletarse como discursiva o como retérica; la imposibili-
dad de que participase alguien méis que no fuese el dio “estudian-
te profesor”, presuponia la certeza de que todo lo que ocurria enel
acto pedagégico era finito. Como una enorme paradoja con patas;
la pedagogia nos obligaba a creer justo lo contrario de lo que esta-
ba ocurriendo.

No SE PUEDE HUIR DE LA DIRECCIONALIDAD

Si algo he sacado en claro tras 16 afios de experiencia docente es
que los estudiantes con los que he creado actos pedagégicos no
recuerdan los contenidos de las clases: lo que recuerdan es el
tipo de direccionalidad con la que di esa clase. Recuerdan que
habia mucho arte contempordneo para una asignatura de edu-
cacién, que desayunabamos bizcocho de chocolate, que en al-
gunas cosas 8oy Imuy autoritaria, algiin contenido en concreto
(sobre todo ese video que les gusto)... pero, en general, apren-
dieron mi forma de dar clase, es decir, el sistema a través del
- ¢ual gestioné mi direccionalidad. Porque no se puede huir de la
direceionalidad. Es algo que est4 ahi, que hay que aprender a
ver y a trabajar con ello. Siempre direccionaremos, el proble-
ma radica en cémo lo hacemos y es aqui donde Elizabeth nos
yuelve a incendiar.

Hicia MODOS DE DIRECCIONALIDAD NO RESUELTOS

Y, ademés de infinita y omnipresente, la direccionalidad es incon-
trolable. Por esa razdn fracasan muchas peliculas en las que se han
invertido grandes recursos en estudios de mercado y en encajar de
la manera més directa posible con los espectadores ideales, por-
que este conjunto de cosas es tan complejo y se mueve de forma
. tanrizémica que es inaprehensible. Esta certeza lleva a Elizabeth a
decir que: “"Los profesores no pueden controlar el modo de direc-
cionalidad” (Ellsworth, 2005: 4.8).

Y porque, en muchas ocasiones, los que disefiamos cosas y
acciones fabricamos modos de direccionalidad demasiado resuel-
tos. Con demasiado resueltos quiero hacer referencia a sistemas de
direccionalidad que presentan l6gicas cerradas, normalmente bi-
narias. Como ya he explicado en alguna otra ocasién, Pretty Woman
es:una pelicula que refleja un modo de direccionalidad superre-
suelto: o eres una prostituta o eres una esposa. Fin de los mo-
delos. No hay més opcién. No se puede ser un dia prostituta y al
otro esposa, o un poco prostituta y un poco esposa. Ni tampoco se
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contempla la posibilidad de ser algo diferente a lo que la peliey] 1 la responsabilidad de hacer el trabajo necesario para hablar de
propone, como ni ser esposa ni ser prostituta. Evidentemente, eg.
tos dos polos opuestos que representa Pretty Woman son los mode:
los femeninos occidentales por antonomasia: virgen o puta, y las -
mujeres construimos nuestra identidad en una farragosa lucha
entre estos dos polos opuestos e imposibles (sobre todo es im-
posible ser madre sin mantener relaciones sexuales, algo qﬁé ;
parece increiblemente ficil y 16gico en muchas de las represen-
taciones con las que convivimos dia a dia). Pues lo mismisimg ﬁ
ocurre en el aula, solo que nosotras somos las directoras de 15
pelicula: ;quiénes son los malos?, jquiénes son los buenos?
;Quiénes se quedan dentro de esa amalgama gris de estudiantes
no reconocidos de los que ni nos sabemos el nombre? ;Cémoles
decimos a los estudiantes que encajan con nuestro modo de
direccionalidad lo que tienen que hacer, que, ademas de sacar
buenas notas, tienen que asentir cuando hablamos, sentarse en
primera fila, ser puntuales, sonreirnos de vez en cuando, ir in=
mediatamente hasta nuestra mesa cuando termina la clase? ;En

adopte
¢lloy sobre ello, pero de forma no resuelta.

' Ellsworth (2005:18-19)

Trabajar con modos de direccionalidad no resueltos crea
enormes Tesistencias en los estudiantes, acostumbrados a si-
tuarse a un lado o al otro del curriculum. Cuando la indefini-
cién, o por lo memos un nivel de indefinicién mayor, entra en
¢l aula, la pluralidad tarda en-aceptarse y, a la larga, genera
procesos verdaderamente democréticos, optimistas y regene-
_ pativos en los que cada uno de los miembros de la comunidad
_ educativa que es una clase deja de esforzarse por encajar o no,
deja por tanto de forzar modos de direccionalidad falsos para
trabajar desde modos de direccionalidad honestos, que quizd
piensen en alguien como prostituta y esposa a la vez, algo que
definitivamente ocurre en la realidad y sobre lo que mienten
las peliculas.

qué lugar del curriculum estdn escritas estas normas, sobre qué
papel? o

Como profesoras debemos de revisar(nos) e intentar llegar
modos de direccionalidad menos resueltos, mas abiertos y plura
les, que den cabida a un mayor niimero de estudiantes y no soloa
aquellos que nos gustan:

LAS IMAGENES HACEN COSAS. HIBRIDAN DO
LA PERFORMATIVIDAD CON LA PEDAGOGIA
Y EL LENGUAJE VISUAL

Y para terminar cabria preguntarnos: ;qué ocurre con la violencia
simbélica, con la opacidad, con los lapsus y la direccionalidad?
Estos términos no son papel mojado, estos términos aluden a con-
ceptos que TRANSFORMAN LA REALIDAD, es decir, LA PERFORMAN, una
accién de la que se ha olvidado el curricudum oculto, que se queda
solo en el anélisis sin abordar la transformacién.

El concepto performatividad fue introducido por J. L. Austin
enla filosofia del lenguaje en los afios cincuenta y ha sido trabaja-
do de forma intensa por la también filésofa del lenguaje Judith
Butler. Sin entrar en una disertacién amplia sobre el término, asi
como por la figura de Butler (2007), el concepto performatividad
en este caso lo desplazo desde la filosofia del lenguaje oral y escri-
toylo llevo hasta el lenguaje visual:

Entonces, la cuestién consiste en explorar los significados y los usos de los
modos pedagégicos de direccionalidad que multiplican y ponen en movi-
miento las posiciones desde las cuales se pueden "encontrar” y se les
puede dar respuesta. La cuestion consiste en modos de direccionalidad
que multipliquen y sitien en movimiento quién piensan ellos que soy yo
como estudiante y como profesora. Esto es lo que creo que necesitaba en
la escuela y lo que necesito hoy en dia como profesora. Poner en movi-
miento modelos de direccionalidad que piensen en mi simultineamente
como chico y chica, negra y blanca, dentro y fuera, gay y heterosexual,
gorday delgada, aprendiz y cultivada, excitaday asustada, capaz e incapaz
interesada y aburrida, confiada y suspicaz. Modos de direccionalidad que.
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El segundo cambio nos sitia en el punto de empezar a asumir el poder pe forma inconsciente de las formas en las que seremos evaluados y

olvidarlas o sentirnos queridos o despreciados por el modo de
direccionalidad que nuestro profesor desarrolla en nuestra clase,
alteran nuestro cuerpoy nuestra mente, tanto durante el momen-
to del acto pedagégico como después. Quitar las mesasy crear un
circulo de sillas, decidir dejar media hora de clase sin conteni-
dos para desayunar o leer tranquilamente, comer, cambiarse de
peinado, empezar con una performance, alterar los procesos de eva-
luacién, compartir, decidir en conjunto. Estos son varios ejemplos
de acciones a partir de las cuales la accién pedagégica se transforma.

formativo (transformativo de lo social) del lenguaje visual, un cambio qi
nos llevaria a dejar de entenderlo como un sistema de representacign y',
entenderlo como una fuerza de transformacién. De la misma manera que
una de las ideas centrales en la obra de Judith Butler (2007) dentro de 13
filosofia del lenguaje oral y escrito ha sido reconocer que las palabras trag.
cienden el hecho comunicativo y alteran la realidad, creo que debemgs
empezar a trabajar reconociendo su poder performativo. Quiza tengamas
que escribir un texto que se llame Cdmo hacer cosas con imdgenes o Las img-
genes hacen cosas para poner encima de la mesa que, en el mundo en e} que
vivimos, es el lenguaje visual el principal sistema que estd transformando
larealidad, performando nuestro cuerpo, nuestras ideas, nuestros habitas:.
que es el que nos obliga a operarnos, a mutilarnos, a autotorturarnos. Lejos .
de ser un mero instrumento de comunicacién, el lenguaje visual es'la
herramienta que performa la realidad. Y para poder reflexionar sobre su
poder, los museos de artes visuales (lo mismo que la escuela, la universi-
dad o cualquier otro enclave educativo) han de empezar a asumir el rol

protagénico de lo visual en la realidad externa al museo y, por lo tanto, han
de incorporarla dentro. El lenguaje visual ha de ser reconocido como el
principal recurso para performar la agencia del espectador, por lo que la
tinica manera de empezar a revelar esta fuerza consiste en hacer visible
la posicién invisible que los museos mantienen a través de su direcciona-

lidad pedagégica... s
Acaso (2011b: 40)

En este texto escribia desde uno de los miles de lugares
posibles en los que tiene lugar el acto pedagdgico, los museos, ya
que probablemente sean los que més trabajan los niveles de di-
reccionalidad, puesto que su publico no es un piublico cautivo
como el de la escuela: los museos hablan de sus piblicos como
de consumidores y estos consumidores tienen que desear ir
alli. Desplazando el término performatividad hastala pedagogia,
quiero poner de manifiesto cémo todos los conceptos anteriores
no se quedan en un plano dialéctico, epidérmico o superficial,
sino que TRANSFORMAN LA REALIDAD DE MANERA PROFUNDA. Ponerse
un uniforme, sentirse vigilado desde una tarima, renegar de
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| CAPITULO 4. .
UNA DEFINICION IMPOSIBLE...

FEMENINO. PLURAL

Hemos traspasado, a través de un acto performativo de escritura
por nuestra parte y un acto performativo de lectura por parte de
la lectora, del curriculum oculto a las pedagogias invisibles, de una
visién de la pedagogia posicionada sobre los ideales de la pedago-
gla critica a una visién posicionada sobre las pedagogias regenerati-
vas. Asi que proponemos un cambio que pasa por salir de un lugar
conocido, masculino y singular (curriculum oculto), para llegar a
un lugar desconocido, que tenemos que construir y que es fe-
menino y plural: las pedagogias invisibles. El cambio que propo-
nemos parte de las sensaciones. Sobre todo de la sensacién de
antiempoderamiento (;Por qué me parece que esto no es empode-
rador?) que hemos experimentado al practicar la pedagoga critica
y analizar el curriculum oculto de determinados contextos. La
frustraci6n, la rabia y la desesperanza han sido muchas veces los
significados que han llegado a nuestro cerebro, sensaciones blo-
queadoras que se dirigen desde el NO hacia el NO, como un inter-
minable partido de ping-pong extremadamente ridiculo, agotador
¥ que te incapacita para la transformacién. Entonces:
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;No podria ser que las pedagogias criticas formen en este momento un para- cuando saliamos de un restaurante chino al que habiamos ido a
cenar, donde surgié la pregunta que bullia sin cesar en mi ca-

beza:

digma también agotado? ;No han constituido las pedagogias criticas un mode:

§
!
f
|

lo adecuado para su momento, pero ya superado? Cuando en 1989 Elizaheth
Ellsworth escribi6 su texto seminal “Why Doesn’t This Feel Empowering? V ;
Working Through the Repressive Myths of Critical Pedagogy” empez¢ 3 Pero ;qué alternativa tenemos entonces, qué referencias teéricas podemos
itilizar si efectivamente aceptamos que las pedagogias criticas son un mode-
lo paternalista. blanco y bastante autoritario a fin de cuentas? ;Deberiamos
empezara hablar de pospedagogia critica o de pedagogias poscriticas? Cuando le
pregunté a Elizabeth por este tema exi un restaurante chino en Manhattan, la
respuesta era que quizds deberiamos empezar a trabajar desde las pedagogias

sentar las bases de lo que serian las primeras voces en cuestionar la aparente-
mente translicida, entregada e hiperdemocratica pedagogia critica. En este
articulo, entre otras muchas cosas, Ellsworth incide en el pesimismo, también,
radical, al que este modelo educativo (que quiere no ser modelo, pero que
efectivamente lo es) nos somete, convirtiendo la accién educativa en algo
anti-empowering, antiempoderador o anti-impulsor, que nos encierra dentro regenerativas.
de procesos criticos cerrados, no nos deja mucho espacio alternativo parala- Acaso (2011b: 38)
trasformacién, la participacién o la colaboracion. .
... En ese momento, con el sabor agridulce de la pedagogia cri-
ticaylos rollitos de primavera atin en la boca, encontramos el clic
que desencadens el cambio que estdbamos buscando. En primer
lugar, no nos podiamos quedar parapetados en la comodidad del
analisis yermo, teniamos que atrevernos a ejercer dindmicas de
transformacién que cambiaran esa realidad del aula que tan poco
nos gustaba. En segundo lugar, no podiamos ejercer la transfor-
macién desde la anulacién, la ruptura total o el miedo, puesto
que estos eran precisamente los procesos contra los que estdba-
mos luchando: llegar y cambiarlo todo porque si constituye una
dinidmica completamente autoritaria, nada democritica y trau-
mética. Justo de lo que huiamos. Entonces, una vez mis, el len-
guaje sirvié de experiencia performativa y apareci6 el término
regenerativo. El cambio que queriamos llevar a cabo podia hacer-
se regenerativamente, desde la posicién de las pedagogias rege-
nerativas, desde la posicién de un repensar‘ constructivo que
quiza fuera acido, pero no amargo, desde lo aprovechador, desde
aquello que nos brinde un mundo de posibilidades en vez de un
mundo de desesperanzas. El mismo poder y la misma fuerza que
el lenguaje visual, la pedagogia y la direccionalidad desarrollan
en una direccién podiamos utilizarlos para trabajar en muchas
otras, desde modelos no resueltos que no obliguen, sino que
ofrezcan espacios, que no dirijan, sino que abran puertas, que no

Acaso (2011b: 38)

T Aunqué el término, la literatura creada en torno a él y su énfa-
! sis en las necesidades de analisis que propugnaba el curriculum
oculto nos abrieron la puerta a partir de la cual descubrimos la nece-
sidad de ver mas alla de los significados explicitos del acto educati-
vo, tras el proceso de anélisis critico la sensacién que nos aguardaba
erala de quedarnos al borde del precipicio; 1a de haber realizado un
esfuerzo que se quedaba en un regusto acido, en un enfado crénico,
enuna accién interrumpida: nos ddbamos cuenta de que estdbamos
construyendo algo, pero nos habiamos quedado a menos de la
mitad. Y lo peor es que nos habiamos quedado con mal sabor de
boca. Nos preguntdbamos qué nos estaba pasando, porque jacaso
no era eso lo que teniamos que hacer, lo que nos decian Giroux,
Appley McLaren, desentrafiar lo que estaba ahi, pero no queriamos
ver para desarticular dinAmicas asimétricas con respecto al género,
la razay el poder? ;Por qué nos sentiamos tan mal?

SABORES AGRIDULCES

Como vimos en la introduccién, coincidimos con ella en varios
encuentros, dos de ellos en Espafia y uno en Nueva York. Y alli fue,
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determinen, sino que posibiliten incluso otras visiones en lag
que el profesor nunca pensd, que faciliten la construccién de
lo que hemos denominado los curriculums posibles. Y este cam-
bio en la posicién justifica el cambio en la nomenclatura.

roceso y creando, entre todos los involucrados, una comuni-
dad de cambio. Elizabeth parte de las experiencias situadas y
del feminismo posestructuralista para crear su posicién. Mi
sistema de trabajo, el Método Placenta (Acaso, 2009), tiene que
ver con la creacién del conocimiento desde un punto de vista
regenerativoy multiplicador, conectado con dindmicas de pla-
cer en vez de con dindmicas de opresién, con cuestionamientos
profundos, intelectuales y necesarios, pero desde lo aprove-
chador y desde el cuidado. Tiene que ver con la concepcién del
curriculum como un contraarchivo (Pollock), pero un con-
traarchivo del movimiento y no de la pardlisis, uno horizontal,
o vertical, un contraarchivo que busca el placer en vez del
ego, que busca dar a luz y cuidar en vez de engendrar y retirarse.
Que huye de lo oculto y prefiere lo invisible porque trabajar solo
con lo oculto es paralizante, mientras que en lo invisible in-
cluimos dindmicas de transformacién unidas alo placentero, a
lo-cilido, a sensaciones que podemos comparar con escuchar
tu misica preferida, badarte en el mar cuando tienes calor, dar
un beso a una persona que te gusta. Queremos estar contentas,
reivindicamos estar contentas como la inica sensacién que te
posibilita para el cambio. Sin la energia del contentamiento la
transformacién, simplemente, no seria.

Las pedagogias regenerativas huyen de lo pesimista, son felices y dejan
paso a la participacién; inciden en lo que podriamos llamar acciones apro-
vechadoras, ya que parten siempre de lo que los demas poseen. Ellsworth -
las define asi: "Alo que intentaba llegar al hablar de pedagogias regenera-
tivas es a la diferencia entre cémo usamos el término critica en pedagogia
critica, que es una "negacién” de algo que es considerado opresivo o algo
que perpetiia un statu quo que no es deseado debido a cémo el poder opera
en dicho statu quo. Una aproximacién a la pedagogia de tipo generativo o
inventivista es aquella que no se centra enla critica o en el analisis critico
de lo que debe ser cambiado porque es opresivo. Una pedagogia regenera-
tiva es mas bien aquella que fomenta y aumenta tendencias que en este
momento son emergentes, tales como estructuras de sentimientos, flujos
semanticos y sociales que toman y crean algo NUEVO y DIFERENTE a partir de
nuevas fuerzas vigentes en el momento contemporaneo. Tiene el potens
cial de abordar estructuras opresivas y formas habituales de pensary
conocer no diciendo jno! o jstop!, sino dando MAS ESPACIO y MAS FUERZA a
tendencias emergentes que, de ser fomentadas y aumentadas, podrian
agotar las fuentes de energia de las relaciones/estructuras opresivas y ha-
bituales”... Si queremos trabajar de este modo, las pedagogias criticas ya DAR LA CLASE CON TACONES O SIN ELLOS
no nos sirven en su totalidad, tenemos que buscar féormulas de trabajo Ji
nuevas. Quizis lo regenerativo sea una propuesta que nos permita atrave- Y el término pedagogias invisibles es plural, aludiendo alo infini-
to e inabarcable del acto pedagégico, alas combinaciones intermi-
nables que nacen de la interaccién simultidnea y aleatoria de miles
de factores que participan en un acto pedagégico: una mirada, la
textura de la mesa, hablar con la boca llena, quitarse los zapatos,
comerse un plitano en medio de una clase, sentarse en el suelo,
que de repente cambie la luz, la temperatura del aula, que el vaho
- delatetera eléctrica empatie los cristales, la sensacién de pisar la
hierba con los pies descalzos, dar la clase con tacones, dar la clase
con zapatillas de deporte, el sonido de las sillas al moverse, reirse
a carcajadas, enfadarse y abandonar la clase dando un portazo, el

sar este reto.
Acaso (2011b: 38)

LA PLACENTA TIENE QUE VER CON EL PLACER

Eltérmino pedagogias invisibles es femenino, lo que nos une alo
posibilitador, regenerativo y transformador. Es un término
asociado a lo suave, a lo que crece fuera de la violencia del de-
seo, a lo que se cuida y nos aleja de lo castrante, a lo que nos
empoderay, por lo tanto, nos invita a cambiar dando tiempo al
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sonido que llega amortiguado de la clase de al lado, el sonido de log
globos al pincharse, mediante los que hemos organizado una perfo-
mance, el olor de los pies de quien se quita los zapatos, el olor del
bizcocho de canela recién hecho, tener la regla, tener suefio, oirun
trueno, entrar en el aula y no identificar claramente al profesor, .
convertir la clase en un partido de voleibol, poder recibir Hamadag
telefénicas, sentir la efervescencia del flujo creativo en una clase
teérica, la sensacién fria del suelo cuando me tumbo, el nudo enla
garganta y el silencio después de ver el video de M. L. A.... ,

Nada en ningun sitio es singular, ;por qué intentan conven-
cernos de que en una clase si que lo es?

-

LAS PEDAGOGIAS INVISIBLES SON... |
, L
El término discurso esta atravesando este texto de manera conti-
nuada. Desde el titulo, la palabra discurso ha hecho referencia a
una manera determinada de contar las cosas, de realizar una sin-
taxis concreta, de narrar una historia y no otra, de establecer un
modo relacional. También hemos visto la diferencia entre lo que
seria un macrodiscurso y un microdiscurso.

Estamos ya maduros para poder decir que las pedagog1as
invisibles son MICRODISCURSOS que se agrupan en un MACRODISCURSO
que seria el acto pedagégico. Podemos decir que un acto pedagdgico
es un macrodiscurso o macroestructura que se genera a través de la
interaccidn de multiples microdiscursos y estos microdiscursos son las
pedagogias invisibles. Como una gigantesca e interminable matrios-
ka rusa, las capas, los pliegues, las tensiones entre macroy micro=
discursos se desarrollan en el espacioy en el tiempo. Los discursos
aparentemente inconexos de lo micro toman forma y coherenciaa
través de lo macro. Si volvemos una vez mas al ejemplo de la Victo-
ria de Samotracia situada en el pasillo de entrada de la Facultad de
Bellas Artes, podriamos decir que la escultura en si es un micro-
discurso que toma un sentido concreto en un espacio concreto: el
recibidor de entrada, que a su vez se sitiia dentro de otro espacio
concreto: el edificio que alberga la Facultad de Bellas Artes de la
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Las pedagogias invisibles son el conjunto infinito e incontrolable
de microdiscursos que suceden y/o que no suceden a la vez en un
acto pedagégico. que acontecen en un segundo plano (latente e
inconsciente) dirigidos hacia un destinatario ideal y que transfor-
man el cuerpo y la mente de los participantes del acto pedagégico
en cuestion.

CONIUNTO INFINITO E INCONTROLABLE DE MICRODISCURSOS

Universidad Complutense de Madrid. Nila de la Facultad de Cien-
cias Biolégicas, ni la Universidad Auténoma ni en Barcelona. Fa-
 cultad de Bellas Artes de la Universidad Complutense de Madrid.
En este ejemplo vemos bien c6mo operanlas diferentes capas que,
como las matrioskas rusas, esconden significados unas dentro de
otras. Entonces:

-

Las pedagogias invisibles son infinitas, inabarcables, intangibles,
supercomplejas, por eso no se pueden definir de manera sencilla.
No son una cosa, son un conjunto de cosas. No son un microdis-
curso, son un conjunto de microdiscursos que pueden establecer-
se a partir de objetos (la indumentaria del profesor, el tipo de
mobiliario); acciones (la cantidad de tiempo que un profesor de-
dica a cada alumno, a algunos mucho, a otros nada, a la mayoriaun
poco); el paisaje (recuerdo perfectamente el cambio que supuso en
las dinamicas de concentracién de mis compafieros de clase en el
colegio, y de las mias, claro, cuando cambiamos de edificio y pasa-
mos de tener un bosque frondoso al otro lado de la ventana a tener
una pared); la calidad de la luz (recuerdo en el proyecto que hici-
mos en el Arts Institute of Chicago (SAIC) cémo las aulas destinadas
alos talleres de pintura recibian enormes cantidades de luz natu-
ral, mientras que la sala de estudio del Departamento de Educa-
cién Artistica solo disponia de luz eléctrica); o los sistemas de
exposicion de trabajos que se utilizan en los centros educativos,
los cuales se convertian en verdaderos recursos desde donde se
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establecia quién era quién: chinchetas sobre el corcho para los tra-
bajos de los estudiantes de grado, chinchetas en vitrinas cerradas
para los de méster, magnificos marcos para las obras de exalum-
nos famosos, con el plus de una inmejorable situacién... Todos
ellos son ejemplos de microdiscursos que toman sentido al articu-
larlos en el macrodiscurso general de una clase, de un taller enun
museo, de un congreso, de una reunién.

QUE SUCEDEN'Y QUE NO SUCEDEN

Y son tan importantes los microdiscursos que suceden como los que
no suceden, ya que de lo que no ocurre en el acto educativo, de lo
que no sucede, de lo que se obvia, aprendemos, a veces, mucho
mas que de lo que sucede, de lo que esti. En otro de los proyectos
que he realizado sobre el tema de las pedagogias invisibles en la
educacién superior de las artes visuales, en concreto el de la KHIB
(National Art Academy of Bergen), recuerdo cémo me Hamé
poderosamente la atencién la ausencia en todo el campus de cual-
quier representacién visual en las paredes. Niun simple cartel, ni
una pintada, ninguna sefial, nada. El contraste con lo que ocurria
en mi propia facultad y en otros centros de educacién superior que
conocia era muy fuerte. En un principio lo achaqué alo inmacula-
do del disefio nérdico, pero, cuando entrevisté al decano, me dio
la clave para entender esa ausencia desde el punto de vista de su
narracién: en KHIB a las personas matriculadas no se las conside-
raba estudiantes, sino artistas en formacién. Los artistas ex-
ponen en lugares legitimados, no en pasillos ni en aulas, de tal
manera que, desde las estructuras de poder de la propia insti-
tucién, no se permitia que nadie, ni estudiantes ni profesores,
mostrasen sus obras en otros lugares que no fuesen las galerias
destinadas a tal efecto. Algo que NO SUCEDIA, que la comunidad de
ensefianza-aprendizaje NO EXPUSIERA sus obras en espacios no
adecuados, narraba la importancia que el acto de exponer en
lugares determinados tiene para la carrera profesional de un
artista. Es decir, esta ausencia empoderaba a los estudiantes como
profesionales, justo al contrario de lo que ocurria en el SAIC, en
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donde cualquiera exponia, pero en los pasillos, en la cafeteria, en
las aulas, vedando los espacios sagrados a personas que ya no esta-
ban fisicamente en la institucién: los exalumnos famosos y los

artistas consagrados.

ALAVEZ

Otro de los factores importantes de las pedagogias invisibles es
quetodoslos microdiscursos que las componen suceden ALAVEZ, no
UNO DETRAS DE OTRO. De modo que, en su interaccién con nosotros, la
forma que tiene de afectarnos es global en vez de local, es envolven-
te en lugar de ser concreta, involucra todos los sentidos en vez de
uno solo. Cuando traspasamos el umbral del lugar donde va suceder
el acto educativo, son innumerables los factores invisibles, de los
microdiscursos, que nos performan: el propio acto de entrar, de-
pendiendo de c6mo sea la puertay de si est4 cerrada o no, si hemos
llegado tarde o no, si nos ha mirado el profesor o no y, si nos ha
mirado, cémo nos ha mirado, si se ha dignado a hacerlo, nos dis-
pondr4 de una manera u otra. Las pedagogias invisibles nos afectan
desde que sabemos que tenemos que participar de un acto educativo
determinado yla dindmica de tiempos, relajados o severos, que haya
marcado el profesor para esta clase determinard cémo haya gestio-
nado mi ansiedad, puede que desde el dia anterior. Una vez dentro
del espacio dulico, buscamos el lugar para sentarnos y, en ese mo-
mento, miles de cosas nos afectan: he de decidir mi posicién fisica
en el espacio con respecto a la posicién de los demds, busco a mis
colegas, pero no me han guardado el sitio, no me quiero poner de-
masiado delante, ni demasiado detras, quiero volver a definir una
vez mas mi posicién entre la masa gris, entre esos estudiantes que
no son ni los preferidos ni los odiados, esos estudiantes a los que el
modo de direccionalidad de la profesora ha ignorado porque no son
ni los que encajan (los preferidos) ni los que no encajan (los des-
preciados). Si el mobiliario hace ruido o sinolo hace, la cantidad de
luz, mi indumentaria discreta o no, las miradas de mis compatie-
ros... todas estas cosas suceden A LA VEZ No podemos separarlas, se
funden unas con otras, se encadenan a modo de un informe rizoma
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que se mueve de forma incontroladay organica. No hayun antes yun
después, no hay jerarquias. Por fin encuentro un hueco y me siento;

y sentarme, que mi cuerpo adquiera esa posicion, establece otro
microdiscurso...

utiliza una escultura, una representacion visual tridimensional, para
enunciar desde un segundo plano lo que no puede decir desde un

Prjmer plano.

DIRIGIDAS HACIA UN DESTINATARIO IDFAL
QUE ACONTECEN EN UN SEGUNDO PLANO (LATENTE ; .
EINCONSCIENTE) Los microdiscursos que construyen las pedagogias invisibles jamas
son neutrales, siempre se dirigen en una direccién y establecen
modos cerrados o abiertos de encaje con sus contenidos. Los modos
de direccionalidad que utiliza la comunidad educativa que partici-
pa> de un acto pedagégico son los que establecen la performatividad
del discurso y, como consecuencia, son los que modelan los modos
de aprendizaje. Cuando analizamos la puerta como discurso vimos
que existian diferentes formas de articularlo: el profesor podia esta-
blecer que la puerta se cerrara y que permaneciese toda la clase
cerrada, podia establecer que la puerta estuviese abierta y que per-
maneciese toda la clase abierta o podia consensuar con el resto dela
comunidad de aprendizaje (los estudiantes) qué hacer con la puerta
ydejarla aveces abiertayaveces cerrada, sobre todo en el caso de que
hubiese mucho ruido en el pasillo. En estos tres ejemplos podemos
percibir modos de direccionalidad que utilizan la puerta como
herramienta para materializarse: los dos primeros son modos de
direccionalidad cerrados, el tercero es un modo de direccionalidad
abierto. Los dos primeros establecen narrativas diferentes, pero
estén establecidas SOLO por el profesory no pueden ser cambiadas; el
tercer ejemplo establece un discurso que, para empezar, estd con-
sensuado y es mas democratico y, ademds, permite variaciones:
abrimos o cerramos dependiendo de. ;Cuéles pueden ser las posi-
bles lecturas de estos tres discursos?

Trabajar las pedagogias invisibles significa trabajar el rastro que
muestra la parte subjetiva de los microdiscursos, aquello que no se
quiere decir en voz alta, por lo tanto, aquello que también tiene co-
nexién con el psicoanilisis. Al leer el capitulo dedicado a Freud en
el que analiza su despacho, en el maravilloso libro Encuentros en el
museo feminista virtual, Griselda Pollock se da cuenta de que, aunque
Freud se hubiera declarado ateo y prohibiera las pricticas judaicas en
su casa, en su museo-despacho mantiene dos copas Kiddush, evi-
denciando, a través de un objeto en vez de con otro tipo de discurso,
su posicion, pretendidamente atea en su discurso visible. Las peda-
gogias invisibles son aquello que queremos decir a través de un plano
secundario y también pueden ser aquello que no queremos decir. Son
aquello que eleva lo que est4 escondido en un tercer plano del in-
consciente. ,

Por su relacién con este nivel de caracter secundario, las peda-
gogias invisibles huyen del lenguaje escrito. Lo que se trasmite a
través del lenguaje oral o visual ni se almacena ni se archiva con la
misma literalidad que lo que se archiva con el lenguaje escrito, porlo
que las pedagogias invisibles se transmiten mejor mediante estos
dos tipos de lenguajes, de los que no queda constancia. En nuestra
sociedad occidental tenemos las leyes visibles, las escritas, esas que
estdn en el BOE, en la Constitucion, esas que dicta el Gobierno y son
ejecutadas por las fuerzas de seguridad del Estado, y luego estdn las
normas invisibles, las que nos dicen que, si no somos hombres, no
podemos llevar pantalones, o que las mujeres correctas en el espacio
publico son las que son jévenes y delgadas. ;Dénde estan escritas
esas leyes, esas normas? En las revistas, enla publicidad, en el cine;
en las series. Estin escritas a través del lenguaje visual. Por eso Freud

QUE TRANSFORMAN EL CUERPO Y LA MENTE
DELOS PARTICIPANTES DEL ACTO EDUCATIVO

Para terminar, no debemos de olvidar que estos micro y macrodis-
cursos HACEN COSAS, consiguen performarnos en multiples di-
recciones como participantes del acto educativo. Consiguen que
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aprendamos o que no aprendamos, que se desarrolle ain mas Ja.

pasién por el conocimiento o que nos aburramos mortalmente,
que tengamos miedo o placer o las dos cosas, que seamos amas de -
casa o astronautas, abiertas o cerradas, democraticas y/o autorita-
rias, que seamos valientes y alegres, que aprendamos a compartir
o a esconder, que, cuando seamos profesoras en el futuro, lo sea-
mos en una direccién o en otra. No es una cuestién banal esta de
los discursos en segundo plano, es una cuestién crucial que deter=
mina qué llegaremos a ser a partir de qué determinado acto edu-
cativo suceda. .
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CAPITULO 5 i
ESTO NO ES UN METODO

En este momento nos disponemos a entrar en la segunda parte
del libro. Nos hemos introducide en el campo de la semiética
general, desde donde hemos pasado, con Edgardo, hasta la semi6-
tica visual. Términos como combinatoria, operatoria, nivel sin-
tactico, semdéntico o pragmatico han entrado en nuestras vidas, y
quizds ya hayamos empezado a reconocerlos como parte de nues-
tro dia a dia en vez de c6mo una retahila de conceptos intrusos a
través de ejemplos como el de la indumentaria del profesor Ay el
profesor B, el nivel de transformacién que implica dejar sobre la
mesa una jarra con agua o que compartamos la comida con los
estudiantes en el aula.

Después de esta necesaria recuperacién de la semiética
como dinimica consustancial al acto pedagégico y de haberla
desplazado hasta la pedagogia, desde el concepto curriculum
oculto hemos llegado a las pedagogias invisibles. Quizis nos haya
hecho mirarnos a nosotros mismos con una mirada nueva, des-
cubrir una forma distinta de comprendernos como docentes,
especialmente como docentes creadores de discursos, como
profesores que asumen el curriculum como una construccién
personal, en vez de como una verdad absoluta, como narradores,
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poetas, magos y magas de la representacién, mucho més parecidog
aundirector de cine que a cualquiera de los estereotipos que con-
figuran nuestro imaginario sobre lo que es un profesor. Quizss,
tras la lectura de la primera parte nos hayamos parado a pensar
sobre otras formas de violencia (como la que se puede ejercer
desde las narrativas de un determinado uniforme), los niveles de
opacidad de los mensajes pedagégicos, laimportancia de los olvidos
(como, por ejemplo, que los bafios del alumnado no dispongan de
papel higiénico), la importancia de reconocer la direccionalidad
como ese entramado de redes invisibles que tejemos con respecto
a esos alumnos que nos gﬁstany que dejamos de tejer con los que
N0 nos gustan y cémo estos microdiscursos se convierten en
fuerzas poderosas y reales que consiguen que alguien aprenday
alguien no.
Con todas estas ideas nuevas en nuestra cabeza, €l papel que
cumple esta segunda parte es la de compartir, con la lectora, las
herramientas que hemos construido como investigadores para
poder trabajar, en un plano ejecutivo, las pedagogias invisibles. Y
aqui es donde aparece Clara Megias, la encargada de visualizar de
forma concreta lo que en la primera parte hemos analizado desde
un plano teérico. Su meta para este libro ha consistido en desen-
volver, poco a poco, las capas de anodinidad que conseguian que.
no pudiésemos articular un método, porque reswmir en tres pasos
el proceso, para introducir las pedagogias invisibles en el aula'y
entender, de este modo, el espacio como un discurso, no ha sido
facil. Pero Clara, que lleva desarrollando un trabajo en las lindes
de la educacién artistica desde que tiene uso de razén, ha con-
seguido elaborar un vinculo perfecto entre la teoriay la practica .
gracias a su propia biografia como artistaeducadora: ella se
reconoce desde siempre como una docente creadora, que 1o
reproductora, que ha entendido su prictica profesoral como un.
discurso fundamentalmente artistico, como una construccién
retérica y compleja elaborada desde estratos visuales cargados de
significados. Hin
Nadie mejor que Clara para construir la urdimbre de la trama.
que vamos a tejer con los estudios de casos seleccionados, para

poder visualizar, de forma practica, los conceptos teéricos de la
primera parte, organizados en cuatro contextos concretos: la Edu-
cacién Secundaria Obligatoria, los museos de artes visuales, la
formacion superior de las Bellas Artes y los contextos comunita-
rios. Este es el momento de que Clara tome la palabra.

EL PROBLEMA

Una vez (en un curso que no era de preparacion al parto) escu-
ché a la profesora decir que un método tiene que ser como una
placenta (Acaso, 2009), debe servir para nutrirnos cuando atin no
somos capaces de valernos por nosotros mismos, pero, en el
momento en el que estemos preparados, debemos desprendernos
de ellay buscar nuestra propia manera de obtener alimento.

Alo largo de la primera parte de este libro hemos explicado por
qué creemos que es necesario el conocimiento y uso de la semittica
en pedagogia. A continuacién describiremos e ilustraremos con
ejemplos la metodologia que hemos desarrollado para detectar,
analizar y transformar las pedagogias invisibles existentes en cual-
quier acto pedagégico. Pero antes de explicar este método creo que
es importante plantearnos algunas cuestiones de base.

;Por qué creemos que es necesario un método? Un método es
una lista ordenada de pasos para lograr un fin. Si hacemos un
dominé de términos ayudados por la Real Academia Espafiola (ojo
alas pedagogias invisibles de alguien que comienza un texto citando
definiciones de la RAE) descubriremos que, seglin su etimologia,
un método es un “camino o guia para llegar mas lejos™. Si conti-
nuamos apoyandonos en las definiciones, una guia es “aquello que
dirige o encamina” y dirigir es “"enderezar, llevar rectamente algo
hacia un término o lugar sefialado”. Un método es, por tanto, una
guia que nos dirige al lugar deseado.

El método nos dirige o endereza, trata de sefialarnos el cami-
no correcto. Pero ;qué sucede cuando no hay solo un camino
correcto? ; No serd mejor emplear otro tipo de herramienta que nos
ayude a explorar y decidir qué camino queremos tomar? Parece que
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tanto hablar de caminos nos empuja a pensar en el mapa. Usando ¢]
mapa podemos orientarnos y elegir. El mapa abre nuestro punto de
mira y nos ofrece nuevas combinaciones. Nos permite orientarngg
y nos encamina a la accién a través de la toma de decisiones.. :
Llegados a este punto, nos planteamos una nueva pregunta
{quién ha creado el mapa que nos ayuda a orientarnos? ;Por qué
debemos confiar en la informacién que nos ofrece? Puestos a sospe-
char, ;no serd el mapa otra manera de dirigirnos y encaminarnos?
Quien construye el mapa tiene el poder de elegir qué es lo que consi-
dera mas importante o qué quiere que sea considerado mis impor-
tante. Es el caso de Google Maps, donde es complicado encontrar
informacién sobre las paradas de autobis, pero los centros comer
ciales y los restaurantes saltan a la vista en cualquier esquina. \
Nosotras, en este libro, no queremos dirigir ni guiar a nadie;
Pretendemos ofrecer un abanico de recursos y herramientas para
aquellas personas que hayan decidido trabajar sobre las pedagogias
invisibles del acto educativo e invitar a esas lectoras a crear su propio
mapa, su cartografia de actuacién. Pero, paradéjicamente, aunque
no queramos dirigir ni guiar, lo que ofrecemos aqui es un método
para realizar una cartografia. Una lista ordenada de pasos a seguir,
pero que el lector podra modificar y reconstruir cuando le vengaen
gana, ya que €l es quien mejor conoce el contexto en el que trabaja:-

para, a continuacién, ordenar unos ejercicios hasta que acaba la
clase y, si no da tiempo a terminarlos, mandarlos como deberes.
Ademas, Irene es bastante estricta en cuanto a las normas del ins-
tituto se refiere: no permite que ningin estudiante salga del aula
ara ir al servicio, salvo casos extremos; la comida y la bebida
estan prohibidas. Por tltimo, no hace uso alguno de las nuevas
tecnologias y, en especial, critica el uso de las redes sociales, que
le parecen una pérdida de tiempo.
... Pero, tras acudir a un curso de formacién del profesorado,
empieza a reflexionar sobre su docencia y se da cuenta del papel,
nada activo, que los estudiantes desarrollan en sus clases. Se da
cuenta al corregir los ejercicios del dia anterior: casi ninguno termi-
naba en casa los deberes y, si lo hacian, los resultados solian ser
erréneos. Al tratar de encontrar la causa de este problema, pensé que
podia deberse a que sus explicaciones no eran lo suficientemente
claras o a la falta de motivacién de los estudiantes con respecto a la
materia. En ese momento record6 un articulo de una famosa peda-
goga que habia leido unos meses antes en el que se explicaba que el
verdadero aprendizaje se produce por descubrimiento propio, asi
que decidi6 intentar buscar nuevas f6rmulas para que sus estudian-
tes descubrieran por si mismos los contenidos de la asignatura a
través de la resolucién de problemas de su vida cotidiana.
‘ El primero de los pasos que desde Pedagogias Invisibles le
M -l , propondriamos a Irene consistiria en realizar una descripcién de su

Detectar propio e individual acto pedagégico para que mire con “nuevos
Analizar ojos” aquello que, de tanto hacer, ha dejado de ver. Se trata de
Transformar DETECTAR todos los elementos que intervienen en el proceso de en-
L sefianza aprendizaje y reflexionar sobre aquellos en los que no ha-
bia reparado. Cuando ests acostumbrada a un entorno, las capas
de lo anodino y la repeticién te hacen percibir lo que te rodea
DETECTAR

como normal, esto impide que te plantees quién decidié que tu
e aula fuera asiy por qué.

Imaginemos una situacién ficticia: Irene, una profesora de ma-
tematicas de 3° de la ESO, organiza sus clases de la siguiente mane-
ra: comienza corrigiendo los ejercicios del dia anterior, explica el
contenido de lalecciénylos alumnos preguntan las posibles dudas

Para realizar esta descripcién, podemos empezar por el macro
contexto en el que nos encontramos y terminar con los elementos
‘mis pequefios que forman parte de nuestra institucién educativa,
como, por ejemplo, la puerta o la jarra de agua. Partimos desde la
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ciudad o el barrio en el que se encuentra nuestro centro, su arquitec-
tura, la distribucién de las diferentes zonas que configuran su inte-
rior, para llegar al espacio concreto del aula, con todos los elementog
de los que estd equipada: mobiliario, iluminacién, materiales y,
c6mo no, la propia profesora como narrativa tridimensional.

En este punto, Irene se da cuenta de cémo es su aula, la cual
se encuentra en un instituto ptablico de Educacién Secundaria
Obligatoria situado en un barrio del extrarradio de una gran ciu-
dad. Nos centraremos en el anilisis del espacio geogréfico, del
territorio pedagégico en el que imparte su docencia: se trata deun
aula cuyas ventanas tienen cristales traslacidos, las paredes estin
revestidas de azulejos color gris, el mobiliario consiste en 3o me-
sas individuales con sus treinta sillas, de color verde, colocadas
formando una cuadricula y orientadas hacia la pizarra y la mesa de
la profesora es mas grande que la de los alumnos y est4 dotada
de cajones y una silla acolchada de cuero negro. La clase tiene un
cafién de proyeccién y un ordenador que no funciona. En lag
paredes cuelga un corcho practicamente vacio en el que tan solo
cuelgan algunos avisos de informacién institucional, un péster
descolorido en el que se pueden ver los monumentos més impor-
tantes de la ciudad y unos murales, hechos en clase de lengua,
sobre escritores ilustres del Siglo de Oro espafiol. En definitiva, se
trata de la tipica aula de un instituto ptiblico espafiol.

Después de repensar el espacio, Irene se repiensa a si misma,
un acto que cuesta mucho llevar a cabo: se pregunta por qué no
deja que sus estudiantes vayan al bafio, por qué les prohibe beber
¥ por qué tiene tanta fobia a las nuevas tecnologias, cuando sus
estudiantes son verdaderos nativos digitales y su vida fuera del
instituto gira en torno a las redes sociales.

ANALIZAR

Una vez realizada esta descripcién, en la que Irene ha redescu-
bierto el espacio del aula y sus propias dindmicas, relacionadas
basicamente con la prohibicién, comenzaremos con el analisis del

118

significado de los elementos que configuran su discurso. Y, para
eso0, tendremos en cuenta los cinco conceptos propuestos en la pri-
mera parte del libro: la violencia simbélica, el curriculum opaco, el
lapsus psicolégico, 1a direccionalidad y la performatividad.

Con respecto a la violencia simbdlica, Irene se ha dado cuenta
de que, aunque el mobiliario no esté anclado al suelo del aula, no
se ha planteado la posibilidad de cambiar su disposicién. Incons-
cientemente ha elegido no cambiarlo y, de forma reproductora y
nada reflexionada, continda subrayando la jerarquia profesor/
alumno, centrando la mirada de los estudiantes en el docente y
anulando la comunicacién entre ellos. Cuando ella entré en el aula
por primera vez, las mesas y sillas ya estaban asi. Adema4s, en la
inmensa mayoria de los espacios en los que ha sido estudiante, el
mobiliario se organizaba de manera similar. Estas dos realidades
han hecho que entienda como valido este sistema de organizacién,
anulando la creacién de otros posibles. La violencia se materializa
en forma de sufrimiento real: la repeticién constante de un tipo de
aulario a través del tiempo y del espacio ha producido que nos
parezca légico que los estudiantes tengan que estar sentados
durante horas, sin poder abrir la boca y concentrados en lo que
otra persona les esta contando. Tienen que aprender a dominar
cuerpo y mente y obedecer siempre a quien esté al mando, aunque
esto les provoque un terrible dolor de espalda y un total agota-
miento mental.

También se da cuenta de que las prohibiciones que establece
son un sistema de violencia simbélica: no dejar que los estudian-
tes puedan ir al servicio o negarles comer o beber realmente son
narrativas que establecen las jerarquias de poder, son microdis-
cursos que estin traspasando la barrera del lenguaje para llegar al
cuerpo; el dolor de tener ganas de orinary tener que aguantarte, el
dolor de tener sed y no poder beber agua.

Un ejemplo de cé6mo opera el curriculum opaco en el aula de
Irene es que las ventanas tienen cristales traslicidos que no dejan
ver el exterior, ya que lo ajeno al aula se considera una distraccion.
Esta decisién ha sido tomada teniendo en cuenta un problema
funcional (los alumnos miran por la ventana y se distraen de la
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leccién), pero sin sopesar las consecuencias significativas que este

acto conforma como microdiscurso: mediante los cristales traslgei.

dos se anula cualquier contacto con la realidad fuera del instituto, -
generando una continua sensacién de aislamiento. El curriculum
opaco también opera en las paredes de azulejo gris, que, aunque son

faciles de limpiar, recuerdan a un hospital o centro de salud, lo cual
no ayuda a crear el ambiente agradable y acogedor necesario para
que se produzca un aprendizaje significativo.

En cuanto a lo que hay colgado en las paredes encontramog
un claro ejemplo de lapsus psicoldgico: no hay objetos ni decora-
cién propuesta por los estudiantes, ni tampoco referencias a la

cultura actual. Irene no ha reflexionado sobre el hecho de que alo

mejor a los estudiantes les podria apetecer intervenir en su aula, al
igual que intervienen en su habitacién, no ha reflexionado sobre
el hecho de que habitar los espacios los transforma en lugares en-
tendidos como propios y, por lo tanto, respetados. El péster des-
colorido remarca lo que se considera importante de la ciudad ylos
murales de literatura hacen referencia a creaciones literarias de
hace siglos, todas ellas producidas por varones de clase alta. Exis-
te una total negacién hacia la actualidad del mundo exterior y la
realidad de los estudiantes, pero no de manera consciente; sim-
plemente, nadie se lo ha planteado.

También se puede establecer como un lapsus la ausencia de
las nuevas tecnologias: Irene esta rechazando la cultura natural
de sus estudiantes, sobre todo cuando ridiculiza el uso de las redes
sociales (las cuales desconoce) en su clase. Este tipo de barrera
invisible es una de las principales causas de la poca participacién;
los estudiantes se sienten, no solo alejados de su profesora, sino
menospreciados por ella.

Para analizar la direccionalidad, nos centraremos en la meto-
dologia que emplea Irene. Cuando disefia una actividad, lo hace en
previsién de las posibles reacciones de sus estudiantes y se pre-
gunta: “Siyo fuerauno de ellos, ;qué me gustaria hacer en clase?”.
Piensa: “A mi me hubiera gustado participar mas y poder tener un
papel activo en mi propia evaluacién” y, aunque este ejercicio de
empatia denota un interés por motivar a sus estudiantes, estd
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cayendo en un error habitual: estd pensando en ella misma como
estudiante ideal de su asignatura. Se imagina sentada en su pupi-
{re, se recuerda atendiendo en clase, preocupada por haber enten-
dido todo, para luego sacar buena nota. Probablemente era una
estudiante responsable que acudia a sus profesores después de
cada examen para saber en qué aspectos podia mejorar, pero re-
sulta que ella no representaba més que a un tipo de estudiante,
aquel que se pudo adaptar al sistema y que, finalmente, estudié
una carrera universitaria para terminar dando clase de matemati-
cas. ;Qué porcentaje de sus estudiantes se asemeja a este perfil?
;Qué acciones pedagdgicas disefia pensando en los estudiantes
que no le gustan, cuya direccionalidad no encaja con la suya?

'Como hemos visto en la primera parte, la direccionalidad de
Irene se construye visualmente en multitud de microdiscursos: su
apariencia (manera de vestir, edad, fisionomia), su trato con los
estudiantes (tanto el consciente como el inconsciente), su lenguaje
no verbal, etc. La construccion de estos signos es, en Irene, fruto de
una actitud reproductora, no de una actitud reflexiva, es fruto del
dejarse llevar, del “este mobiliario ya estaba aquiy no lo puedo cam-
biar”, en vez de fruto del analisis semiético de su prictica docente.
La profesora novel, inconscientemente, calca los gestos, la aparien-
ciayla actitud de las profesoras que tuvo en sus afios de instituto. Y
puede que el mensaje construido por todos estos elementos tam-
bién esté en contradiccién con sus buenas intenciones. Puede que
su gesto serio, su bata blanca o la manera en la que valora ciertas
aportaciones de los estudiantes e ignora otras estén emitiendo el
mensaje de que, aunque pretenda contar con sus intereses, a la hora
de la verdad esto nunca se va a cumplir.

Por tiltimo realizaremos el analisis del nivel performativo:
jcomo afecta todo esto al comportamiento de los estudiantes? De
varias maneras, de entre las que sobresale una: los estudiantes no
quieren participar, no les interesan los contenidos de la asignatura
ni se sienten motivados por los formatos y, encima, ven a su profe-
sora como alguien completamente ajeno a sus intereses y su
biografia. Irene se descubre como una profesora que impulsa la
no-participacién.
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TRANSFORMAR

Detectar y analizar las pedagogias invisibles no tiene sentido si ng
surge un plan de actuacién. El plan de Irene se basa en cinco pun-
tos para los cuales serd imprescindible la participacién de sus

estudiantes desde un primer momento. De nada sirve que ella

cambie las cosas si no implica en este proceso a los verdaderos
protagonistas del acto pedagoégico.

PUNTO 1: el mobiliario. Irene quiere cambiar la posicién del mobi-
liario para encontrar una nueva colocacién que fomente la comuni-
cacién horizontal entre estudiantes y profesora. Y, para ello, retira
todas las mesas y las sillas y les pide a sus estudiantes que se sienten
en el aula como si estuvieran en una reunién o en una fiesta. Ellos,
sorprendidos por la propuesta, tardan un poco en reaccionar, hasta
que una de las chicas dice: “;Y si pongo un poco de misica con el
mévil para que esto se parezca més a un botellén?”. En ese momen-
to comienzan a redistribuirse por el aula, empleando el espacio de
manera sorprendente: algunos se sientan en el suelo formando un
circulo 0 encima de las mesas, empleindolas como gradas. Otros,
sin embargo, prefieren estar de pie y moverse de unlado a otro. Hay
quien incluso saca el mévil para hacer fotos. Fascinada por la esce-
na, dibuja en la pizarra un esquema de la nueva disposicién de los
estudiantes, que ahora trazan formas geométricas que en nada se
parecen ala disposicién original. De la cuadricula al rizoma flexible,
organicoy en constante mutacién. Ademds, se da cuenta de que esta
experiencia le puede servir para explicar temas relacionados con la
programacién, como la geometria.

PUNTO 2: las paredes. Una vez comenzada la revolucién, Irene
anima a los estudiantes a que decoren las paredes con lo que les
interese. Empiezan sugiriendo poner pésters de sus idolos que
sustituyan a los murales de escritores del Siglo de Oro, pero en-
seguida surge la polémica, ya que no todos estin de acuerdo en
la eleccién de los personajes. En ese momento alguien sugiere:
“¢Y si ponemos fotos nuestras del Tuenti?”. Todos estin de
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acuerdo. Irene piensa: "Madre mia, ;qué fotos me irdn a traer?”,
pero decide ceder completamente el poder y dejar que empleen
las paredes del aula a su gusto. Unas semanas después los azule-
jos grises se encuentran pricticamente cubiertos con pésters de
cantantes, actores y futbolistas, carteles de conciertos, fotogra-
fias, dibujos, etc. La segunda accién propuesta por Irene ha sido
todo un éxito.

PunTO 3: las normas. El siguiente cambio que introduce Irene
tiene que ver con su tendencia a respetar y reproducir las nor-
mas del instituto sin cuestionarse si son o no las adecuadas. Con
ayuda de los estudiantes va a repensar todo aquello que se puede
o no se puede hacer en el aula, ya que ellos saben mejor que
nadie lo que estd prohibido, generando un debate sobre la exis-
tencia de normas, reglas y leyes, lo cual aprovecha para relacio-
narlo con el temario y la programacién de la asignatura: lo
normativo y los sistemas de medicién en matematicas. Como
primera medida deciden, entre todos, que pueden ir al bafio
cuando lo necesiten, sin necesidad de pedir permiso. Basta con
levantarse y salir del aula.

PUNTO 4.: la comida. En cuarto lugar, Irene decide darles las gra-
cias a sus estudiantes por todo el esfuerzo que estin haciendo
para transformar el espacio del aula y lleva un bizcocho a clase.
“iJoder, profe, cémo te lo curras! Asi si que mola dar clase”,
“Voy a hacerle una foto para que los de 3° B se mueran de la envi-
dia”, “Pues yo sé hacer brownies, si alguien me ayuda esta tarde,
mafiana traigo uno”. Y, de este modo, de manera casual, los
alumnos comienzan a llevar el desayuno a clase, habitando el
aula, esta vez a través de la comida casera.

PUNTO 5: las redes sociales. Lo mas llamativo de todo el proceso es
que, ademds, ha quedado registrado visualmente. A Irene le ha
llamado poderosamente la atencién cémo emplean las cAmaras
del mévil para fotografiar o grabar en video todo lo que ha sucedi-
do en el aula. Pero ;qué sucede con esos archivos digitales? ;Cuél
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es su finalidad? Para descubrirlo Irene tendra que... jAbrirse
una cuenta en Tuenti! {Con el panico que tiene a las redes socia=
les! Una semana después ya tiene 29 amigos, quienes apro;
vechan el chat para saber qué ejercicios tienen que hacer ¢
consultar dudas antes del examen. Le sorprende que hasta los que
parecian mis timidos en clase no duden en chatear con ella. En
el préximo claustro propondra a sus compafieros un taller para
aprender a usar esta nueva herramienta, pero ;estardn preparados

para dejar a un lado todos sus prejuicios y atreverse con el Tuenti? -

Quiza sea mejor empezar llevidndoles un bizcocho casero.

Para terminar, y antes de pasar a la descripcién de casos rea~ -

les (no como el idealizado caso de Irene, la profesora de ma-
tematicas), queremos insistir en que, si solo llevamos a cabo una
labor de anilisis de las pedagogias invisibles, podemos caer en el
victimismo de la pedagogia critica: protestar sin proponer solu-
ciones. Una fase de visibilizacién servira para generar un debate
en el que toda la comunidad educativa proponga soluciones. Pero
somos conscientes de lo complicado que puede resultar conseguir
que este proceso de transformacion afecte a toda la institucién.
Por eso es esencial pasar a la accién transformadora, aunque solo
sea en nuestra aula, llevando a cabo pequenas acciones que po-
driamos denominar micro-revoluciones de lo cotidiano.

Pedagogias invisibles

Detectar

Analizar

Transformar
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CAPITULO &
ESTUDIOS DE CASO

Fl caso de Irene es ficticio, pero, como nuestro deseo es trabajar
con larealidad, en este capitulo viajaremos por cinco centros en
los que se imparte la ESO, cuatro piblicos y uno concertado, para
deconstruir las pedagogias invisibles en la educacién de ado-
lescentes. Comenzaremos por el caso expuesto por Julia Rico,
investigadora especializada en arquitectura escolar y profesora
de la ESO, quien analiza aspectos relacionados con la arquitectu-
ra de los institutos piblicos espafioles y sus similitudes con otro
tipo de centros publicos: las instituciones penitenciarias. En
segundo lugar, Rosa Alonso y Emma Manso, ambas docentes de la
ESO e investigadoras centradas (Rosa, en la retérica como for-
mato pedagégico y Emma, en la incorporacién de la cultura vi-
sual como contenido y sistema de produecién), nos hablarin de
las pedagogias invisibles, de las normas que regulan el comporta-
miento en los centros y los miedos que impiden, al profesorado,
cuestionarlas o romperlas. El tercer estudio de caso se sitiia en
un centro concertado en el que Diana Montoya y Garol Mufioz,
investigadoras interesadas (Diana, en la formacién tecnolégica
de docentes y Carol, en las relaciones entre el centro comercial
y los museos), sefialan la pomposidad del salén de actos y la
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necesidad de un espacio multidisciplinar que lo sustituya. By
cuarto lugar, Noemi Lépez, profesora de Secundaria e investi-
gadora que trabaja las interacciones entre el lenguaje visual y e]
musical, nos lleva al aula de miisica de un instituto piiblico para
reflexionar sobre por qué los estudiantes odian tocar la flayta
dulece. Y, en dltimo lugar, Lucia Sanchez, investigadora especiali-
zada en innovacién evaluativa y profesora de la ESO, realiza una
revisién de la evaluacién y el sistema de calificacién actual, con-
virtiéndolo en una auténtica subasta de notas. v

De los institutos, nos dirigimos a un campo educativo emer-
gente: la educacién en museos de artes visuales. En este apartado
profundizaremos sobre tres de los recursos que suelen ofrecer a -
su publico estas instituciones. David Lanau, educador de museos
e investigador centrado en la problemética de las visitas guia-
das, analiza las pedagogias invisibles de la metodologia citada, y
su violencia, oculta bajo un halo de hospitalidad y amabilidad;
mientras que Eva Morales, educadora de museos ¢ investigado-
ra centrada en formatos para adolescentes en museos de artes
visuales, nos descubre c6mo las audio-guias transforman a tra-

denuncia la marginalidad de los servicios para personas con dis-
capacidad intelectual o del desarrollo, proponiendo una alterna-
tiva de participacion real. Y, por tltimo, Ana Cebriin, educadora
de museos € investigadora sobre estrategias de participacion de
colectivos segregados, subrayala falta de recursos culturales adap-
iados a la realidad de la poblacién inmigrante del madrilefio
barrio de Lavapiés.

Para terminar, nos trasladaremos a la Facultad de Bellas
Artes de la Universidad Complutense de Madrid con dos casos
relacionados con el Departamento de Didactica de la Expresion
Plastica. El primero de ellos, narrado por Alberto Marrodan, in-
teresado en las relaciones entre las redes sociales y el aprendiza-
jeen la educacién superior, describe un proyecto desarrollado en
la asignatura Bases Did4cticas para la Educacion Artistica deno-
minado Esto no es una clase, en el que un equipo de docentes,
donde Maria Acaso y yo nos incluimos, tratamos de buscar nuevas
metodologias al margen de los academicismos imperantes. En el
segundo caso, Noelia Antinez y Noemi Avila, ambas profesoras
ayudantes de dicho departamento e investigadoras centradas en
museos y contextos de salud, respectivamente, nos cuentan la
historia del Mural (Museo Pedagégico de Arte Infantil), un museo
universitario que ha pasado de ser un espacio expositivo a ser
usado como un laboratorio de experimentacién en educacién ar-
tistica.

vés de nuestro cuerpo la experiencia de visitar el museo. Por
altimo, Andrea de Pascual, también educadora de museos y es-
pecialista en el conflicto como herramienta de participacién,
desvela las contradicciones de los talleres de familia, en los que
no solo no se fomenta la participacién de todos los asistentes,
sino que tampoco se adaptan a la realidad de la familia de la
sociedad actual. ,

Después contamos con tres contextos educativos relaciona-
dos con los recursos que se ofrecen a todos los ciudadanos en
general. Comenzaremos con una revisién del hospital como lugar
para el aprendizaje a través del proyecto de Marta Garcfa, educa-
dora en contextos de salud e investigadora que trabaja sobre las
relaciones entre el arte contemporineo y dichos espacios, en el
que una biblioteca hospitalaria se convierte en un espacio para
el encuentro y el intercambio de experiencias. Amanda Roble-
do, educadora centrada en artistas con capacidades diferentes e
investigadora sobre estrategias creativas para dicho colectivo;

{SALVESE QUIEN PUEDA! LAS PEDAGOGIAS
INVISIBLES EN LA ESO

VALLAS DONDE VAYAS. CUANDO LAS PEDAGOGIAS INVISIBLES NOS
PERMITEN PASAR O NO PASAR

JULIARICO

Entrar en la vida cotidiana de los centros piiblicos de ensefianza
Secundaria es acceder, en la mayoria de los casos, a espacios no habi-
tados, a no-lugares, a edificios que carecen de una configuracién
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especifica, de una identidad propia. Son lugares ineficaces, luga- |

res que acogen pricticas educativas repetitivas, monétonas y an-

cladas en esa violencia simbélica que mantiene la jerarquizacién

de clases. Detectar de manera precisa lo que alli ocurre, conocer

nuestro espacio de estudio y trabajo es el primer paso para eviden- =

ciar el problema, recuperar el espacio e impulsar nuevas practicag
regenerativas. -

Como docente, cuando empiezo a pensar en c6mo plantear
mi practica de ensefianza aprendizaje, termino reflexionando so-
bre c6mo aprender a habitar, cémo aprender a desarrollar capaci-
dades que nos ayuden a transformar cada momento de la vida en

una situacién de interés. Tengo claro que el objetivo de la accién

educativa debe centrarse en cultivar el instinto de la exploracién;
lainvestigacién y la interaccién con el medio que nos rodea, con el
fin iltimo de llegar a ser habitante.

Estas reflexiones me llevaron a pensar en unidades didacti-

cas que tuvieran como elemento de uso el propio espacio educa-
tivo. Disefar pricticas que nos ayudaran, tanto a los estudiantes
como a mi, a visibilizar lo opaco de las pedagogias invisibles,
para después comenzar el proceso transformador, habitar el es-
pacio, construirlo, reconocerlo, recorrerlo, contemplarlo, recor-
darlo y sofiarlo. Hoy, mas que nunca, necesitamos habitantes
que recuperen el espacio ptblico y la convivencia democritica. O
habitamos los centros educativos o la cita de Ivan Illich “el dere-
cho a aprender se ve restringido por la obligacién de asistir a la
escuela” (Illich, 1975: 7) tendra més sentido que nunca.

Todo este proceso dio comienzo enun IES de la periferia norte
de la Comunidad de Madrid, con un grupo de alumnos de 2° de la
ESO que cursaban la asignatura optativa de imageny comunicacién.
Hablar de las ciudades y su arquitectura, del urbanismo, de los
edificios y de los interiores de estos y, sobre todo, ver y analizar
espacios destinados a ser habitados, nos facilité entrar en el tema
que hacia tiempo me obsesionaba. En especial, trabajar sobre las
fronteras, las vallas, los limites, aquellos elementos que te impi-
den pasar. No hay duda de que, en este punto, el arte contempora-
neo fue un inmejorable vehiculo para tratar el contenido de la
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préctica. Son muchos los artistas que pueden ser facilitadores para
abordar el tema del espacio y su uso. Enumero algunos de ellos,
¢ llevan en su trabajo las palabras clave de arquitectura, espacio
o cotidiano: Oliver Boberg, James Casebere, Miles Coolidge, Gre-
gory Crewdson, Thomas Demand, Hans Haacke, Mona Hatoum,
Candida Hofer, Ilyay Emilia Kabakov, Gordon Matta-Clark, Mon-
serrat Soto... Recomiendo que la eleccién se haga en funcién de la
préactica transformadora que sucedera a esta primera experiencia
de visibilizacién. ‘

Los estudiantes que realizaron la actividad, por la distribu-
cién y estructura del centro educativo, solo disfrutaban de la
mitad de las instalaciones; la otra mitad del espacio se encontraba
omitida, puesto que no les estaba permitido (de forma invisible,
claro) entrar en ella. Para continuar y entender el desarrollo del
trabajo se hace necesario abrir un paréntesis y explicar breve-
mente lo especifico del lugar. Asi, pues, el centro educativo, con
unos 1.300 estudiantes y un claustro de profesores de 114, docen-
tes, responde a la arquitectura modelo de la mayoria de los cole-
gios e institutos espafioles: un recinto vallado con escasa zona
verde, pero con una amplia extensién de asfalto acotada para apar-
car los coches de los profesores, y, en este caso, dos edificios
gemelos (Edificio 1y Edificio 2) separados por un patio. Los edifi-
cios son dos médulos en escuadra, de ladrillo, de dos y tres alturas,
respectivamente, y con numerosas ventanas pequefiasy alargadas.
La distribucién del espacio esta organizada por niveles. En el Edi-
ficio 1 se localizan los cursos de 4° de la ESO y los bachilleratos, la
direccién del centro, parte de la jefatura de estudios, la secretaria,
labibliotecay el salén de actos, donde se realizan las conferencias,

" reuniones y actividades extraordinarias. En el Edificio 2 estdn los

tres primeros cursos de Secundaria y la jefatura que organiza
los niveles alli ubicados. Los niveles educativos también estin
organizados en altura, sobre todo en el Edificio 2, donde la planta
baja es para 1° de Secundaria, la primera planta para 2° y en la
segunda se encuentran los cursos de 3° de la Eso.

Como decia, los estudiantes con los que inicié la practica, al
ser de 2° de la ESO, ocupaban en la cotidianidad de sus dias el
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Edificio 2 exclusivamente. En una conversacién de clase, detects
que solo conocian con exactitud la mitad de su centro, que el Edi-
ficio 1 era un lugar extrafio para ellos. Un lapsus profundo, ya que
en el edificio omitido se encuentran espacios tan importantes
como la biblioteca o el salén de actos y era el lugar donde se loca-
lizaban algunas de las actividades extraordinarias. La pregunta
clave era: ;qué impedia a los estudiantes ir a la otra zona del insti-
tuto? Para contestarla entre todos, decidi reconducir la clase de
forma que surgieralanecesidad de organizarunaactividad extraes-
colar, una excursién por el propio instituto que nos dejara sentir
su direccionalidad, percibir esa ordenacién inconsciente que nos
aparta o excluye de lo que ocurre dentro del edificio, entender los
procesos de violencia simbélica que nos prohiben circular libre-
mente por un espacio que creemos que es nuestro, pero que no lo
es. Descubrir y percibir lo que pasa fuera del espacio acotado del
aula durante el tiempo lectivo, tomar el pulso a la actividad coti-
diana del centro escolar, conocer con una mirada nueva lo que
sucede en el exterior de la clase y, en este caso, localizar un espacio
que permanecia apartado para los estudiantes de este nivel educa-
tivo, ponia en marcha una pedagogia regenerativa. Su primer ob-
jetivo: visibilizar las pedagogias invisibles mientras habitamos
nuestro instituto.

Asi naci6 “Vallas donde vayas”, una actividad sencilla y facil
de llevar a la practica en cualquier centro escolar que consistia en
recorrer de nuevo las instalaciones del instituto, tanto las fre-
cuentes como las que estdn vedadas, para asi conocer la zona ad-
ministrativa, las zonas de direccién y jefatura, lasala de profesores,
las zonas comunes, la biblioteca, el salén de actos, los talleres...
con una mirada nueva, levantando los pliegues de lo anodino. Este
anilisis de lo cotidiano y de lo que no lo era limpié el vaho de las
zonas opacas del curriculum y nos permitié darnos cuenta de que el
instituto estaba cuajado de prohibiciones invisibles, hay vallas
donde vayus, fronteras como las que han conseguido que mis estu-
diantes nunca vayan al Edifico 1. ‘

Conocer el significado de los edificios y entenderlos desde su
concepto politico, que estructura nuestros movimientos, saber
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diferenciar diferentes estructuras y reconocer los usos de los
espacios, analizar y reflexionar sobre la arquitectura escolar a tra-
vés un proceso de investigacién o plantear un proyecto de trabajo
estructurado en fases eran unos contenidos clave para promover el
ejercicio intelectual critico sobre los lugares donde habitamos, es
necesario para que el aprendizaje aparezca y suceda.

Dar pie a la participacién y generar un ambiente de confian-
za, para ceder espacio y dar fuerza, ayudé a obtener unos resulta- -
dos provechosos. Ademés, descubrimos un nuevo lugar, lo hicimos
mAs cercano y tuvimos la posibilidad de transformarlo enun sitio mas
abierto, més participativo, un lugar donde y con el que podernos
relacionar de otra manera. Porque nuestro vinculo con el saber,
con el conocimiento, con el trabajo ylavida en general es diferen-
te al de la generacidn anterior.

La formacién no debe centrarse en el desarrollo de las habi-
lidades técnicas o en el mantenimiento de contenidos estaticos.
Los centros educativos son comunidades con intereses especificos
y variados que responden al lugary al momento en el que se desa-
rrollan. La responsabilidad y profesionalidad del docente consis-
tenenfomentar quelos diferentes modos de pensar se transformen
en dindmicas de ensehanza/aprendizaje. Lograr tener una direc-
cionalidad menos resuelta, més abierta y plural. A modo de con-
clusién, es necesario acercar al estudiante el espacio donde
convive seis horas diarias, cinco dias a la semana, y facilitar que se
identifique con su lugar de estudios. No se puede desarrollar una
correcta prictica educativa en un lugar donde el contenedor se
muestra extrafio y, en ocasiones, hostil. Ante lo ajeno y descono-
cido, lo més ficil es generar un sentimiento de rechazo, mostrar
falta de respeto y provocar situaciones de conflicto. Debemos

- habitar el espacio para aprender a conocer, a sery a convivir desde

un posicionamiento critico y personal. Lograr que las personas
puedan aprender del espacio, de las experiencias en el recorrido,
de la interaccion con los objetos y con la comunidad, nos permiti-
T4 que surjan el compromiso, la implicacién y la honestidad en la
realizacién de la tarea. Porque la educacién no es un producto, es un
proceso.
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APROPIANDONOS DEL INSTITUTO O CUANDO LAS PEDAGOGIAS
INVISIBLES TIENEN QUE VER CON EL DE LA LIBERTAD

EMMA MANSOY ROSA ALONSG

En los centros de Educacién Secundaria Obligatoria los espaciog
estin acotados por parte de quienes ostentan el poder en el centro,
Cualquier uso que se salga de lo reglado o de lo habitual es causa de
castigo para el estudiante o, en caso de ser propuesto por el docente,
motivo de comentario por parte de la ctipula educativa. Como con=
secuencia, tanto los estudiantes como los docentes ven restringida
sulibertad para realizar una utilizacién creativa del espacio, o incly- -
so un uso habitable de él, y esto a pesar de que se piensa que el ins-
tituto es un lugar donde se ejerce la democracia yla libertad.

Por regla general, las clases suceden dentro de las aulasg, lag’
mesas forman parte del mobiliario y se trabaja en ellas, las pistas
deportivas se usan solo para el deporte, en los pasillos esta prohi-
bido sentarse, solo se permite comer en la cafeteria... y asi un
sinfin de normas conocidas y respetadas por toda la comunidad
educativa.

Partiendo de una idea légica y funcional de orden y silencio
enun dmbito de aprendizaje, que podriamos insertar dentro de las
dinidmicas del curriculum opaco, en nombre de la racionalidad se
busca que adolescentes en pleno periodo de crecimiento perma-
nezcan quietos y callados durante casi ocho horas al dia. Se han
impuesto unas leyes, reflejadas en un documento de régimen in-
terno, que hay que cumplir a rajatablay que, incluso, aparece im-
preso enlas agendas escolares de los estudiantes. En este contexto,
plantear y plantearse alternativas en el uso del espacio genera, en
el docente, un nivel de estrés anadido, relacionado con: jqué dird
de mi el resto de docentes?, ;me llamaran la atencién desde jefa-
tura de estudios?, jcuestionarin mi metodologia? Como soy la
profesora de pléstica y tengo fama de rara, ;lo verdn como normal
y no pasari nada? ,

Como consecuencia de todo esto, en el inconsciente del
docente se enciende una luz roja cada vez que ve a un estudiante
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que estd haciendo un uso incorrecto del espacio y, cual agente
represor, ejerce suautoridad y amonesta, castiga o depone al estu-
diante de seguir con su accién. Muchos adolescentes han escucha-
do mas de una vez comentarios del tipo: “No te puedes sentar en la
escalera”. “Ya, pero es que estamos esperando a la profe, que ain
no havenido”. "Vale, pero esperad de pie, no sentados en la esca-
lera.” En este ejercicio del poder sobre el estudiante, sin ser cons-
cientes de ello, se esta ejerciendo violencia simbélica.

Todos damos por sentado; por una razén de funcionalidad
destinada al orden y al silencio, que los espacios escolares tie-
nen un uso muy definido que no se debe romper. El curriculum
opaco de los espacios nos obliga a NO reflexionar sobre nuestras
acciones para con los estudiantes. Pero si se produce esa ruptu-
ra por parte del docente o se realiza una utilizacién “diferente”
del espacio, damos por sentado que es necesario pedir permiso
con antelacién y justificarlo a jefatura o direccién. Si queremos
dar clase en un pasillo o usar el salén de actos para una accién,
es la direccion del centro la que tiene la dltima palabra.

El temor que desarrollamos ante las pedagogias invisibles
del centro hace que, por no enfrentarnos a la molestia de pedir
permiso, en muchas ocasiones olvidemos la posibilidad de otros
usos que si estin permitidos. Mediante estos lapsus psicoldgicos
aceptamos el uso institucional sin platearnos una participacién
activa de los estudiantes. Olvidamos preguntarles qué quieren o
necesitan dar a “su instituto”. ;G6mo se sienten en el aula? ;Dén-
de consideran ellos que seria el espacio més adecuado para traba-
jar? jLes gustaria proponer unas actividades en lugares que no
sean el aula?

Tampoco nos planteamos la introduccién de otros elementos
en el dia a dia, como puede ser la comida. Lo primero que se nos
viene a la cabeza como docentes, al pensar en desayunar mientras
setrabaja, es: “jAy, madre! Que en el aulano se come!”. Lo mismo
ocurre al pensar en la posibilidad de salir del aula si los estu-
diantes necesitan algo de otro lugar como la biblioteca o el batio
0 poner una gran alfombra en el aula para sentarse en el suelo o
levar cojines para estar mas comodos (las sillas de clase son muy
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duras e incémodas). La arquitectura de un aula es intocable y sy -

alteracién genera temor.

Si analizamos para qué tipo de estudiante estd disefiado e]
Sistema de Reglas y Comportamientos dentro del instituto, su di-
reccionalidad, nos podemos dar cuenta de que deben existir unag
normas de comportamiento para garantizar el respeto, la igualdad
y libertad entre toda la comunidad educativa. Pero si analizamos el
Sistema de Normas vigente, estas parecen ver al estudiante comgo
una persona que no sabe pensar por si misma, que necesita cons-
tantemente que le digan lo que tiene que hacer, que tiene que
aprender a ser sumisa y aceptar 6rdenes, que es problematica y

contestataria, que no tiene limites, etc. En definitiva, parece que .

se trata de ensefarle que en el instituto (al igual que en el resto de
la sociedad) hay jerarquias. Lo curioso es que luego nos sorpren-
demos cuando entre los estudiantes se ejerce la fuerza o la violen-
cia simbélica. Se hacen debates televisivos, de mucha audiencia,
para analizar si la culpa es de los padres o de los profesores. {Pero
si es lo que les estamos ensefiando!

Rosa Alonso y yo misma somos docentes criticas y, cuando
durante el primer trimestre del curso académico 2011/2012 llegaa
nuestras manos un libro que recoge la experiencia Post-it City,
vemos en ella una herramienta para trabajar con las pedagogias
invisibles de nuestro centro para transformarlo. Post-it City es una
exposicién/accién desarrollada en numerosas ciudades, donde
artistas de diferentes nacionalidades investigan sobre ocupaciones
ocasionales del espacio publico desarrolladas por parte de una ciu-
dadania que adapta la calle a sus necesidades. Desde el momento
en que conocimos la propuesta, nos interesé llevarla a nuestro
instituto y, a partir de una serie de acciones de conquista tempo-
rales del espacio cotidiano del centro escolar, invitar a la comuni-
dad educativa a repensar sobre si el instituto es o no es un espacio
libre y democratico.

Tras debatir con los estudiantes las posibles acciones que se
podian realizar en el centro y los motivos para llevarlas a cabo,
sali6 a relucir la problematica del uso que se hace de los espacios
escolaresy el que les gustaria hacer a ellos. El trabajo se desarroll6
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en varias sesiones. En una primera sesi6én se hizo una toma de
contacto con los grupos mostrando, a través de Internet, las accio-
nes de Post-it Gity. Hemos de decir que la idea se comprendi6 muy
répidamente y que pronto aplicaron el concepto del uso temporal
del espacio ptblico, desarrollando ejemplos de lo que no se puede
hacer en el instituto.

Después de hablar sobre las posibles formas de abordar el
proyecto, algunos de los participantes decidieron realizar una
serie de acciones de ocupacién temporal del espacio, profe-
sores incluidos, que serian registradas de manera audiovisual.
Otros prefirieron hacer una investigacién fotografica en sus
barrios de residencia y utilizar su casa y alrededores. Nos gus-
taria destacar en este punto que todas las actividades partieron
de ellos y que nosotras participamos como mediadoras y aseso-
ras de las propuestas. Como resultado de todo lo anterior obtu-
vimos un material fotografico y audiovisual, registrado por los
estudiantes.

En sus comentarios, todos coincidieron en criticar la dureza
y sinsentido de muchas normas y en pedir flexibilidad. Comenta-
rios como “"Ha sido genial”, "Qué bien lo hemos pasado”, "Esta
clase ha sido unica, ojala la de mates fuera igual”, “Hemos apren-
dido mejor cuando lo hemos realizado nosotros”. Otro de los
temas recurrentes fue la necesidad de acabar con el aburrimiento,
ya que les genera mucha apatia que todas las clases sean siempre
iguales, dia tras dia.

Pero lo mas significativo de este proyecto fue quizas la capa-
cidad de autogestién, la creatividad y la desinhibicién que mostra-
ron la mayoria de los estudiantes. Incluso chicos que no suelen
participar en las actividades de clase se involucraron muy activa-
mente en las acciones de protesta, en las que, de una manera muy
sencilla, denunciaron la gran brecha que separa su vida dentro del
instituto de la vida que tienen fuera de él. De este modo nos piden
alos profesores que luchemos por recuperar el interés y la pasién;
si no somos capaces de transmitir ganas, no podemos pretender
que ellos las tengan. Y nos lo dicen a su manera: transgresora,
criticay divertida.
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INMOVILIZADOS EN EL SALON DEACTOS
0 COMO LAS PEDAGOGIAS INVISIBLES NOS DESCUBREN
LO DECIMONONICO DEL ESPACIO
DIANA MONTOYAY CAROL MUNOZ

Nuestro relato surge de la experiencia en un colegio concertado en
todas sus etapas. Es un colegio de caricter laico cuya labor educativa
se basa en la pedagogia activa y en el fomento de valores que propi-
cien la convivencia democratica. Una institucién que promueve la
innovacién a través de la convocatoria anual de proyectos de investi-
gacién-accién en favor de la mejora de la calidad.

En este contexto nos propusimos realizar una exposicién de
arte con los estudiantes y, cuando buscibamos lugares que la
pudieran albergar, nos topamos con el salén de actos, un espacio
completamente habitual en un centro escolar, pero que, en los
tiempos que corren, se encuentravacio, solo se usauna o dos veces
al afio, es decir, practicamente muerto e imposible de habitar de
manera creativa por los estudiantes. Cada elemento del mobiliario
que analizaremos a continuacién imposibilita el uso del espacio de
manera espontinea por cualquiera de los miembros de la comuni-
dad escolar. La solemnidad obliga a que su uso pase por una solici-
tud formal y que las estructuras de poder determinen si el uso es
correcto. El tono de voz que se genera en él refuerza la idea de uso
solemne, por lo que el “salén de actos” queda reducido a un espacio
practicamente momificado, ajeno e impenetrable.

Este encuentro y los continuos problemas de espacio, en este
y en otros institutos, nos invitd a pr_eguiltarnos: i es necesaria hoy
en dia la existencia de un salén de actos en un recinto escolar?
+Qué sentido tiene este espacio dentro de un instituto de Educa-
cién Secundaria? ; Por qué cuando entramos en €l bajamos nues-
tro tono de voz y nuesiro cuerpo se prepara para permanecer
inmévil? Si esto es asi, jno deberiamos repensar la funcién del
salén de actos y transformarlo, de un espacio muerto del siglo xIx,
aun espacio vivo y para el aprendizaje del siglo xx1?

En un primer momento, reflexionamos sobre qué era lo que
ocurria alli dentro. El salén de actos forma parte del espacio
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arquitecténico que rodea al estudiante durante su periodo de
escolaridad activa, pero su presencia-ausencia imposibilita Illevar
a cabo ejercicios de aprendizaje y libertad. Dentro de €l, los estu-
diantes asumen su rol de comportamiento, al igual que reconocen
las politicas de fuerza quelo rigen, incluyendo el reglamento esta-
blecido para su uso. En este no-lugar (Augé, 2008), andamos
sobre un pavimento de marmoly entre un conjunto rectangular de
sillas negras de pléstico que se sithan ante el escenario, frente al
que se levanta la tarima de madéra negra rodeada por dos conjun-
tos de cortinas. Esta atmésfera queda sublimada mediante seis
focos intensivos internos, cuatro focos intensivos externos y un
proyector dirigido hacia el escenario.

Si interrumpimos, por un momento, nuestra mirada rutina-
riay vemos el espacio con ojos criticos, advertimos enseguida que
el reglamento y la uniformidad quedan establecidos mediante el
color y la disposicién del mobiliario. Recorremos el salén andan-
do sobre un suelo de marmol, frio, cubierto por una mancha negra
rectangular: las sillas de plastico. Su disposicién es pulera, ubica-
das frente y para el escenario. El color de las sillas es negro, el
no-color y los colores configuran una narratividad que modifica
el entorno (y que, en este caso, nos conecta con el luto). La dispo-
sicién de las sillas, orientadas todas en la misma direccién, como
en las aulas, imposibilita la comunicacién de la masa de especta-
dores. Vemos las cortinas, cuya funcién es ocultar la realidad que
acontece tras ellas, y nos preguntamos de inmediato si son nece-
sarias en este entorno unas pesadas cortinas de terciopelo, cuyo
discurso nos acerca a los recintos escénicos. Mis bien se con-
vierten en el atrezo de un ambiente solemne, reformulado y direc-
cionado. Bajo esta decoracién se encuentra la tarima-escenario,
también de color negro, contrastando abruptamente con el fondo
blanco. Este trozo de madera elevado otorga al que sube un poder
invisible de grandeza, pasa de ser un estudiante a convertirse en
una figura del espectaculo. La suma de todos estos microdiscursos
pueden resumirse en varios significados impregnados por la idea
de solemnidad: el marmol, el color de las sillas, la textura de las
cortinas y la tarima configuran una direccionalidad muy parecida
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aladeun acto teatral o religioso, que comunican la total inmovili-
dad del espectador ante lo sublime del acto que estd ocurriendo.
Lo inhabitado, la realidad de que este sea un espacio prohibide
para la mayoria de la comunidad escolar, lo convierte en un espa-
cio sagrado.
El sal6én de actos pretende ser ocupado por su estudiant
ideal: alguien que permanezca callado, sin moverse, sin parti-
cipar, que no dé problemas, un estudiante-espectador pasivo,
reactivo, apético, desinformado, acritico, prosaico, reservado,
individualista, resignado y rigido. Sin embargo, los que estudian
(otra cosa es que aprendan) en el instituto son proactivos, empa-
ticos, informados, criticos, reflexivos, creativos, comunicativos;
cooperativos, resolutivos, flexibles: todo lo que el salén de actos
no les deja ser.

Por todo lo expuesto anteriormente, el salén de actos ejerce
una performatividad totalmente distinta alo que realmente deman-
dan los estudiantes. Todos los simbolos que aparecen ante noso-
tros se nos muestran con un gran peso visual. El suelo ha de
permanecer inmaculado. La distribucién de las sillas prohibe que
los estudiantes puedan andar libremente por la sala. La tarima es
ocupada solo cuando se les dice que tienen que pasar a formar parte
del especticulo social. Las cortinas estédn ante ellos, aunque no per-
miten ser movidas y, menos atin, quitarlas para, de una vez por
todas, ver lo que est entre bambalinas, ver el desnudo del salén de
actos. Por dltimo, el uso del proyector est4 tutelado por la mano del
profesorado, ellos no muestran, les muestran su forma de very sen-
tir el mundo, quitdndoles la voz.

Cuando nos propusimos llevar a cabo una exposicién de
arte, reunimos a los dos grupos de bachillerato artistico y, dado
que el aula era demasiado pequefia para tal objetivo, la jefa del
departamento de arte (profesora del aula) sugirié hacerla en el
salén de actos. Es aqui donde fuimos encontrando la ausencia y
omisién de elementos que hicieran posible una habitacién creativa,
en cuanto a dotacién de material e iniciativas rompedoras para
ocupar y transformar el espacio. Los recursos, en cualquier caso,
resultaban escasos: faltaba una pantalla para el proyector, un buen
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equipo de sonido, un micréfono, una zona habilitada especial-
mente para exponer sus propuestas artisticas (con podios, vitri-
nas, paneles moviles, etc.). Hallamos este espacio como de otra
época, un recinto que concibe al estudiante como un mueble y que
pide a gritos iniciar, experimentar y evaluar nuevos enfoques.
Necesita una “mudanza” de ideas intensa y profunda, una trans-
formacién completa, se tendria que crear una agenda real de even-
tos por y para los estudiantes.

La intervencién del espacio fue posible gracias al empodera-
miento de los estudiantes, una vez que se proporcionaron las
herramientas que han permitido llevar a cabo el analisis de los
elementos visuales, el espacio y el mobiliario. La mudanza
comenz6: como entrada principal, eligieron la salida de emer-
gencia, donde apilaron las sillas y las distribuyeron en circulo,
dandole la espalda a la tarima-escenario. Al no tener paredes en
este espacio, usaron las sillas como soporte de sus fotografias y
las columnas. Al no tener podios, instalaron en el centro cuatro
sillas como base y una encima, para realizar un bodegén esculté-
rico con el resultado de las intervenciones que habian realizado
en el aula sobre los botes. Tras esto, dieron titulo a la exposicién:
“Bodegén del siglo xx1, el consumismo”, escribieron un breve
resumen de su hilo conductor y pusieron las cartelas a sus foto-
grafias con sus respectivos titulos. Esta transformacién ha re-
gistrado dos hechos palpables: desenmascarar y transformar las
pedagogias invisibles de este espacio y animar a los estudiantes
“okupas” a trabajar como colectivo transformador, de ser espec-
tadores pasaron a ser habitantes; fueron artistas, comisarios y
disenadores de la exposicién. Rompieron la arquitectura y el or-
den establecido, transformando un espacio de poder por otro
con nombre propio. Pudieron manifestarse y hacerse visibles
reivindicando la importancia de aquello que han elegido estudiar
voluntariamente y que estd tan desvalorizado. Cada lugar tiene
una voz y los estudiantes consiguieron que esa voz se oyera en
aquel espacio.

Fue entonces cuando el salén de actos se convirtié en su
espacio habitado, un espacio vivo, de aprendizaje; interviniéndolo
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y mostrando posibilidades hasta ese momento desconocidas, des-

plazamos su poder haciéndolo nuestro. Los estudiantes habian
olvidado que podian ser capaces de habitar el salén de actos. 3
pesar de que este espacio sea para ellos, las pedagogias invisibleg
les niegan su uso. Con propuestas en las que los estudiantes decj-
dan sobre los usos del salén de actos se conseguiria que este eSPa;
cio estuviera palpitando como un érgano vivo dentro del cuerpo de
la institucién.

CUANDO LA FLAUTA DULCE ES AMARGA O CUANDO
LAS PEDAGOGTAS INVISIBLES DE LOS INSTRUMENTOS RECHAZAN
ALOS ESTUDIANTES

NOEMI LOPEZ

El alumnado de la £SO odia tocar la flauta dulce. Este hecho eviden-
cia que la mayoria de los adolescentes no estdn motivados para
aprender en clase de misica, aunque, al mismo tiempo, la misi-
ca sea uno de los lenguajes con los que més disfrutan en su mundo
individual. Esto es exactamente lo que ocurria en el Centro de
Educacién Secundaria Obligatoria en el que sucede esta historia.
Transformar la ensefianza de esta materia en la ESO a través de las
pedagogias invisibles pasa por detectar la falta de motivacién en
el instituto por un lenguaje que, fuera de él, les apasiona; pasa
por preguntarnos: jcémo puede ser que los estudiantes, que
vibran con las miusicas elegidas por ellos, se aburran mortal-
mente con la impuesta por el profesor?, ;quién decide cuales
son los contenidos de esta materia y por qué?, ;quién elije los
instrumentos, las canciones, los autores? Si el objetive de la en-
sefianza es el aprendizaje y este pasa por la motivacién, jpor qué
los estudiantes odian la clase de muisica? :

La mtsica es materia obligatoria en 2° y 3° curso. Hay tres
sesiones semanales (dos sesiones en 3° de la ESO) con cada grupo,
que no tiene menos de 25 alumnos. Los objetivos didicticos de
esta materia estin relacionados con la expresion, interpretacion
musical y creatividad, asi como con el desarrolio de las competen-
cias basicas. Los estudiantes tienen una edad coraprendida entre
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los 13 y 16 afios. El 89 por ciento esté enel curso que le corres-
ponde por edad y obtiene un rendimiento significativamente
més alto que el de los estudiantes con uno o dos afios de retraso
resp'ecto ala edad.

Las clases de misica se imparten en lo que se denomina “aula
materia”: un aula especifica en la que la docente recibe a los estu-
diantes. Esta es una de las particularidades de asignaturas como la
educacién fisica, plastica y visual y musical, ya que en ellas se da
por hecho que el proceso formativo necesita espacios y dotaciones
de materiales de aula diferentes.

 Los estudiantes tienen un horario semanal rigido. En cada
sesién cambian de materia y de docente. Cuando toca miusica,
los estudiantes se trasladan al aula correspondiente. Gomo ve-
remos, la actitud con la que la docente los reciba en el aulava a
ser crucial para desenmascarar la violencia simbdlica. El ejemplo
mas claro de este tipo de violencia lo vivi en mi destino como
funcionaria en précticas en uno de los centros de Secundaria
con mis solera de Madrid. El aula de miisica era muy espacio-
sa, con luz natural y grandes ventanales. En su interior todos los
instrumentos estaban en vitrinas, bajo llave, y los mas volumi-
nosos, cubiertos con tapetes de ganchillo blanco, obra de la
madre del entonces jefe de departamento. Tantas precauciones
y mimos por parte de ese veterano docente constituian una
apropiacién ilicita de los instrumentos y del espacio educativo
que desencadenaba un franco rechazo en los estudiantes y dificul-
taba el aprendizaje.

En musica se valora especialmente el silencio y la escucha.
Pero no hay verdadera escucha si no hay participacién activa por
parte de los estudiantes. La interpretacién musical también
exige momentos de méxima concentracién. Desde el momento
en que es el profesor el que elige de manera unilateral qué audi-
ciones escuchar, qué partituras interpretar, en qué momentos
hacer cada cosa, e impone la participacién conjunta de todos los
estudiantes, se estd generando violencia simbélica en el aula.
Nadie duda de que la responsabilidad de programar la secuencia
de actividades did4cticas para cada grupo la tengamos nosotros.
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Pero es habitual que terminemos imponiéndoles dicha secuen-
cia, que obviemos la importancia del contar con los es’fudiantesi
de ajustar con flexibilidad las actividades y tareas a sus pro=
puestas. S
Eluso de la flauta dulce en las clases de musica de 1a ESO esun
ejemplo flagrante de opacidad curricular. Es el instrumento eg-
colar por antonomasia, muy ttil para trabajar la interpretacién
instrumental. Fortalezas que tiene su uso: es barata, por lo que
cada estudiante compra y utiliza la suya; es un instrumento melg-
dico que permite interpretar misica en varias tonalidades, con o
sin acompafiamiento de otros instrumentos escolares (instru-

mentos Orff de percusién, guitarra, piano...) y/o play-backs gra- .

bados. Las debilidades que plantea su uso estarian relacionadag
con su sonido, agudo y un tanto estridente, y con las dificultades
que ofrece para la interpretacién de matices expresivos. Por
tanto, ;es realmente necesario el aprendizaje de este instrumen-
to para adquirir destrezas, para que creen, se expreseny disfruten
haciendo musica?

La flauta dulce no suena dulce. Su sonido estd muy alejado de
las necesidades expresivas y de las motivaciones del estudiante
de Secundaria. Creo que no existe un instrumento mas alejado de
la realidad de la musica. Es muy frecuente, ademas, que los estu-
diantes olviden traer o incluso pierdan la flauta dulce. Lapsus psi-
colégico con excusas de lo més variopintas que evidencia que, por
mucho tiempo que lleven tocandola, la flauta dulce no forma parte
de sus cosas preferidas. No hay flauta en la musica que los j6venes
escuchan. No forma parte de los repertorios de estilos musicales
que ellos eligen.

Instrumentos en vitrinas, las personas de las imagenes can-
tan épera, hay un péster de las familias de instrumentos de la
orquesta, de compositores de los siglos XVIII y XIX: ni mujeres, ni
naturalidad ni gente feliz en la decoracién de las paredes. ;Cual
es entonces la direccionalidad que encierra este discurso? ;Para
qué estudiante ideal se ha construido? Para un joven europeo
de clase alta, capaz de interesarse por la 6pera, que entienda y
asuma los protocolos que rigen este tipo de especticulos musicales
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cuyos espacios, instrumentos, intérpretes y directores ven col-
gados de las paredes. Un varén que sabe que Beethoven fue “un
genio sordo” y Mozart un “nifio prodigio”, y que encuentra “pre-
ciosas” Las cuatro estaciones de Vivaldi. En definitiva, las image-
nes de las paredes transmiten la hegemonia de la cultura europea
através de varones vestidos de frac, contencién expresiva, serie-
dady ensimismamiento.

Nuestro estudiante ideal escucha musica clasica, ha asistido
con sus padres a la épera, conoce el auditorio de la ciudad, es
capaz de leer partituras y de concentrarse ante una audicion. Un
estudiante que aprecia las sutilezas de una buena interpreta-
cién, pero que también escucha con interés algin ejemplo de
jazz, sonidos africanos o una orquesta de gamelan balinesa. Un
estudiante que participa con gusto en nuestra orquesta escolar
de flautas, xil6fonos y pequefia percusién que mira atentamente
al profesor que dirige la orquesta de estudiantes ideales... cuan-
do quizés todo esto no configure ni remotamente sus placeres
musicales.

;Cémo afecta todo lo anteriormente analizado al compor-
tamiento de los estudiantes reales y los performa? El concepto
de misica desarrollado en el instituto difiere del que impera
fuera de él y lo que oimos en el instituto no consigue hacer
sentir a los estudiantes. Para sentir y disfrutar se ponen sus
cascos, su musica. Aqui, las distancias entre el aprendizaje for-
mal y el informal son casi insalvables. Pero podemos trabajar
desde el casi.

He aqui las propuestas que dieron paso a transformaciones.
Establecer un didlogo cordial, afectivo e igualitario: microdiscursos del
aquiy el ahora. Pactar formas de trabajo regenerativas. Repensar
el espacio del aula: ;qué vemos?, ;qué querriamos ver?, ;es po-
sible cambiarlo? Vaciar las paredes de musica clasica, desordenar
las sillas, abrir las vitrinas... reordenar, redecorar o de-decorar.
;Dénde y cémo sentarnos? ;Podemos estar a gusto? ;Y sino tuviése-
mos sillas en el aula de misica? Sobre lametodologia del aprendizaje:
sse puede tocar en circulo? ;Hemos de tocar todos la misma partitu-
ra? ;Es imprescindible utilizar partituras para hacer musica? El
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contenido de aprendizaje: ;qué queremos escuchar? ;Podemos
movernos mientras escuchamos? ;Podemos bailar en clase? ;Qué
instrumentos queremos tocar? ;Qué sabemos hacer y qué no?
¢ Gémo nos organizamos para aprender?

Partiendo de lo que teniamos, de lo que sabiamos y de lo que
sentiamos... decidimos integrar en el aula su propia misica, la
que ellos traen en sus dispositivos méviles: dejar tiempo para escu-
charla juntos. Hacerla y grabarla, escucharla, analizarla y comentar
el resultado. Entre todos, proponemos mejoras. Educar en el didlo-
go comstructivo, en la idea de que todos podemos aportar algo al
grupo, es fundamental en la autoevaluacion y en el anilisis de nues-
tras resistencias. La docente ayuda al didlogo, ofrece atajos y activa
la participacion... pero no establece ni la meta ni el método. No
dirige ni saca conclusiones. Parte de modelos flexibles, abiertos.
Deja paso a la iniciativa de los estudiantes, colabora como uno mas.
¢Hay ensefianza? ;Quiénes ensefian? Para poder realizar todo esto
es fundamental el apoyo de Internet y las nuevas tecnologias de la
informaci6n, comunicacién y aprendizaje en el aula. Utilizar aplica-
ciones y herramientas 2.0 que permitan la participacién colectiva:
de la flauta dulce a Internet.

DES-CALIFICANDO LOS EXAMENES: CUANDO LAS PEDAGOGIAS
INVISIBLES NOS INVITAN A CAMBIAR NUESTRA FORMA
DE EVALUAR

LUCIA SANCHEZ

Uno de los objetivos de la educacién plastica y visual es (o deberia
ser) crear personas criticas con las imagenes que colonizan nues-
tro mundo, ensefiar procesos de lectura que indaguen en el signi-
ficado de las imagenes, mas alla del consumo inconsciente.

Pero ;hasta qué punto puedo suspender a un estudiante por
no ser critico? Otro de mis objetivos es inculcarles la certeza de
que ciertas cosas pueden ser hechas de otra manera y transmitirles
el valor para generar pequefios cambios. Pero no puedo culpar al
adolescente que considera que las cosas estdn bien como estan.
Asi es como la asignatura a la que yo llamo educacién artistica se
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convierte en “plastica”, una materia facil, agradable, basada en la
entrega de trabajos "bonitos”, pero salpicada de pequetias vetas de
subversién, que hacen de mis clases una forma de entender el arte
y la vida. Creo que mi sistema de evaluacién es un ejemplo de
ello.

—Profe, jcuinto me das por esto?

—;Perdona?

—8i, que ;cuinto me das por esto? —me dice mientras me
muestra su dibujo—. Si me das un cinco te lo entrego ya, y si no, lo
coloreo.

La espontaneidad e ingenuidad de Alberto me dejaron pas-
mada (“Profe, ;cudnto me das por esto?”). Pero me permitié em-
pezar areflexionar sobre el valor econémico de la nota e identificar
el problema de la evaluacién en Secundaria.

En principio, el concepto de evaluacién va ligado a la idea
de valorar en qué medida se ha conseguido lo que nos proponia-
mos, para asi, en el caso de que no nos satisfaga el resultado, poder
hacer modificaciones en el planteamiento. Pero en la realidad, la
evaluacién se ha acabado identificando con el término califica-
cién, limitdndose bisicamente a “tasar” ese grado de satisfaccién,
envez de a reflexionar sobre cémo mejorar el aprendizaje. De esta
manera no solo los estudiantes se obsesionan por la nota, sino que
los profesores también se vuelven esclavos de la catalogaciény aca-
ban desarrollando exdmenes y herramientas de evaluacion cuya
funcién es clasificar el conocimiento en términos del 1 al 10. No
es raro encontrar profesores que a la pregunta “;Qué tal va Pa-
quito en clase?” respondan: “No muy bien, lleva un 3,7 de media”
o "Bueno, podria hacerlo mejor, ha sacado un 5.3 en el dltimo
examen”.

La importancia que se le da a un nimero es un ejemplo més
de violencia simbélica. La manera en la que usamos una cifra para
chantajear o sobornar a los estudiantes. El valor excesivo que le
dan los padres. La manera en que se clasifica a los estudiantes en
términos de cuatros, sietes o dieces. De qué manera, algo que
empez6 siendo un mero “sistema de representacién” acaba trans-
formando la realidad y se convierte en un arma lacerante que
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produce profundas heridas que, a veces, nunca se llegan.a curar,
;Hay algo més violento que la ansiedad que nos produce un exa-
men, la punzada de dolor de un suspenso, el sinfin de acciones
negativas que nos supone sacar malas notas?

De esta identificacién del nimero con la realidad surge el
lapsus psicoldgico. Nos hemos olvidado de que evaluar implica re-
flexionar sobre qué es lo que cada uno de nuestros estudiantes nos
ha devuelto en funcién de lo que nosotros les hemos dado;
nos hemos olvidado de que evaluar deberia de ser reflexionar
sobre ese proceso. Pero, en lugar de meditar, nos convertimos en
tasadores del conocimiento y en disefiadores de castigos para
aquellos estudiantes que no es que no hayan aprendido, sino que
su direccionalidad no coincide con la nuestra...

Y, como profesora, a menudo me he sentido mal, frustrada
por no ser capaz de medir en qué grado un estudiante ha procesa-
do realmente y comprendido algo que yo le he explicado. Mas alla
de incorporar contenidos memoristicos o procesos mecanicos,
para mi la educacién implica una transformacién, pero ;cémo
puedo yo caleular que lo que yo he contado (o hecho) en el aula le
ha transformado al estudiante? En estas estaba yo, reflexionando
sobre la evaluacién, cuando mi amigo David Lanau me invit6 auna
clase sobre mercado del arte. Alli tuve la oportunidad de pensaren
la diferencia que hay entre el verdadero valor (intelectual, emo-
cional... estético) de una obra de arte y el valor econémico que una
determinada persona esté dispuesta a dar.

Y entonces sucedié. Me di cuenta de que, en términos mer-
cantiles, el dinero es también un sistema de representacién. De
hecho, es el sistema de representacién del “valor” por excelen-
cia. Y asi se me ocurrié: intercambiar trabajos por dinero.

Imprimi mis propios billetes de 100, 200y 500y les di un
nombre: el terrufio (o lander, ahora que tengo que dar las clasesen
inglés). Por el trabajo que est4 entregado el alumno recibe 100,
cuando est4 bien desarrollado le doy 200y, si ademds de preciso,
plantea una idea original (y se sale del tiesto) recibe 500.

Ademas, segin el dia les doy 100 por aportar alguna idea. O
si solo uno ha traido el material le doy 200. Cuando ninguno
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quiere salir voluntario a exponer su trabajo les digo: “Venga,
;quién sale por 300?". El dinero no se gana solo por el produc-
to, sino también a través del proceso. “;Cuinto me das por
esto?”, me siguen preguntando. Pero ahora tengo una respues-
ta: “200 landers; si quieres 300, esfuérzate un poco mas”.

Al final de la evaluacién, momento en el que yo, como pro-
fesora, estoy obligada a poner un nimero del 1 al 10 en su boletin
de notas, realizamos la subasta. Una auténtica subasta digna de
Sotheby’s: “ ;Quién ofrece 1.000 terrufios por el 107", “Yo ofrezco
1.100", “{Yo 1.300!"... y el numerito se lo lleva el que més tenga. A
continuacién pasamos al nueve, o a los nueves.

En realidad, todo es teatro, pura representacién; yo apunto
minuciosamente el dinero que van acumulando, y el dia antes de la
subasta voy pensando qué nota creo que se merece cada uno en el
conjunto de la clase, cuidando de que todos los que tienen la
misma cantidad obtengan la misma nota. Valoro en términos de
dedicacién, mis que de esfuerzo. Y en términos de originalidad.
Premio siempre al que no tiene miedo.

Sin embargo, aunque el sistema terrufio es un método
innovador y divertido, también puede ser entendido como algo
violento. Hace poco, tras una subasta, senti que el método terru-
fio tenia vaho, que si bien yo lo habia disefiado con mis mejores
intenciones, estaba consigniendo generar competitividad y frus-
tracién en algunos grupos. Senti que estaba perpetuando ese
sisterna de “tanto haces, tanto te doy”. Algunos estudiantes no
habian entendido la ironia. La burla que se escondia tras este
sistema. O no habia sido capaz de explicarlo tal y como yo lo
entendia.

Pero si algo bueno tiene hacer cosas distintas es que siem-
pre generas reflexién. Antes de poner en marcha este sistema,
jamas ningln estudiante me habia preguntado: "Oye, y ti1, jcémo
evaltias?”. El sistema terrufio genera dos cosas: agrado o suspi-
cacia, y a veces las dos. Permite hablar de ello, evidencia lo que
antes estaba oculto y genera reflexion, la mejor manera de sol-

ventar el lapsus psicoldgico. Genera la posibilidad de hablar de la
importancia de “la nota”, de cémo un niimero es en realidad un
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“sistema de representacion”. Les explico que en mi cuaderno ng
solo llevo las cuentas, sino que apunto impresiones que no soj}
capaz de valorar en términos numéricos ni econdmicos, pero que
me sirven para darles y pedirles mas. Les cuento que, a través de
esta “evaluacion creativa”, intento hacerles ver que las cosas pue-
den hacerse de mil formas. Que la “subasta”, ademas de una per-
formance, es performativa. ;Para qué te sirve un 97 —les digo—.
Para nada, no sirve absolutamente para nada. Pero lo que has

aprendido... eso siempre lo llevards contigo.” Y, cuando por fin -
entienden eso, dejan de intentar “sacar nota” y se concentran en.
aprender. Y ahi es cuando, paradéjicamente (para ellos), consi-

guen el 10.

VISITAS GUIADAS, FAMILIAS Y VOCES.
LAS PEDAGOGIAS INVISIBLES EN LOS MUSEOS
DE ARTES VISUALES

TE CON PASTAS... 0. COMO LAS PEDAGOGIAS INVISIBLES NOS
INVITAN A DEJAR DE ‘GUIAR’ EN LA VISITA ‘GUIADA’

DAVID LANAU

Como educador de museos una parte de mi actividad consiste en
realizar visitas guiadas con grupos de adultos en mi lugar de traba-
jo. Hay tantas formas de visita guiada (vG) como contextos huma-
nos, institucionales..., por eso quiero recalcar que, en este texto,
me refiero a ese estereotipo de VG que todos (o muchos de noso-
tros) tenemos firmemente grabado en la cabeza. No obstante, todas
las cuestiones a las que aludo forman parte de mi experiencia
como educador; son realidades que he vivido (y vivo) en primera
persona. '

Una vez dicho el "qué”, me parece imprescindible sefialar
cual es mi posicionamiento y el "dénde” desde el que analizo las
pedagogias invisibles de 1a vG. Entiendo el museo como un lugar
de duda, de pregunta, de controversia y de democracia cultural
en el que confluyen una serie de dilemas y contradicciones en
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relacién con los procesos de seleccién y'produccién de conoci-
miento (Padré, 2003). Pero, cuando decidi hacer el doctorado y
descubri el sentido de la expresién "Didéctica de la sospecha”
(que era el titulo de uno de los cursos en los que me matriculé),
empecé a sospechar de mi propia practica educativay, sobre todo,
del formato que estaba utilizando de manera reproductora y sin
pensar: la visita guiada tradicional (veT).

Y entonces me pregunté: jpuede la VG ser una practica edu—
cativa emancipadora, liberadora, que fomente el pensamiento
critico, posibilite mltiples miradas, aporte distintas visiones,
versiones, opiniones y preguntas desde procesos polifénicos? ;Qué
elementos conforman ese estereotipo de VGT al que he aludido?
;Es posible crear un tipo de prictica diferente y conservar mi
puesto de trabajo?

Para ejecutar este transito, lo primero que hice fue detectar
los puntos que, atrapados por las densas capas de lo anodino, rea-
lizaba dia a dia. Yo, el guia (ojo ala denominacién), acojo al grupo
e invito a que me siga. En algunos casos, previamente, se ha faci-
litado a los visitantes unos auriculares para que escuchen mejor
las explicaciones del educador y que este no tenga que hablar alto,
reduciendo asi el nivel de ruido en las salas. Tras una breve intro-
duccién de caricter general a la exposicién, en la que se sefialan
las principales lineas que la articulan, inicio un recorrido en el
que voy llamando la atencién de los visitantes sobre las obras que
considero mas relevantes y explico su significado con un tono
agradable, referencias a algunos aspectos clave de la historia del
arte, alguna anécdota... No resulta extrafio el uso de expresiones
como: “El artista quiere decir”, "aqui vemos”, "esto significa”, "la
obra nos hace sentir”... El pablico escucha en silencio las explica-
ciones y, tal vez, haga alguna pregunta. Asi va transcurriendo la
visita, durante la cual las lineas expositivas apuntadas al inicio van
ejemplificindose y reforzdndose. Terminado el recorrido, los
visitantes suelen agradecer la explicacién recibida y expresar su
satisfaccion, porque ahora comprenden la exposicién.

;Cudl es el objetivo de laveT? Creo que podemos convenir en
que no se trata de hipnotizar al piblico con la "bella miisica” de
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nuestro relato cual flautistas de Hamelin. De modo muy reduccio-
nista, diria que la VG se orienta hacia la creacién de un marco que
permita la experiencia estética, la conversacién con y desde lag
obras en exposicién. Asi que pienso que hay que ser conscientes
del peligro de las seducciones del guia, no vaya a ser que se repita
el comentario que en una ocasién me hizo un asistente al finalizar
una visita: “Me ha gustado tanto su explicacién que no me he fija-
do ni en los cuadros™.

En el estereotipo de la vG al que antes hacia alusién: e]
publico no habla, solo el guia. ;Por qué? Casi sin duda, se habra
invitado al pablico a que plantee cualquier interrogante que le

pueda surgir; sin embargo, muy probablemente, el miedo a ha=—

cer el ridiculo hard que las preguntas sean mas bien escasas.
Pienso que, como educadores, tenemos que plantearnos si esta~
mos creando un clima propicio para el cuestionamiento: si, por
ejemplo, uso un tono magistral, abrumo a la gente con datos,
fechas, referencias... ;quién se atrevera a preguntar sin temor a
quedar como un inculto?

He dicho que, casi sin duda, se habra indicado al ptiblico que
pregunte cualquier duda que tenga, pero jle invitamos a que apor-
te sus propias visiones, reflexiones...? El publico ;solo puede
intervenir preguntando aquello que le dificulta comprender el
relato que se le estd transmitiendo o puede participar en la cons-
truccién de este relato? O, todavia mas, ;puede cuestionar el rela-
to que esté recibiendo y proponer otros distintos? .

Laviolencia simboélica también establece muy claramente los
roles de escucha: el guia habla y ellos escuchan. Los integrantes
del grupo acuden a la VGT asentados en esta conviccién/conven-
cién. Asi, cuando alguno de ellos hace una intervencién, son el
resto de los miembros del grupo quienes muestran su molestia por
esa “interrupcién”, ya que creen que estidn perdiendo el tiempo
escuchando a alguien que no sabe y cuya aportacién consideran
inttil, en lugar de escuchar al guia, que es quien sabe y merece la
pena ser escuchado.

La participacién de los no eruditos estd completamente
silenciada en la visita guiada tradicional, de manera que el
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conocimiento de los participantes pued'e entenderse como un
lapsus psicoldgico. Por el contrario: ;qué estd presente? ;Lo que
el “artista quiere decir”? ;Lo que “podemos ver”, "nos transmi-
te” o “hace sentir” la obra? ;Las reflexiones del comisario y cri-
ticos expertos? ;jPero es esto lo que (mdis) debe importar a los
visitantes o tal vez les interese que la VG articule una conversa-
cién cultural que tenga algo que ver con los mundos sociales que
habitan?

Y, para marcar esta distancia, empleamos un lenguaje cripti-
co que me invit6 a preguntarme: ;qué términos empleo?, ;qué
referencias menciono?, ;sirven para reducir las distancias con el
pblico o para marcar una diferencia (aunque sea de modo opaco)?,
-jcreo mediante el lenguaje dindmicas incluyentes o excluyentes?
Tal vez el término mds riguroso no sea el mis adecuado cuando
queremos que el aprendizaje suceda y esto no significa “abaratar”
contenidos o desconfiar de la inteligencia de nuestros interlocu-
tores (si es lo que deseamos que sean), sino de encontrary cons-
truir un léxico y un marco de referencias comunes. Pero lo que es
una realidad es que utilizamos dicho lenguaje como una suerte de
violencia simbélica que hiere y refuerza la idea del visitante como
ignorante.

En cuanto a los contenidos, podriamos contestar que las
obras mas relevantes y significativas de la exposicién; aquellas
que mejor permiten articular un discurso coherente que con-
duzca la VG y que asi el piblico vea y conozca los aspectos més
destacados de la muestra. Pero las obras “més significativas” lo
son ;para quién? ;Por qué? ;Quién lo ha decidido? ;Gémo po-
demos saber que son las que van a tener més sentido para el
ptblico? En realidad, no se puede. Esas obras son las més rele-
vantes porque asi lo considera la historia del arte, el discurso
expositivo marcado por el comisario... razones, estas, que son ex-
presién de una relacién de poder-saber (Efland, 2003) que re-
produce y perpetia el sistema establecido. No se trata tanto de
cuestionar la responsabilidad que tiene el educador de sefalar
algunas piezas que considere que pueden resultar especialmente
interesantes como de pensar en si también se da al puablico la
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oportunidad de decidir qué obras se trabajan en la VG. Es cues-
tién de compartir el poder. ~

Y con respecto a los participantes de la vGT, jdedico unos
minutos a “conocer” a las personas que van a compartir la visita
conmigo? ;Les pregunto por qué han venido a ver la exposicién?
i Qué intereses tienen? ;Qué esperan de la VG? Si quiero estable-
cer una conversacién y no un monoélogo, estaria bien saber con
quién estoy hablando, ;no? Porque en la VGT los individuos son
desprovistos de su singularidad en favor de un ente genérico al
que se dirige el guia visita tras visita: el grupo. Este es construido
a nuestra medida: nivel cultural medio (medio-alto), poseedor de
un cierto conocimiento de la historia del arte. .. (insisto, hablo de mi
propia experiencia y no pretendo generalizar, aunque tampoco
creo que sea una excepceion). Algo que me interesa resaltar es que
construimos un ente homogéneo a costa de obviar la, siempre
presente, heterogeneidad (tal vez otro lapsus que deberiamos
tener en cuenta). Es cierto que asumir la diferencia y trabajar con
y desde ella resulta méas complicado, pero también puede ser nues-
tra mejor aliada si queremos desarrollar una VG que potencie su
dimensién politica y empoderadora.

Y en cuanto a la performatividad, vaya, vaya... con lo ino-
cente que parecia este juego y ha resultado ser juna perfidial
Recuperemos la perspectiva y seamos justos. La VG tiene un gran
potencial, pero esto no significa que en el camino no podamos
encontrarnos con trampas en las que caigamos por inercia, des-
piste, comodidad.

Compartir algunos de los escollos que encuentro en mi dia a
dia inicia la transformacién de realizar una VG mas coherente con
mi posicionamiento, y lo que para mi es ineludible es que mu-
chas de las dindmicas vinculadas al estereotipo de la VG no permi-
ten una auténtica conversacién cultural; piensan y construyen un
piblico uniformado, pasivo, sumiso y receptor de un conocimien-
to construido, por otros, para él. Un piblico dependiente, ya que,
me pregunto, ;se posibilita que este realice un proceso de apren-
dizaje que sea progresivamente emancipador? ;Los asistentes de
las VGT se van construyendo ellos mismos como individuos cada
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vez mas auténomos para relacionarse con'el sistema arte o, por el
contrario, se crean individuos dependientes de la VG para que
sigan dependiendo y demandando este tipo de formatos, convir-
tiendo la educacién en el museo en un bucle téxico, dependiente
siempre de la figura del guia?

Enunmundo cadavez mis dominado por Internet, laidea del
erudito se estd viendo fuertemente cuestionada, de manera que las
bases de laVGT deben ser revisadas a favor de una practica diferen-
te, asi que jpor qué no ponernos manos a la obra con procesos
regenerativos que dinamiten estereotipos que, por otra parte,
cada vez tienen menos que ver con las pricticas que se estin desa-
rrollando en muchos museos y centros de arte? Yo apuesto por las
microacciones, pequefios gestos disruptivos dentro de los contex-
tos en los que realizo la vG. Bisicamente, estos tienen que ver con
los puntos que he sefialado en este texto. Asi, intento dedicar unos
minutos a conocer, en la medida de lo posible, al grupo con el que
voy a trabajar; enfatizo el caricter subjetivo de mis comentarios,
animo a proponer cualquier obra que despierte interés, manifies-
to mi deseo (real) de aprender de ellos, explicito lo que he apren-
dido en otras visitas de las aportaciones de los participantes, no
escondo aquellas cuestiones que desconozeo y comparto con ellos
mis dudas, intento no escucharme a mi mismo y dejarme llevar
porlatentacién de utilizar la Gltima palabra que he aprendido (y que
seguramente emplearia de modo impropio)... jAh! Y siempre
que me obligan a usar microauriculares digo: “Ahora acaban de
convertirnos a mi en una gran boca y a vosotros en unas enormes
orejas sin boca; pero nosotros no vamos a dejarnos”.

;DE QUIEN ES ESA VOZ? REPENSANDO LA NOCION DE AUTORIA
ATRAVES DE LAS AUDIO-GUIAS

EVAMORALES

Entras en el museo y pides una audio-guia. La oyes mientras
recorres las salas y te vas contenta porque la sensacién que tie-
nes es la de haber aprovechado la experiencia. Pero este aparati-
to, jayuda realmente a que se produzca la experiencia estéticay
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el aprendizaje, o no? Y silo hace, ;de qué forma se produce dicha
experiencia estética y dicho aprendizaje? Y jqué sucede con un
grupo de 25 estudiantes de la ES0 cuando van de excursién al cen-
tro de arte?

Las audio-guias son recursos didacticos que los museos ofre-
cen a sus visitantes para poder ver las obras y recorrer sus salas.
Las elaboran expertos, que hacen una seleccién de obras, las mas
importantes o significativas. La informacién que obtenemos de
ellas son contenidos que ofrecen un conocimiento especifico,
generalmente nos aportan datos histéricos y técnicos de la obra y
su autor. Son esos pequetios aparatos con un funcionamiento sen-
cillo y muy similar a un teléfono mévil. Primero tenemos que fijar-
nos en que la obra que estamos viendo seauna de las seleccionadas;
esto lo podemos saber porque en la cartela habra un niimero que
tendremos que marcar en nuestra audio-guia. A continuacién la
colocaremos cerca de nuestro oido y ya podemos escuchar la infor-
maci6n. En silencio, callada, vas paseando por las salas del museo,
escuchas una voz, jquién me estd hablando al otro lado? Aunque
estén hechas por expertos, no escuchamos a nadie porque alguien
media por ellos. Esa voz es la que te indica el camino y el recorrido,
dirigen nuestra (la) mirada: en qué obras nos tenemos que detener
y qué es exactamente lo que tenemos que ver y que pensar, €s un
discurso prefabricado. ;Por qué no escuchamos més voces, otras,
diferentes, plurales? ;Por qué no escucho mi voz? Y, volviendo a
los adolescentes, jpor qué no oyen su voz?, ;quién decide que el
discurso de un adolescente no es el apropiado?

Las audioguias le cuentan al espectador que estin realizadas
para facilitar la visita al museo, pretenden tener un caricter uni-
versal, quieren llegar a todos los publicos, suelen estar en varios
idiomas para que cualquiera pueda entenderlas, pero toda esta
pretendida universalidad no es cierta: son opacas, porque solo se
dirigen a un ptblico adulto, que entiende un lenguaje que, como
hemos visto con la visita guiada tradicional, resulta muy confuso
para la mayoria, de manera que opera como un recurso simboli-
co, pero violento, que nos vuelve a recordar lo ignorantes que
S0IMOS.
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La direccionalidad de la mayoria de las audio-guias se ajusta
solo a un tipo de visitante prototipico, el visitante ideal, muchas
veces de un sexo especifico, de una clase social especifica, con una
edad especifica, con un nivel cultural especifico, de manera que el
resto de los ptblicos entra a formar parte de aquello que las audio-
guias olvidan. Al escucharlas, un adolescente répidamente llegard a
pensar no solo que ese dispositivo no es para él/ella, sino que ade-
mas estd siendo deslegitimado como espectador ideal, como pro-
ductor legitimo de conocimiento. En definitiva, est4 siendo menos-
preciado. Su pensamiento critico y sus opiniones se obvian y la
finica informacién vélida es la histérica y académica, como si esa
fuera la tinica forma de valorar las obras de arte. Este lapsus psico-
légico hace que, sin darnos cuenta, entendamos que el arte son
meras fechas, autores, técnica. Nada tiene que ver con nosotras, con
nuestra experiencia individual, nuestros pensamientos o senti-
mientos, remarcando la idea de que el Conocimiento no puede ser
biografico, que el verdadero conocimiento lo construyeron otros.
Finalmente aceptas como vilidos un montén de datos que preten-
den ser objetivos, las subjetividades se quedan aparcadas, porque
lo objetivo es la Verdad. Y, claro, el conjunto de todas estas accio-
nes te performa como visitante, modifica tu cuerpo, que se siente
cohibido, no sabe dénde pararse, no sabe por dénde empezar ni
terminar, un cuerpo que se siente humillado por un discurso aje-
no y autoritario.

El proyecto Audio-guia adolescente se llevé a cabo por Peda-
gogias Invisibles y 28 estudiantes de 1° de la £s0 del IES Gastillo
del Aguila, en colaboracién con el Departamento de Investiga-
cién y Accién Cultural del Museo Thyssen-Bornemisza durante
el curso 2010/2011. Motivadas desde estos dos lugares de apren-
dizaje, el museo y el instituto, comenzamos a movernos: por un
lado nuestra intencién era transformar las pedagogias invisibles
de las audio-guias en un dispositivo biografico, plural y emanci-
pador. Para darles otra voz, otros contenidos, otro discurso, y asi
escuchar una reflexién, una experiencia, y conseguir de esta
forma legitimar el cuerpo de un adolescente de 12 0 13 afios en el
museo. Fue desarrollado en tres fases.
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A la primera de ellas la llamamos “;Alguien me oye?” y
sucedié en el instituto. La intenci6én era acercarnos a las audio-
guias, ver sus pedagogias invisibles y plantearnos cémo las
podriamos modificar. ;Quiénes somos nosotros? ;Qué pode-
mos aportar? ;Puede ser vilida nuestra opinién? Estas son al-
gunas de las preguntas que nos formulamos. Sin olvidarnos de
trabajar los elementos del lenguaje visual, mientras ibamos anali-
zando las imagenes, poniamos énfasis en la importancia de que
cada uno generase su propio discurso, su cuerpo de conocimientos
y enla idea de que analizadas no consistia en adivinar lo que que-
ria decir el autor o la autora, sino lo que querian decir para noso-
tros mismos. Tras este proceso de anilisis y reflexién acerca de las
imagenes, los estudiantes elaboraron una estructura sobre las que
ibamos a trabajar en el museo.

En la segunda fase, “Estoy aqui”, lo importante consistié en
el concepto trabajo de campo. Primero exploramos el museo para
conocerlo y situar nuestro cuerpo, de manera que, en grupos de
dos o tres personas, los estudiantes fueron recorriendo las salas,
viendo los cuadros y discutiendo entre ellos qué obras iban a
seleccionar. Una vez seleccionadas, realizaban un pequefio anéli-
sis para después poder elaborar su discurso. Al escuchar sus con-
versaciones, podias oirles decir: “ ;T qué ves en ese cuadro?”, “A
ti, ;qué te parece que quiere decir esta obra?”, “Yo creo que...",
“Pues yo pienso que...”. Ellos (los estudiantes) estaban ahi con
todos los sentidos y toda su atencién, mirando las obras, escu-
chando su voz y la de sus compaieros, generando su propia expe-
riencia dentro del museo.

La tltima fase, "Probando, probando, uno, dos, uno, dos”,
consistié en un proceso de reflexion tras la experiencia ante-
rior. Era el momento de articular un discurso propio, de re-co-
misariar, de dar un sentido yun significado al conjunto de obras
elegidas. Habian recogido las opiniones de cada uno y ahora era
el momento de narrar su vivencia ante las obras de arte, meditar
sobre por qué pensaban esto y no aquello y qué habia en la obra
que les sugiriese todas esas ideas, sus ideas, construyendo un
relato unificador. Por dltimo, habia que poner la voz de las
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audio-guias. ;A quién se iban a dirigir? Unos se dirigian a si
mismos, como si hubieran estado narrando su diario; otros, a
sus propios compafieros; algunos, a un adulto que quisiera escu-
charlos... pero cada uno proyectaba su cuerpo concreto, su
microdiscurso.

Escuchar estas audio-guias supone una experiencia extrafia
y maravillosa, porque ya no es la voz impersonal de los expertos
la que te habla, sino una voz de una persona de 12 013 afios, voces
reales, algunas de estudiantes que estin cambiando la voz. In-
mediatamente te identificas con esa voz y te transportas a tu ado-
lescencia y escuchas relatos, subjetividades, variables de esa obra
que tienes delante y a la que te puedes enfrentar de una forma
diferente.

La experiencia de escuchar una audio-guia subjetivizada te
empodera como espectadora porque te permite, a través del tonoy
las vivencias particulares de otros, construir tu propio relato, de
manera que la experiencia de aprendizaje es autobiografica en vez
de ajena, poética en vez de literal, placentera en vez de violenta. Te
sientes autora. Por fin.

ESTO NO ES UNA FAMILIA. CUANDO LAS PEDAGOGIAS
NOS DESVELAN DESESTRUCTURACIONES INVISIBLES
) ANDREA DE PASCUAL

El centro cultural Matadero Madrid buscaba un proyecto educativo
de talleres para familias los fines de semana. Tres miembros de
Pedagogias Invisibles estaban deseando emprender nuevas lineas
de trabajo e investigacién, pero jqué es un taller de familias? Por
lo que habiamos observado en nuestra experiencia profesional y
personal, este formato no era ni para todos los tipos de familias ni
estaba pensado para todos los miembros. Asi que nos paramos a
pensar antes de disefiar nada.

Seglin nuestras investigaciones, en otros centros culturales y
museos, un taller de estas caracteristicas se resumia de la siguien-
te manera: los padres y los hijos (entre 6 y 12 afios) van juntos un
sibado/domingo por la mafana a la institucién cultural. Ven una
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serie de obras de arte que los nifios van descubriendo a través de
las preguntas que la educadora les formula. Los nifios parecen
listisimos. A los padres se les cae la baba. En una segunda fase, se
abandonan las salas expositivas y todos se desplazan hacia el aula
taller, donde solamente los nifios construyen un objeto siguiendo
las indicaciones del educador, mientras que los padres colaboran
cuando la técnica se complica (es decir, cuando hay que hacer
cosas como pasar un hilo por el ojal). Padres e hijos se marchan
del museo con un bonito recuerdo que ensenar y que colgarén en
la puerta de la nevera.

Tras esta fase de deteccién, pasamos a la del analisis y empe-
zamos a preguntarnos cosas que antes nos parecian obvias. ;Por
qué existe la limitacién de edad de 6 a 12 afios? jPor qué solo fa-
milias de pap4, mama e hijo/hija? ;Para quién se ha disefiado este
taller? ;Quién aprende? ;De quién aprenden? ;Existe un para
qué que vaya mas alla del entretenimiento?

Los museos siguen considerando que solo existe el modelo
mas tradicional, cuando en la realidad las familias han cambiadoy
evolucionado de muy diversas formas que distan mucho de un pa-
trén tnico y cuando, ademas, el modelo tradicional de familia
excluye a los adolescentes. A quién consideramos hoy en dia como
parte de nuestra familia es algo que ha cambiado totalmente en
muy poco tiempo. Esta puede abarcar otras figuras, como la de tu
compafiero de piso, un amigo o el hijo del vecino a quien cuidas
los fines de semana. Y si yo, adolescente de 17 afios, quiero ir con
mi abuela, o a mi, joven de 35 afios sin mujer ni hijos, me apetece ir
a participar con mi compafiero de piso, se nos presentan dudas
sobre si seremos aceptados o no en una accién educativa de estas
caracteristicas.

;Qué es lo que detectamos mediante un analisis profundo de
las actividades educativas destinadas a familias en los centros cul-
turales? Para empezar, el adulto tiene un papel de mero acompa-
fante, ya que el disefio de la actividad est4 centrado en el nifio, lo
que nosotros denominamos el efecto “Me voy a tomar un café y
ahora vuelvo”. Las cuestiones planteadas, las dindmicas, la forma
de hablar... todas ellas van encaminadas a que sean los mis
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pequefios quienes aprendan y disfruten, rhientras que el acompa-
fiante adulto no tiene hueco para su propio aprendizaje, ya que se
limita a complacerse con el de su hijo. Los nifios son los protago-
nistas (sujeto activo) y los adultos quedan relegados a la categoria
de espectador (sujeto pasivo). Estos roles estin totalmente inter-
nalizados por madres y padres, tal y como refleja el desconcierto o
la reticencia que, en ocasiones, estos muestran cuando, al consul-
tar a la educadora si pueden visitar ellos por su cuenta la exposi-
cién, oincluso sise puedeniratomarun café mientras terminamos,
se les dice que no pueden abandonar la actividad que se est4 reali-
zando. Todo ello deja clara su impresién: no se sienten participes
del taller. Existen mensajes opacos que trabajan con una direccio-
nalidad que relega al padre o ala madre a un segundo plano, como
si en una actividad para nifios los adultos no pudiesen aprender, y
dejando en el aire la suposicién de que, entonces, los nifios tam-
poco podran aprender en una actividad para adultos. Existe porlo
tanto un entendimiento de la ensefianza y del aprendizaje como
procesos estancos y relacionados con las edades y un discurso
invisible que nos dice: los adultos y los nifios juntos no aprenden,
hay que separarlos.

En un segundo lugar, en los programas para familias de
las instituciones culturales lo habitual es que las actividades
estén diseniadas al milimetro y no se deje espacio paralo ines-
perado, lo casual o la sorpresa, siendo la educadora la que mar-
ca en todo momento el qué y el como. Tanto en sala junto con
las obras como en el taller, la educadora marca los puntos a
tratar, no dando lugar ni a la performatividad ni al rizoma, que
es como realmente conseguimos que suceda el aprendizaje, asu-
miendo la idea de que el conocimiento dado no puede ser trans-
formado ni enriquecido por las experiencias individuales del
espectador y especialmente si ese espectador tiene menos de
16 afios.

De esta manera, los programas para familias en los museos
de artes visuales se configuran como actividades cosméticas, para
pasar las mafianas de un sibado o de un domingo entretenidas,
socialmente reconocidas, cool. Gomo los nifios van con sus padres,
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estos se cuidan muy mucho de que no toquen nada, ni griten, ni
salten, de manera que el silencio permanezcay el resto de visitan-
tes no se altere.

Por todo lo anterior, decidimos cambiar tanto los conteni-
dos como los formatos de nuestra propuesta y, para empezar,
transformamos el concepto de edad, abrazando la intergenera-
cionalidad, decidiendo renombrar nuestros talleres como o-99,
concepto ya utilizado por Noelia Tofé Santa Maria en su DE4 Los
talleres ¥ lo heterogeneidad del piiblico: estudio experimental y pro-
puestas metodoldgicas. ;Motivo? El lenguaje puede transformar o
cuestionar la realidad y queriamos liberarnos del corsé que puede
subyacer bajo el término “Taller para familias”. Nos apuntdbamos

a un proceso regenerativo en el que el ptblico pudiera sentir que

podia participar con cualquier tipo de conexi6n, que no se queda-
ba fuera.

La cuesti6n, ahora, era: ;como desarrollar estas acciones de
educacién artistica 0-99? Recurrimos, por unlado, a los procesos
de aprendizaje cooperativos y colaborativos y conla posibilidad de
aprovechar el conocimiento que cualquiera trae consigo. Ambos
tienen mucho que ver con el edupunk (Piscitelli, 2010) y las peda-
gogias regenerativas (Acaso y Ellsworth, 2011), es decir, con la
rotura no solo de los contenidos, sino de los formatos. El aprendi-
zaje se mueve en el marco de la experiencia social, depende del in-
tercambio de ideas y conocimientos entre los miembros del grupo,
de quienes se espera que participen activamente, que estén moti-
vados para lograr su propio aprendizaje, que vivan el procesoy se
apropien de él de manera natural en vez de programada.

En la practica hemos generado dindmicas para que se diera
una interaccién real entre adultos y nifios, que pueden ser padres
e hijos o no, pueden ser amigos, tiosy sobrinos, abuelos y nietos,
comparieros de piso, compafieros de trabajo, etc. Hemos trabaja-
do con temas que tuvieran un potencial transformador més alla de
los muros del museo y hemos considerado como parte esencial
de la accién la visibilizacién del trabajo realizado, asi que nunca
nos hemos escondido en el aula didactica (normalmente situada
en los espacios menos valorados de los centros de arte), sino que
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siempre hemos trabajado en el hall de entrada o en el mismo espa-
cio expositivo, dejando incluso nuestras producciones expuestas a
1a vista del resto de visitantes del centro.

Y, por dltimo, hemos partido de la idea de la obra de arte
como experiencia, frente a la produccién de objetos, en concreto
la performance, siendo el cuerpo y la intervencién en el espacio los
ejes metodolégicos de nuestras acciones, de modo que se estable-
cieran relaciones entre los participantes (hablamos, jugamos
juntos inventando nuestras reglas) y entre estos y el espacio (tengo
mi lugar en este sitio, no vengo a algo que tienen preparado, sino
que puedo ser parte activa de ello). En definitiva, hemos disefiado
actos educativos en los que el concepto de familia se ha metamor-
foseado, ha adquirido nuevas formas y otras funciones mas alla de
producir un objeto con el que decorar la nevera.

PULMONES, SOFAS Y ACERAS CALIENTES.
LAS PEDAGOGIAS INVISIBLES EN OTROS CONTEXTOS

LA BIBLIOTECA COMO PULMON O GUANDO LAS PEDAGOGIAS
INVISIBLES NOS DICEN QUE ES MEJOR VER LA TELEVISION
QUE LEER UN LIBRO

MARTA G. CANO

El Servicio de Atenci6n al Paciente de uno de los principales hos-
pitales del 4drea metropolitana de Madrid necesitaba ayuda para
reactivar la Biblioteca de Pacientes (BdP). Para entender el contex-
to en el que se sitda este relato, conviene saber que la BdP se cre6,
al ignal que muchas otras, dentro del Plan de Humanizacién de la
Asistencia Sanitaria, que afect6 a la red de hospitales del Insalud
en 1984. En el punto 11 de la Carta de Derechos y Deberes del
Usuario de dicho plan se establece que para que “la hospitalizacién
incida lo menos posible en las relaciones sociales y personales de
los pacientes [...], el hospital facilitard el acceso a los medios y
sistemas de comunicacién y de cultura y la posibilidad de activida-
des que fomenten las relaciones sociales y el entretenimiento del
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ocio”. Pero ahora estamos en 2012 y la biblioteca estd poco fre-
cuentada y practicamente inactiva, a pesar de tener una persona
dedicada a ella expresamente y disponer de un amplio ntimero de
ejemplares, que abarcan numerosas materias, y por tanto capaz,
de dirigirse, en principio, a diferentes ptblicos.

El hecho de que me encuentre realizando mi tesis doctoral en
torno al arte y los contextos de salud me lleva a trabajar en dicho
hospital con un proyecto relacionado con el arte contemporaneo.
Al recorrer sus pasillos buscando un lugar donde trabajar, descu-
bro la BdP, la contemplo como el lugar ideal para desarrollar accio-
nes relacionadas con la educacién en el hospital y la primera
pregunta que me hago es: ;por qué no hay nadie en la Bdp?

El edificio del hospital tiene 15 plantas y la BAP se encuentra
en la séptima. Llego siguiendo una indicacién, me esfuerzo en bus-
car, me paro ante una puerta blanca, igual al resto de puertas. Un
cartel pequefio con un horario (de 11:00 a 13:00 y de 13:45 a
15:00), miro hacia arriba, justo encima del marco de la puerta se
encuentra otro cartel (BIBLIOTECA DE PACIENTES). Llamo con los
nudillos, una voz desde dentro me dice: “Adelante”. Entro dejan-
do la puerta abierta a mi espalda, el bibliotecario saluday se dirige
a cerrar la puerta. El espacio es muy luminoso.

Una vez dentro, miro los libros ordenados y etiquetados
en las estanterias, libros amontonados sobre algunas mesas porla
imposibilidad de catalogarlos, mesas rectangulares de color ver-
de claro, al més clasico estilo escolar, sillas de loneta verde oscu-
ro (tipo sala de espera de una gestoria de medio pelo). La mesa
méas cercana a la puerta esti llena de revistas del corazén, la
siguiente mesa tiene los suplementos dominicales de los periédi-
cos, al fondo, en la parte més estrecha de la sala, una mesa redon-
daconlibrosapilados. Enlas escasas paredes libres de estanterias,
la puerta, incluso en alguna mesa a modo de faldén se disponen
pésters de paisaje, floray fauna diversas, pegados con celo. Fren-
te a las mesas dispuestas en linea, la mesa del bibliotecario, mesa
de despacho color crema, silla también verde, pero con repo-
sabrazos. Un aparato de musica, el ordenador, el fichero, laplces
y boligrafos para escribir. *

162

No acierto a entender dénde estoy, juna biblioteca?, ;la
sala de estudio de un colegio? Confusién. No es un lugar donde
quedarse. Lo que no hay: una puerta abierta que invite a pasar.
Una silla cémoda que invite a quedarse, una mesa en torno a la
cual conversar. La puerta cerrada que nos obliga a llamar, es
decir, pedir permiso; pero si hay que pedir permiso, ;para quién
es este lugar? La mesa del bibliotecario se dispone de forma
distinta, se ve desde la puerta, aqui estoy yo, yo os guio, yo os
invito a que entréis: violencia simbdlica. Las revistas del cora-
z6n dispuestas en la mesa mds cercana a la puerta me sugieren
dudas, jinvitan a entrar a quienes no les interesa la lectura o
pretenden retener a aquellos que no leerdnunlibro? ;Qué lugar
ocupan las mujeres en esta disposicién de los objetos, libros,
revistas?

La direccionalidad de la BdP no invita a quedarse, llego a la
conclusién de que la biblioteca es un lugar para osados destinado
a quienes se atreven a llamar a una puerta para pedir un libro. Y
que es el lugar del bibliotecario, pero no un espacio donde haya
lugar para todos, para el intercambio. Pienso en lo que la palabra
“biblioteca” simboliza en el mundo de fueray cémo este significa-
do se refuerza en el mundo de dentro del hospital. ;Quiénes van a
la BdP? Podriamos empezar por entender que hay quien no se
acerca a una biblioteca porque el mero hecho de que sea eso, una
biblioteca, desplaza a quienes se sienten lejos del acto cultural o
intelectual. ;Qué sucede entonces con todos aquellos que no son
los elegidos? ;Cudl es su espacio en un lugar donde no hay otros
espacios? La respuesta es sencilla: el pasillo.

Para transformar este lugar en un lugar social, concebi el es-
pacio como una sala de arte contemporaneo. Entendemos el hos-
pital y el espacio de la biblioteca como un espacio ptiblico, por
tanto, un espacio que debe construirse atendiendo a la diversidad
de una sociedad, la que convive en el hospital, cuya circunstancia
comun es la enfermedad. La vida en el hospital gira en torno a la
espera, al tiempo y la inaccién. En la medida de lo posible ese
tiempo puede constituirse en el tiempo de la oportunidad para el
conocimiento, y ese tiempo necesita un espacio abierto.
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La propuesta inicial consisti6 en trasladar el concepto expo-
sicién a este espacio, proyectando reproducciones de arte con-
temporaneo, agrupadas en torno a una tematica. Situarme como
una proveedora de contexto, en el que incitar una conversacién
sobre las propuestas. Para ello, se hizo imprescindible llevar la
mesa redonda, recluida al fondo, a un espacio mis amplio y
situarla delante de la mesa de Isidro, frente a una pared en la

que se proyectaban las reproducciones de arte contemporineo. .

En esa mesa dispuse cartulinas, papel, lapices, algin periédico,
ademas de una relacion de las imagenes que se estaban proyec-
tando y que se dejaban a veces en la mesa a disposicién de quie-
nes quisieran cogerlas. Muchos de los habitantes se llevaban las
imigenes que mis les gustaban. Intentamos siempre que la puer-
ta estuviera abierta. '

Diversos temas se han ido proponiendo en estas exposicio-
nes: la imagen y las emociones, las intervenciones en el paisaje, el
absurdo y la memoria de las sensaciones, se han buscado las
conexiones vitales con los participantes y las reflexiones. Pero
fundamentalmente han sido la excusa para relacionarse, desde
otra perspectiva, en un lugar como el hospital. Se dispuso un
espacio libre en la pared para que los participantes fueran
dejando sus impresiones, ocurrencias e historias. Se han reali-
zado instalaciones en el espacio, invitando a diferentes modos
de participacién, y se han llevado a cabo pequefias intervenciones
artisticas fuera del espacio de la biblioteca para invitar a la gente a
conocerla. Estas acciones conviven a la vez y se presentan como
una opcidn y de ese modo, algunos solo acuden a charlar y otros,
ademas, se llevan el libro.

Y, entonces, el aprendizaje sucedié. Un hombre que descubrié
el bosque de Iratiy decidi6 pasar alli las vacaciones con sus hijas en
cuanto le dieran el alta. Reflexiones que surgieron de nuestra mesa
redonda sobre las imégenes: el concepto paciente/persona. El pija-

ma y la enfermedad frente a la clase social, la posibilidad de inter-

cambiar conocimiento en ese espacio. Lo atil de lo inutil.
Alo largo de todo el proyecto se plantearon preguntas que, a
mi modo de ver, han resultado clave para entender la naturaleza
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que el proyecto iba adquiriendo: ;imaginabas que un lugar
como este fuera posible en un hospital? La respuesta fue siem-
pre “NO". ;Coémo definirias este lugar ahora que lo conoces?
Respuestas: un espacio de desconexién, un espacio en el hospi-
tal que no es el hospital... yla mas poética de todas: “El espacio
de los suefios”. ;Qué harias aqui? Todas las propuestas respon-
dian a una actitud, la de estar y aprender.

Todos los que han pasado por alli han aprendido que un lugar
asi es posible: se produce la transformaci6n en la realidad social
del hospital. La repercusién positiva que fue teniendo el proyecto
llevé a que el Servicio de Atencién al Paciente incluyera esta accién
en el Comité de Calidad Percibida del Hospital, un érgano institu-
cional que trabaja en proyectos de mejora de la calidad de vida de
los pacientes y usuarios del hospital. Un afio mas tarde este comi-
té entiende que ha de cambiarse el nombre por el de Biblioteca de
Pacientes. En este momento se busca un nombre que describa y
comunique mejor a los usuarios lo que ese espacio representa.

HABITANDO LO INHABITABLE. CUANDO LAS PEDAGOGIAS
INVISIBLES DENUNCIAN ELESTIGMA'Y LO TRANSFORMAN
EN POSIBILIDAD

AMANDA ROBLEDO

Este relato surge de la contradiccién existente entre la permanen-
cia de servicios especificos para personas con discapacidad in-
telectual o del desarrollo y las nuevas leyes que potencian una
politica normalizadora e inclusiva. Estamos en transito entre un
modelo rehabilitador terapéutico disefiado en los afios sesenta y
un nuevo modelo socioecolégico, gracias a investigadores como
el psicologo Schalock y su enfoque de la discapacidad como “el
resultado de la interaccién entre la persona y el entorno de la
misma”. Esta nueva mirada contempla a la persona con necesida-
des especiales como un ciudadano de pleno derecho, en base alos
principios de normalizacién, inclusién educativa y accién perso-
nalizada ratificados en la Convencién Internacional de Naciones
Unidas sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
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(creD, Convention on the Rights of Persons with Disabilities,
Nueva York, 13 de diciembre de 2006).

Actualmente, los servicios y programas que se ofrecen en
Espartia a las personas con necesidades especiales son muy pocag
veces inclusivos, pues actividades relacionadas con formacién,
hogar, trabajo y ocio se desarrollan normalmente en entidades de
caricter especifico creadas desde los modelos caducos del pasado,
aislados geograficamente de la vida social, invisibilizados desde
fueray conun tratamiento del espacio y del mobiliario que refuer-
za el estigma del colectivo. En la mayoria de los casos, y pese ala
intencién de trabajar desde roles horizontales, estos espacios
estdn disenados desde una idea de institucién sanitaria, la falta de
experiencias inclusivas sostiene todavia relaciones jerarquicas
(muchas veces invisibles). Esta concepcién del espacio produce de
manera explicita unas dindmicas de violencia simbélica que pode-
mos visualizar de inmediato si buscamos en nuestra memoria el
imaginario que hemos ido construyendo sobre este tipo de entida-
des, las cuales, al utilizar una direccionalidad hospitalaria en lugar
de una direccionalidad de hogar, generan serios prejuicios en
aquellas personas que se ven forzadas a habitar estos espacios in-
habitables.

Las nuevas metodologias de trabajo que se emplean en el
ambito de la discapacidad para promover la autodeterminacién se
esfuerzan por otorgar el poder a la persona, pero, en la practica, los
formatos propuestos todavia no han logrado romper este desequili-
brio, acumulado a lo largo de afios de dependencia. El curriculum
opaco de los espacios de relacién entre individuos con diferentes
capacidades sostiene habitos en los que las personas con discapaci-
dad se sittian todavia como sujetos pasivos y dependientes, olvidan-
do todas aquellas capacidades que cada uno alberga. Esta elipsis o
lapsus psicolégico nos ofrece una visién estereotipada y sesgada
de la discapacidad y, atin mas, de cada persona con discapacidad.
Entender que cada ser humano es un universo complejo de capaci-
dadesy dependencias nos llevaria a anular dicho concepto y su carga
de violencia simbélica y sustituirlo, quizas, por el de diversidad fun-
cional. Si nos pardsemos a reflexionar humildemente, podriamos

166

afirmar que dentro de esta categoria entramos todos, pues...
;acaso no somos todos funcionalmente diferentes?

Para cambiar esta direccionalidad caduca y poder establecer
nuevos roles, desde la idea de la co-creacién entre ciudada-
nos (las personas con discapacidad y sus apoyos), necesitamos
nuevas dindmicas que favorezcan la emancipacién del indivi-
duo para asi definir cuiles son realmente sus proyectos de
felicidad personal. Desde este planteamiento, son necesarios
otros escenarios para la reflexién y la bisqueda de identidades
propias (y no importadas desde el deseo de otros), para el ejer-
cicio del pensamiento creativo y las experiencias transformati-
vas ("que performen la realidad”; Acaso, 2012). Un espacio de
felicidad en el que construirnos. Gomo plantea Schalock: “Hablar
del ser humano, del hecho diferencial de lo humano, es hablar de
comunicacién (no decimos lenguaje oral), es ser actor de la propia
existencia y del contexto en el que se existe; es hablar de capacidad
para regular a otros seres humanos y aceptar ser regulado por
ellos; es hablar de autogobierno, de capacidades de elecciény de-
cisi6n; es hablar de una construccién social y cultural de las per-
sonas...”.

La transformacién que quiero exponer mediante este relato
se desarrolla junto a los usuarios y profesionales de la Fundacién
Tuya, en colaboracién con la Fundacién Aprocor. Ambas entida-
des tienen como finalidad mejorar la calidad de vida de las perso-
nas con discapacidad intelectual y la de sus familias. Sus objetivos
se dirigen a ofrecer oportunidades que fomenten la realizacién de
proyectos de felicidad para sus clientes. Después de dos visitas al
centro, inicié didlogo con Ester Ortega, directora de la Fundacién
Tuya. Nuestras discusiones sobre las problematicas de la inclusién
nosllevaron a imaginar un nuevo proyecto que ofreciera una expe-
riencia inclusiva a un grupo de personas con necesidades especia-
les desde la idea de empoderamiento, a través de la produccién
cultural.

Lamayoria de las entidades que trabajan junto a personas con
discapacidad han sido creadas alas afueras de las ciudades y cuen-
tan con arquitecturas cerradas en si mismas, lo cual dificulta la
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visibilidad y la participacién de sus usuarios en el contexto social,
fomentando el desconocimiento y los prejuicios acerca de la dis-
capacidad. El espacio de trabajo de la Fundacién Tuya se habia
instalado enuna sala olvidada dentro del complejo residencial Las
Fuentes, una institucién de la Fundacién Aprocor, situado en un
barrio periférico de Madrid.

La Fundacién Tuya ha transformado el aula en un espacio de
trabajo donde el encuentro y la reflexién son fundamentales. Fl
disefio del espacio tiene una clara intencién pedagégica y busca,
de manera invisible, acoger al recién llegado e invitarle a partici-
par desde la confianza yla cercania. En este lugar, Esteryyo habla-
mos sobre los roles de usuarios y trabajadores, desde nuestra
preocupacién por el empoderamiento personal y la idea de que el
espacio de trabajo se parezca mas a una casa que a un hospital, que
a un colegio, o incluso que a una circel, para asi transformar el
concepto del usuario como enfermo al de persona.

Después de atravesar varias salas con ordenadores y mesas de
oficina, un cartel verde en la puerta entreabierta te invita a descu-
brir un espacio de trabajo diferente. Si la abrimos, no encontra-
mos lo que esperamos, encontramos una enorme mesa de madera,
redonda, rodeada de mapas visuales en los que se pueden leer
imagenes y textos sobre el proyecto, algo que propicia a sentarte a
dialogar. Puedqs tomar un café mientras descubres la biblioteca
del Rincén de Etica (en la butaca verde, junto a la estanteria con
libros que te invitan a la reflexién), desde la que el equipo de tra-
bajo de Tuya se ofrece a explicarte la misién de proyecto, sentados
en la zona de sofas, situada frente a la pantalla de proyeccién. Al
fondo se encueniran una serie de asientos-caja donde se guardan
diferentes materiales para las actividades que se realizan en el
espacio: encuentros con desayuno, procesos creativos durante las
reuniones y actividades de formacién fuera de Tuya. El color verde
inunda el espacio con la intencién de hacerlo bosque, pues la falta de
luz natural imposibilita la presencia de plantas, que se intentan
sustituir con pequerfios detalles como una escultura de ramas secas,
membrillos sobre las mesas o flores... El verde de la mesa, cajas,
alfombras y mapas visuales de las paredes intensifican la idea de
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espacio orginico, un espacio que te abraza y que todos queremos
habitar, jal menos, todos los que lo conocemos! Desde su creacién,
el boca a boca ha hecho difusién de la “Sala Tuya”, como se conoce
coloquialmente, y tanto los propios trabajadores y vecinos de Las
Fuentes como otras entidades lo solicitan o alquilan como espacio
de reunién y formacién. Un elemento central que democratiza
las relaciones interpersonales es la mesa circular. Este inmenso
mueble (con sofas circulares a su alrededor) es la clave para el
dislogo horizontal, de disefio exclusivo creado por Ester (a partir
deuna pieza reciclada de una exposicién del Instituto Cervantes de
Madrid) e inspirada en otros espacios de coworking, como las salas
de reunién de Hub Madrid, Intermediae o el Centro de Arte dos de
Mayo, este mobiliario es el escenario de reuniones y encuentros
de td a tid, de persona a persona. El circulo genera comunidad,
rompiendo la idea de profesional y usuario, representando la idea
de equipo, que trabajan juntos con un fin comin: crear proyectos de
felicidad compartidos.

Mi propuesta de trabajo concreta para posibilitar un espacio
de inclusi6n real fue la creacién de un Laboratorio de Investigacién,
colaborativo e inclusivo, en el espacio de la Fundacién Tuya en sep-
tiembre de 2011. En este laboratorio participamos personas con
diferentes capacidades interesadas en la creacién. La meta del pro-
yecto es facilitar un proceso de empoderamiento de los participan-
tes. La primera fase, desde septiembre de 2011 a enero de 2012, se
centré en la creacién del equipo de trabajo, que definimos con el
nombre de Creaccién Colectiva. Como grupo de investigacién cola-
borativo, promovemos la horizontalidad de roles mediante dina-
micas de trabajo cooperativo, asumiendo que todas las personas
necesitan apoyos para realizar determinadas tareas. El grupo acoge
y complementa las particularidades de cada miembro.

La intencién del grupo es ser un campamento base dentro de
Tuya para investigary desarrollar nuevas metodologias que fomen-
ten la reflexién personal, el pensamiento divergente y la expe-
riencia inclusiva. Desde enero de 2012, un grupo de 16 personas
hemos emprendido un proyecto de investigacion: el disefio de un
juego grupal que fomente la autodeterminacién personal de una
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manera ldica. En esta primera fase de creacién hemos ideado un
prototipo de juego de mesa que denominamos “Atrapa tu suefio”.
La meta del juego es la superacién de una serie de retos que cada
jugador decide asumir libremente, y, para lograrlo, contara con el
apoyo del grupo. La toma de decisiones y el ejercicio de la respon-
sabilidad son procesos inherentes al propio juego. Este ofrece una
experiencia de aprendizaje simbélico y libre, a la par que genera
un espacio de interaccién en el que comunicarnos a través de dife-
rentes lenguajes.

Como individuos que necesitamos definirnos diariamente,
los seres humanos tenemos la posibilidad de construirnos ale-
gremente y de esta manera poder planificar proyectos de felicidad.
Pero, antes de poder estructurar un proyecto vital, es necesario saber
qué nos gustay qué no, qué actividades nos apasionan y junto a quién
nos emociona realizarlas, o qué situaciones no encajan en nuestra
manera de ser. Una cuestién de identidad que necesita de tiempos y
espacios para construirse desde la libertad y la posibilidad. Dentro
del juego "Atrapa tu suefio” hemos disefiado una fase de defini-
ci6n del perfil del jugador que trabaja en torno a la identidad, plan-
teando una serie de preguntas centradas en lo cotidiano que nos
acercan a cada persona.

Desde Creaccién Colectiva creemos que el juego es el proceso
idéneo para favorecer el autoconocimiento y el aprendizaje colabora-
tivo. Nuestro grupo quiere actuar como productor y mediador cultural
con el disefio y difusién de un juego aplicable a otros contextos inte-
resados en el uso de esta nueva metodologia de trabajo, en la que las
pedagogias invisibles han transformado nuestra experiencia.

UNA CALLE CON CARTELAS. O CUANDO LAS PEDAGOGTAS
INVISIBLES NO ME DEJAN ENTRAR EN UN MUSEO

ANA CEBRIAN

Los museos y galerias de Madrid tienen un déficit de asistencia
de ptblico inmigrante. Esto se debe, principalmente, a que dichos
espacios expositivos no cubren las necesidades educativas reales de
dicha poblacién, con la excepcién de algunas instituciones que
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disefian actividades con asociaciones concretas. Esta barrera se

" traduce en un gran desconocimiento por parte de la poblacién

migrante de la existencia de innumerables artistas, reconocidos
dentro del arte contemporineo, que pertenecen a sus mismos
paises de origen y a sus comunidades étnicas y que reflexionan en
sus obras sobre problemas sociales que les afectan directamente y
con las que se pueden sentir plenamente identificados. Hay una
distancia, que parece insalvable, entre las obras de estos artistasy
la poblacién ala cual, estos mismos artistas, hacen referencia.

En mi relato, me voy centrar en el caso del barrio de Lava-
piés de Madrid, como ejemplo de un espacio urbano con alta
concentracion de personas pertenecientes a diversas nacionali-
dades en el que existe una brecha entre las estructuras de la alta
cultura y los recién llegados, que sienten que no encajan en
estos lugares.

Generalmente, todas las estructuras museisticas transmi-
ten al visitante que se encuentra en un espacio vinculado a la alta-
cultura mediante procesos invisibles en la disposicién de los ele-
mentos que las conforman: la estructura, el enlosado, la distri-
bucién de los espacios, la inmaculada limpieza de paredes y
suelos, la publicidad e informaci6n, las referencias a otras obras
de arte o exposiciones anteriores, la falta de espacios para el des-
canso, la seguridad, que vigila siempre atenta ante “cualquier
elemento que no encaje”. La falta de explicaciones en idiomas
alternativos a los habituales (lapsus psicolégico), como el drabe,
el chino o los distintos idiomas africanos, denota que, pese al
volumen de poblacién residente de esos paises, la direccionali-
dad de estas entidades no los considera como publico potencial.
Los inmigrantes se sienten rechazados por este modo de direc-
cionalidad que les califica de intrusos desde el primer momen-
to, rechazo que se torna visible, por ejemplo, en actitudes de la
seguridad con respecto a su acceso, aunque no se les impida
directamente la entrada. Este tipo de violencia simbélica opera
a través de las pedagogias invisibles del espacio, situdndolo
como un gueto fronterizo que excluye visualmente a quienes no
encajan como visitante ideal.
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El disefio de estos espacios y su negacién de la realidad
exterior (que proyectan como confusa, sucia, organica) actian
como barrera con la poblacién “no autéctona” del mundo de la
cultura. El cubo blanco como paradigma de la galeriay del cen-
tro de arte, elegido como espacio ideal para la cultura por su
supuesta neutralidad visual, aunque no lo pretenda, provoca
en el visitante la sensacién de no pertenencia. Y, dentro de
esta supuesta neutralidad opaca, el verdadero mensaje que re-
cibe es: si no encajas con nuestras normas invisibles, mejor
no entres.

¢Quién es el publico ideal del cubo blanco? Un piiblico occi-
dental, culto, formado en arte, de clase media o media-alta, rela-
tivamente joven, moderno y critico. Sin embargo, parece que los
inmigrantes no coinciden con este tipo de ptblico. Se necesitaria
un cambio estructural en la concepcién del inmigrante tipo: son el
tema, pero no el piiblico. Son el tema, ya que hablar sobre "la pro-
blemitica de la inmigracién” se ha convertido en algo habitual en
nuestra sociedad, pero, como no representan al espectador medio,
no son convocados. No se espera de ellos que sean el pablico, pero
si una herramienta para atraer a publicos concienciados, aunque
confundidos, con su causa.

Estos centros justifican la ausencia de participacion del
ptblico inmigrante como falta de interés, baja formaciény des-
integracién cultural, cuando en realidad se trata de un problema
relacionado con la direccionalidad del centro. No existe una
mediacioén especializada, no hay convocatorias “orginicas” (es
decir, estructuras que se fundan con el devenir vital-tradicional
del barrio) que publiciten las exposiciones e interactien con
dicho piblico fuera de la institucién. Nadie se da cuenta de que
uno de los factores de rechazo son los relatos que se configuran
desde las pedagogias invisibles.

A continuacién pasaremos a relatar una experiencia que trata
de transformar las pedagogias invisibles del centro de arte,
siguiendo la mentalidad performativa-transformadora del grupo
Pedagogias Invisibles. Se trata de un proyecto realizado en colabo-
racién con personas africanas y afrodescendientes en el barrio de
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Lavapiés, un proyecto que crea una experiencia transfronteriza
entre la alta cultura y la cultura del barrio.

La idea, que nacié de un trabajo colaborativo, era la de reali-
zar una intervencién educativo-artistica en el barrio de Lavapiés.
Viendo que surgian diferentes propuestas, dirigidas a la accién,
relacionadas con la intervencién urbana y la propia ocupacién
temporal del espacio, los participantes del proyecto: Ana Gebridn
(Espana), Isaac Nvomo (Espafia), Luenkan Tchatchoua (Espafia),
Caston (Camerdn), Chai (Mauritania), Coul (Costa de Marfil) de-
cidimos tomar el concepto de exposicién como denuncia de las
diferentes necesidades del barrio y para promocionar la presencia
y visibilidad de la comunidad afro: una de estas acciones fue £l
museo a la calle.

Con el proyecto El museo a la calle pretendiamos acercar la
obra de grandes artistas del mundo contemporaneo a la gente del
barrio. Queriamos que se sintieran motivados y atraidos por las
piezas, representados e implicados, y para ello utilizamos el traba-
jo de dos artistas afro que trabajan con la critica social: Kehinde
Wiley, que representa en sus cuadros a personas negras, gente de
los barrios de Harlem, El Salvador, Dakar, etc., posando como
dioses, héroes y reyes, y Hank Willis Thomas, que crea imigenes
que incitan a la reflexién sobre los derechos y triunfos alcanzados
por personas negras, los grandes movimientos de lucha social, el
activismo y las consecuencias de sus logros, realizando una revi-
si6n critica de los mismos.

Con las imagenes impresas de algunas de sus obras, creamos
diferentes Museos en la calle, elegimos lugares estratégicos del ba-
rTio, colocamos reproducciones impresas de las obrasy observamos-
documentamos las reacciones de las personas que interactuaban.
Posteriormente actuamos como mediadores, conversando con los
visitantes, aportando informacién, preguntando si les gustaba la
accién o no, qué les sugeria, si alguna vez habian visto obras asi, si
habian estado alguna vez en un museo, si les gustaria ver més arte
contemporaneo en la calle, en su plaza, en su entorno, etc., y, lo
mAs importante, si se sentian identificados y representados en el
nuestro.
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La respuesta fue muy satisfactoria, algunos incluso creian
reconocer a compafieros y amigos representados en las obras;
traian a mds amigos, querian sacarse fotos con las obras elegidas,
preguntaban, querian saber méis sobre ellas y los artistas y donde
encontrar informacién; algunos también nos pedian si podian
llevarselas. Hubo todo tipo de reacciones y podemos decir, sin
duda, que tanto los participantes como las personas anénimas que
intervinieron en este proyecto se enriquecieron con el intercam-
bio, lo que justifica la necesidad de saltar las fronteras culturales
que produce el cubo blanco.

Tanto los organizadores como los participantes nos encon-
tramos a gusto en la calle; para los participantes, es un lugar que
“habitan”, que han hecho suyo, donde marcan la pautay se sienten
en confianza, ya que forma parte de sus vidas de una manera
intensa. Para ellos es muy importante esta cultura de la calle, alli
surgen debates y reflexiones, e, incluso, se hacen ponenciasy con-
gresos, aunque no estén reconocidos por la alta cultura; se hacey
se deshace creativamente y surgen intercambios; en la calle son
testigos y actores de transformaciones sociales, mezcla de cultu-
ras, intervencién urbana, artistas callejeros y activismo y se sien-
ten atraidos en cuanto perciben algo distinto en su entorno
habitual.

Es primordial establecer relaciones de cercania y confianza
con los participantes de la actividad, comprender sus motivaciones
e intereses, sus expectativas y las posibles causas de rechazo; hay que
conocer y re-conocer, teniendo en cuenta que una direccionalidad
siempre es genérica y debemos estar abiertos a lo inesperado. Es
fundamental relacionar el tema o motivo principal de nuestra acti-
vidad con el contenido vital de los participantes, que no les resulte
ajeno; de esta forma podremos generar debate y reflexién al mismo
tiempo que inclusién, desembocando en la critica social. Los
mediadores pertenecientes a la propia comunidad con la que vamos
a co-educarnos son los puentes que sirven de nexo, son dinamiza-
dores del debate y la reflexién, considerando el debate y la reflexién

incluso més importantes que la obra en si misma, donde verdadera-
mente se da el acto educativo-performativo.
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PUERTAS ABIERTAS, ALFOMBRAS Y RESTOS.
LAS PEDAGOGIAS INVISIBLES EN LA EDUCACION
SUPERIOR

MIRANDONOS LAS CARAS. L AS PEDAGOGIAS INVISIBLES
DEL MOBILIARIO EDUCATIVO O POR QUE NUESTRO
LOGO ES UNA SILLA
ALBERTO MARRODAN

En este estudio de caso hablaremos de un proyecto de investi-
gacién-experiencia llevado a cabo en la Facultad de Bellas Ar-
tes de la Universidad Complutense de Madrid, entre octubre de
2011 y febrero de 2012, dirigido por Marfa Acaso y Alejandro
Piscitelli y desarrollado por Clara Megias, Eva Morales y Alber-
to Marrodén.

El proyecto Esto no es una clase tiene como objetivo buscar
qué arquitecturas pedagdgicas son las mas adecuadas para la ense-
fianzay el aprendizaje en la Universidad del siglo xx1. Se trata de un
proyecto de investigacién-accion en el que, dia a dia, se luch6 por
romper las inercias educativas de la educacién universitaria de
corte academicista. Nuestra meta era conseguir crear una comuni-
dad de aprendizaje real, pasando de la clase magistral, jerdrquicay
unidireccional a la clase entendida como reunién, mas dindmica
y conun reparto de poder horizontal. Cuando llegamos por prime-
ra vez al aula donde tendria Iugar la investigacion, nos encontra-
mos con muchos problemas que impedian transformar el acto
educativo. En este texto hemos decidido centrarnos inicamente
en los problemas del mobiliario y la fisonomia de la clase. Son
problemas consuetudinarios, problemas en los que no se repara,
porque siempre han estado ahi, de manera opaca, tan presentes y
tan delante de nosotros que, precisamente por estar tan a la vista,
somos incapaces de verlos.

Fl mobiliario del aula es incémodo y duro, es lo que lamare-
mos mobiliario industrial. Estd hecho en serie y esta serialidad
deviene en estudiantes fabricados en serie. La disposicién habi-
tual del mobiliario se hace al modo de las centurias romanas: los
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estudiantes se sitian en filas y estan enfrentados al profesor;
modelo que tomaron prestado las industrias. Estas son las razo-
nes por las que hablaremos de mobiliario industrial.

Las puertas son metalicas, hacen ruido cuando se abren y.se
cierran. Las paredes son blancas, pintadas al gotelé, salvo la pa-
red del fondo, que estd compuesta por unas planchas de madera
que sirven para dividir el aula en dos; en las paredes no hay nin-
gun tipo de decoracién, solo nos encontramos un extintor y una
placa fosforescente que, en caso de que no haya luz, indica que
ahi hay un extintor; también hay una pizarra, tapada por la pan-
talla de proyeccién. Las ventanas son grandes y dejan pasar la luz
a raudales, pero son viejas y cierran mal y, asi como pasa el sol,
también lo hace el aire; en el caso de que se quiera oscurecer la
clase para proyectar imigenes, existen unos cortinones que pare-
cen estar ahi desde que se pusieran las ventanas. El techo, como
las paredes, estd pintado al gotelé de color blanco y se encuentra
cruzado por cables que confluyen en los tubos fluorescentes y en el
proyector que estd en el centro y que dejé de funcionar al segundo
dia de uso.

Hemos visto lo que sucede desde un plano meramente
descriptivo. Ahora bien, si analizamos por qué esto es asi, se-
guramente se nos sefialara que es por motivos de funcionalidad.
Pero no nos adelantemos, vayamos paso por paso, pues es mu-
cho mas 1til acercarnos poco a poco para luego poder establecer
las conclusiones de lo que en este espacio sucede y cémo trans-
formarlo.

¢Por qué el mobiliario ha de ser incémodo y duro? Segura-
mente se nos dardn varias razones: para que no se nos duerman los
estudiantes, porque estos lo rompen o para que dure bastante
tiempo. Probablemente la persona o personas que concibieron el
mobiliario del aula pensaron de esta manera, pensaron en un
estudiante ideal o estudiante tipo, es decir, que a la hora de dise-
fiar el mobiliario siguieron una direccionalidad concreta. En reali-
dad no deja de ser una explicacién utilitaria y que se basa en
pensar que la funcionalidad de un objeto parece estar refiida con
su disefio, es decir, por razones funcionales. En el siglo XX ya
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quedd bastante claro que esto no es asi, pero aqui queremos reen-
focar este problema y afadir que cuando se aducen razones de
funcionalidad no se estd pensando en cuil es el verdadero proble-
ma que se asoma al fondo, se evita afrontar la realidad. Esto es lo
que hemos dado en llamar curriculum opaco, aquello que se hace
sin tener en cuenta sus consecuencias simbélicas al buscar tinica-
mente la funcionalidad.

El problema es que la incomodidad no favorece en absoluto
el aprendizaje, la incomodidad a nivel fisico no es algo que invi-
te a permanecer en un lugar y mucho menos a disfrutar de éL
Esta falsa idea de funcionalidad es un paraguas bajo el cual se
han de esconder muchos posicionamientos simbdlicos incons-
cientes. La pregunta no es por qué es duro, sino por qué no es
blando y cémodo. Un mobiliario mas blando favorece la cor-
dialidad y crea un ambiente propicio para el aprendizaje. La
posicién del profesor en el aula, en alto si hay tarima, pero en
cualquier caso frente a los estudiantes, situados en filas, puede
parecer que también suceda por cuestiones pricticas: el profesor
se sitla frente a los estudiantes situados en filas porque asi todos
pueden oirlo mejor. Pero jacaso escuchan bien quienes se sien-
tan en las dltimas filas? Ademas, la posicién de los estudiantes
en filas impide cualquier comunicacién entre ellos. Por lo tanto,
lo que sucede es que, mediante esta disposicién, el profesor los
puede vigilar a todos més ficilmente, a modo de panéptico. Tam-
bién debemos pensar que el hecho de que se distinga perfecta-
mente al profesor de los estudiantes en el frente del aula es algo
que nos acerca a la idea de la verdad tinica, del pensamiento @inico
e imperturbable, la idea de cabeza que contiene todo el pensa-
miento: es el Mago de Oz.

Todo lo que aqui ocurre es un caso mas que evidente de curri-
culum opaco y de violencia simbdlica, aquella que se ejerce sobre los
participantes sin que nos percatemos de ello y sin intencién de
hacerlo. Este tipo de mobiliario fomenta la estaticidad, y esta no
parece la mejor manera de fomentar el pensamiento creativo
entre los estudiantes. El movimiento fisico suele acompafiar al
movimiento mental.
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Una puerta que chirria y golpea fuertemente cada vez que se
abre o cierra no favorece que alguien entre o salga, pues una puer-
ta que se abre con dificultad es atravesada por menos gente que
una que se abre facilmente y, no digamos, una que estd abierta. De
hecho, simbélicamente, el que una puerta esté abierta o cerrada, o
que se abra con facilidad, tiene, como hemos visto antes, muchas
consecuencias. La pregunta es por qué no se le pone algo de grasa
o, simplemente, se construye con materiales més livianos. Ade-
mas, esta puerta en concreto no se puede quedar abierta, porque
no se puede regular el muelle, siendo este uno de los motivos por
los que hace tanto ruido al cerrarse. Hasta tal punto llega el hecho
de que la puerta no se pueda quedar abierta que alguien ha llevado
una piedra para sujetarla. Es un caso evidente de lo que hemos
dado en lamar lapsus psicoldgico: las personas que disefiaron la
puerta o que la instalaron no pensaron en que esa puerta tendria
que poder quedar abierta.

Por otro lado, unas paredes frias y sin ninguna decoracién no
hacen del aula un lugar que se preste para ser habitado, tampoco
facilitan que los participantes en el acto pedagégico se apropiende
ellas, haciendo suyo el lugar en el que van a pasar una temporada
de suvida.

En resumen, de todo lo que hemos visto, podemos deducir que
en el uso del mobiliario duro e incémodo, asi como en la disposiciéon
habitual de la clase, se hace uso de la violencia simbdlica contra los
estudiantes y que podemos encontrar varios casos de curriculum
opaco, aquello que no se ve porque esta oculto a simple vistay hemos
visto que muchas veces se puede mezclar con el lapsus psicoldgico. En
lineas generales, podemos decir que la direccionalidad del aula est4
pensada para clases tedricas, no para la experimentacién, y no
est4 preparada para su eventual tallerizacién. Todos estos elementos
sumados hacen que las personas que desarrollan aqui su actividad lo
hagan de cierta manera, esto es lo que lamamos performatisidad, y es
muy importante entender que, debido a ello, las clases suceden en
una direcciénu otra. '

Asilas cosas, y tras haber analizado estos elementos tratando
de aplicar un punto de vista nuevo —como si lo viéramos por
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primera vez—, decidimos que habia que visibilizar esta situaciény
modificarla. Para lograrlo pensamos que lo mejor que podiamos
hacer era hacerlo visible a través de la modificacién del espacio.

La transformacién del aula se realizé a lo largo del curso,
trabajando en equipo con los estudiantes, y fue casi total: con-
seguimos pasar de un ambiente industrial al ambiente propio de
una reunién. Hicimos un doble proceso de identificacién y anéli-
sis de estos problemas en el aula, a la vez que transformébamos
todos sus componentes. Comenzamos por evidenciar la figura del
profesor mediante una performance en la que hicimos ver las im-
plicaciones de que unos estén sentados en un lado y el profesor al
otro, enfrentados. Teniendo en cuenta esto, cambiamos la dispo-
sicién del mobiliario para tratar de subvertir estos roles. La forma
mas evidente de disposicién igualitaria en la que todos los pre-
sentes pueden escucharse y hablar es, sin duda, la disposicién cir-
cular (la mesa redonda, las asambleas), pero aun asi decidimos, de
acuerdo con los estudiantes, seguir experimentando a lo largo del
curso con la disposicién de sillas y mesas y, como es légico, nos
equivocamos en multitud de ocasiones, asi como acertamos en
otras tantas. Lo més importante es no utilizar férmulas preconce-
bidas, no existen las férmulas magicas.

Uno delos principales escollos fue que no se crearaun “aura”
en torno a ninguno de los docentes. Con el uso de imagenes pro-
yectadas, al hacerlo en un solo lugar, nos dimos cuenta de que la
posicién central la ocupaba la proyeccién y de que quien tenia el
ordenador poseia el podery, a su alrededor, se creaba una especie
de "aura”: los estudiantes siempre se alejaban de esa persona
dejando una silla de por medio. Para solucionar esto decidimos
colocar el ordenador en el centro de la sala, para entre todos, do-
centes y estudiantes, proponer los contenidos, buscidndolos en
Internet y analizandolos, también entre todos.

Ademas de la reorganizacién de las sillas y de pricticamente
prescindir de las mesas, los estudiantes crearon unos sillones
mediante el uso de palés, bolsas de basura, papel y unos elementos
de los que se iban a deshacer en la clase de escenografia y que
representaban unos sobredimensionados panes con tomate de un
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metro por metro y medio. De esta manera se consiguié que el
ambiente fuese mucho mis relajado eir poco a poco pasando de la
clase a la reuni6n.

Asimismo se decoraron las paredes desde del primer dia para
reapropiarnos del espacio y hacerlo mais agradable. Se comenz6
por pegar en la pared del fondo unos platos de plastico en los que
cada uno habiamos dibujado o escrito un concepto que de algin
modo nos representara. Los estudiantes crearon un friso que pe-
garon encima de la puerta e hicieron un cartel para poner en su
parte exterior con el titulo “Esto no es una clase”; se construyeron
estructuras en la entrada y se puso un felpudo, esto nos dio algu-
nos problemas con el centro, que adujo razones de seguridad para
retirar los elementos que se encontraban en el exterior. Se dejé
una de las paredes libre, para que cada cual colgara la informacién
que considerase de interés para todos. También se decoraron las
ventanas; en una de ellas se coloc6 una tela de arafia de la que se
podian colgar papeles y en la otra se cre6 una silueta de 4rbol, asi
como una de las paredes se us6 para poner un calendario gigante
con la intencién de que todos supiéramos por dénde ibamos. Ade-
mas, en el techo se colgaron varias figuras recortadas e incluso una
figura escultérica.

En definitiva, conseguimos subvertir y transformar el mobi-
liario para estar mas coémodos en el aulay, dentro de las posibilida-
des que nos ofrecian el espacioy el mobiliario del que disponiamos;
poder pasar de la clase a la reunién.

DEL CONTENEDOR AL LABORATORIO. CUANDO LAS PEDAGOGIAS
INVISIBLES NOS ADVIERTEN DE QUE EN UN MUSEO DE ARTE INFANTIL...
NOS HEMOS OLVIDADO A LOS NINOS

NOEM{ AVILA Y NOELIA ANTUNEZ

El MupAl (Museo Pedagogico de Arte Infantil) es un museo uni-
versitario, pero también es un centro de reunién, un laboratorio,
un irea de descanso, un espacio de juego, un reducto de color, un
hervidero de ideas y una zona de aprendizaje. Su origen se
remonta a 1981, cuando se crea “Con el fin de mejorar los recursos
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para la formacién docente y como un lugar de documentacién en
donde se pudiera investigar la expresion plastico- artistica infan-
til” (Antinez del Cerro, 2008: 25). En los casi 31 afios que han
pasado desde entonces han cambiado muchas cosas, y este cambio
ha sido producto de una reflexién y del trabajo con las pedagogias
invisibles.

Hace 10 afios el MuPAI se encontraba en un momento critico:
de una forma u otra se palpaba la necesidad de un cambio. Des-
pués de unos primeros afios de esplendor, el espacio expositivo
nos parecia caduco, ya que consistia en una serie de vitrinas ob-
soletas, tanto por su forma como por su uso, colocadas sobre la
pared y que dejaban un enorme espacio vacio en el centro. Por
otro lado, en ese momento comenzd a incorporarse gente nueva,
recién licenciada en la Facultad de Bellas Artes y con ganas de
hacer cosas. Se empezaron a elaborar tesis que analizaban el uso
de Internet en los museos, el aprendizaje a través del CD o la re-
cuperacién de técnicas tradicionales de fotografia adaptadas al
mundo actual, y todas ellas fueron haciendo que saliera ala vista,
de una u otra forma, la necesidad de abrirnos al mundo glo-
bal, de hacer talleres en los que aplicar nuevas formas de ense-
fianza... y para eso necesitdbamos reestructurarnos, comenzando
por nuestro espacio fisico. Se necesitaba espacio para trabajar
més que para almacenar. Y, dentro de la idea de trabajo, si nues-
tra drea de especializacién era el arte infantil, jdénde estaban
los nifios?

Analizandolo desde la distancia, nos encontrdbamos ante un
flagrante caso de lapsus psicolégico al olvidarnos de los nifios y los
docentes, al no disponer de espacio para que entraran, para que
vieran las obras que teniamos, para que pudieran practicar, ensayar,
documentarse: jhabiamos perdido el contacto con nuestros dos
piblicos principales! El MuPal se habia convertido en algo pequefio,
cerrado, donde las obras estaban guardadas en cajas en un almacén
0 en vitrinas con cristales que actuaban de curriculum opaco (tene-
mos las obras asi para protegerlas y conservarlas, pero tanta protec-
cién hace que no puedan ser vistas, conocidas... entonces, jpara
qué conservarlas?); quizds porque la direccionalidad del espacio
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nos situaba a nosotros, el personal del MuPAl, como {nicos
usuarios (nosotros podiamos ver las obras, teniamos espacio
paratrabajar...). Y esto era percibido por el resto de usuarios de
la Facultad de Bellas Artes, quienes no se planteaban, siquiera, la
posibilidad de entrar en el museo y que, si se atrevian a asomarse,
el mismo espacio les hacia sentir como intrusos (performativi-
dad). Como consecuencia, se producia una total inconexién entre
los usuarios de la facultad, visitantes potenciales del MuPAl y el
personal.

Dos de los proyectos que estdbamos realizando en ese mo-
mento, el Proyecto Pikachu (en el que analizamos la influencia de
los medios de comunicacién en el dibujo infantil) o el concurso
que organizamos con IKEA (en el que investigamos sobre los habi-
tos de juego) sirvieron de catalizadores para que nos diésemos
cuenta de el més flagrante de los lapsus psicoldgicos: en un museo
de arte infantil nos habiamos olvidado de los nifios. Trabajdbamos
entre sus dibujos; en nuestra denominacién como museo, el adje-
tivo “infantil” era el que nos definia, nuestros escritos versaban
sobre cultura visual infantil... pero las capas de lo anodino nos
habian hecho olvidarnos de los nifios y nifias de carne y hueso.

Analizindonos a nosotros mismos (tanto a nivel docente
como a nivel de espacio fisico) y el contexto en el que trabajamos
(educacién artistica, arte, produccién plastico- artistica infantil,
nifios y adolescentes, formacién de formadores...), llegamos a la
conclusién de que era vital pasar de ser un contenedor de obras
artisticas a un laboratorio de educacién artistica. Es cierto que el
MuPAI no se habia creado como tal, pero la falta de espacio habia
hecho que se convirtiera en un lugar en el que se conservaban
dibujos y no un espacio de investigacién y experimentacion.

El proceso de transformacién que se produjo tras el trabajo
con las pedagogias invisibles comenzé con la remodelacién del
espacio fisico. Para ello se disminuy6 el tamafio del almacén, para
cederlo a un espacio coman y multifuncional que se agrandé al
eliminar también pasillos y espacios muertos y creando otra puer-
ta, la puerta de los niftos. También cambiamos el mobiliario com-
prando mesas y sillas de diferentes tamafios que se pueden
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disponer de formas diferentes, e incluso recoger para dejar el
espacio diafano, ademais de estanterias para exponer la obra de
forma cercana, sencilla y eliminando el aura de objeto sagrado.
Después, se reformularon los medios de relacionarnos con el
exterior. Se empezaron a realizar mis congresos y jornadas para
profesionales, se promovié la colaboracién con otras instituciones
museisticas, se pusieron en marcha, otra vez, los talleres para
escolares y se creé un proyecto anual de acciones pedagégicas en
directa conexién con el mundo infantil, dividida en un programa
escolary otro de verano. Y asi fue c6mo en el Museo de Arte Infan-
til recuperamos a los nifios.
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CODA

Cuando terminamos de corregir el libro que tienes en tus manos,
revisamos el indice y cudl fue nuestra sorpresa al darnos cuenta de
que, en la parte dedicada a los estudios de casos, habiamos situado
en el dltimo puesto los ejemplos de los Hamados “Contextos comu-
nitarios”: hospitales, lugares donde trabajan personas con capaci-
dades diferentes y el colectivo afro del barrio de Lavapiés. Nuestro
inconsciente, una vez mais, nos habia traicionado y nosotras, que
vamos de regenerativas, de criticas y de semiéticas, habiamos
posicionado los casos de los colectivos socialmente menos conside-
rados en el Gltimo lugar de la fila. Pero, gracias precisamente a
haber escrito este libro, hemos convertido en habito el anilisis de
todo lo que producimos y nos hemos dado cuenta de que colocar
cualquier cosa al final de un indice posee un profundo efecto
narrativo que queremos alterar, porque si, poco a poco, lo que
consideramos lo tltimo lo vamos empoderando como lo primero,
la realidad social que nos rodea cambiara.

De la misma manera que mi hija se sorprendié al comienzo
de este relato por la existencia de una escultura de una mujer sin
cabeza (que para mi estaba oculta por las densas capas de lo ano-
dino), yo misma, hace un minuto y después de llevar desde el afio
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2008 trabajando sobre el tema de las pedagogias invisibles, he
vuelto a dejarme llevar por la corriente, por dindmicas de repro-
duccién tan potentes y poderosas que me han hecho colocar lo
socialmente considerado como lo abyecto en el dltimo lugar aun-
que esté totalmente en desacuerdo con ello.

Alterar el indice y colocar los contextos comunitarios en otra
posicién que no sea la iltima no es una tarea nimia. Los pequetios
actos, las microrrevoluciones son las que consiguen alterar lo
cotidiano. Pero para que estos cambios sean ejecutados y lleguen a
performar la realidad es necesario detectarlos y analizarlos. Justo
lo que acabo de hacer y tendré que volver a hacer miles de veces.
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