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El Aula de Teatro como Facilitadora de Experiencias Inclusivas: Fundamentos de una

propuesta para Docentes de la ENP.

“Ahora, a ponerlo a su servicio”, fueron mas o menos las palabras que me
dijo una querida maestra y compafiera de trabajo, refiriéndose al teatro, cuando escuché de
mi boca que mi hijo es una persona que vive en el espectro autista. En estas experiencias, es
decir, hacerle saber a los demas, contadas han sido las personas que colocan al teatro como
primer referente y es hasta hoy que me doy cuenta de todo lo que ello implica. Aldn dentro
de un circulo intimo, que uno puede considerar de acogida y comprension, abundan las
expresiones que, sin intencién aparente, etiquetan y califican a las personas. Cuando
comencé el proceso del que ahora el lector observara los resultados, mi vision estaba
saturada de emociones encontradas y enormes deseos de cambiar mi realidad inmediata. No
han sido pocos los momentos de frustracion ante una sociedad y una(s) escuela(s) que
sigue(n) sosteniendo estructuras profundamente discriminatorias; decididamente tenia que

hacer algo al respecto.

El anteproyecto de esta investigacion pretendia desarrollar una intervencion a partir
de lo que conocia en ese momento sobre mi contexto y mi institucion. Sin temor a
reconocerlo, mi interés estaba profundamente motivado por una asuncién reduccionista:
que las personas, en la vida y en la escuela, eran o no incluyentes; asi, sin medias tintas.
Nunca me paso por la mente considerar la amplisima gama de posibilidades de relaciones
que un solo individuo, a partir de sus experiencias de vida, puede tener para con aquellas
personas marcadas como “diferentes”. Decidi, en algun punto de quiebre que no puedo

definir con claridad, que si habia un espacio en el que podia aportar para contribuir a la



transformacion de las cosas (asi, con esa ambigiiedad), era mi &mbito directo de accion, mi

escuela, y con aquello que me apasiona, el teatro.

Asi empecé, como mas de uno que emprende la aventura de un posgrado, con la
firme intencion de cambiar el mundo. Sin embargo (y es una idea con la que nos topamos
frecuentemente en los espacios académicos), en el camino de idas y venidas nos damos
cuenta de que lo mas probable es que nos cambiemos a nosotros mismos. Conforme
estudiaba, leia, discutia y me cuestionaba, se fue conformando un modo de comprender mi
proyecto, asumido como vital, y lo que ello supone a mayor complejidad. En este sentido, y
siguiendo el pensamiento de Edgar Morin, puede decirse que tenia una vision y un
conocimiento fragmentarios. Esta aventura académica, me ha permitido ir construyendo
(porque creo firmemente que aun es inacabada), una actitud critica para conmigo y para con
mi objeto de estudio con la que me ha sido posible superar algunas visiones parciales, lo
que involucra un profundo atrevimiento para con el tema mismo y para con las personas

gue me rodean.

Paulatinamente me vi en la posibilidad de afinar la mirada hacia préacticas y
conceptos para hacer una lectura de la vida teatral-escolar de la Escuela Nacional
Preparatoria alrededor de la exclusion y, sin saberlo, me estaba acercando a lo que el
filésofo francés llama pensamiento complejo, aquel “capaz de unir conceptos que se
rechazan entre si y que son desglosados y catalogados en compartimentos cerrados”
(Morin, 1994, p. 10 citado por Escobar y Escobar, 2016, p. 90). Esta concepcion, me
permiti6 cuestionarme como puede existir exclusion e inclusién en un mismo espacio-

tiempo, e ir desvaneciendo, de a poco, el pensamiento dicotémico con lo que pude construir



intersticios, puntos y caminos de acceso a una comprension distinta de esa realidad

entendida como un conjunto complejo de elementos en constante interaccion.

De este modo, fui redefiniendo a mi objeto de estudio y mi comprension de las
personas e instancias que estan involucradas. Me parece necesario aclarar que sigo
pensando que no es un hito superado o acabado, pues he llegado al punto en que considero
que derribar mis esquemas mentales y vitales no es una culminacién, sino un proceso.
Considerar a la Educacién Artistica y a la ensefianza del teatro como sistema y
organizacion complejos en relacién con la inclusion y la exclusion, me abri6 la perspectiva
hacia “la comprension de las transformaciones educativas que necesitamos” y que implica
“las relaciones entre componentes o individuos que produce una unidad compleja o
sistema, dotado de cualidades desconocidas en el nivel de los componentes o el individuo”
(Morin, 2008, pp. 5-6). Estas relaciones, nos dira el autor, llevan consigo la
indeterminacidn, la incertidumbre, y la autoorganizacion de los objetos y personas inmersas

en eso que llamamos una realidad.

En este orden de ideas, y en relacion con mis compafieras y mis comparieros
docentes que de manera entusiasta y comprometida participaron en este trabajo,
compartiéndome sus experiencias y conocimiento a través de las entrevistas a profundidad
y grupo de discusion que se implementaron, me es preciso expresar, ademas de mi
profundo agradecimiento, que mi intencidn es acercarme a esa comprension profunda y
compleja de nuestra realidad, que no juzgo ni sefialo, sino que la analizo a partir del
sustento tedrico que construi y que me ha parecido el mas adecuado desde mis
implicaciones y el lugar donde estoy situado. Mi pretension esta lejos de evidenciar o

descalificar a alguna compafiera o comparfiero, pues respeto y admiro sus trayectorias,



10

practicas y saberes construidos a lo largo de sus tiempos de vida. Uso palabras y conceptos
que pueden resultar inquietantes para delatar que, en nuestro contexto y vida cotidiana en
las aulas, hay mucho por analizar, repensar y reconfigurar. Converso con ellos, con sus
vivencias; me reconozco y me reviso justamente ahi donde me han permitido sus palabras
situarme. Ellos y ellas son el saber con el que dialogo, con el que aprendo, y que intento

traer a la luz como fuente de conocimiento muchas veces ignorado institucionalmente.

Asi, el objetivo de mi trabajo cambi6 y busca ahora retomar sus saberes y
experiencias para proponer una serie de fundamentos para emprender acciones formativas y
reflexivas que nos permitan transformar nuestras miradas mutuamente, brindar(nos) formas
de acceder a otras comprensiones de la realidad teatral-escolar, y eventualmente co-
construir otros caminos para la Educacion Artistica y teatral de nuestra institucion. Por ello,
un conocimiento inerte que se instituya o instaure en las mentes y practicas de mis iguales
no tiene cabida. En lugar de indicar a los educadores otras maneras de ensefiar y de
conducir las aulas de teatro, les invito a encontrarse con miradas, conceptos, corpus teoricos
y metodologias que nos permitan crear modos alternativos de ensefiar para/con el otro,
reflexionando personal y colectivamente para descubrir las fisuras por las que aventurarse y
encontrar aquello que nos lleve a construir y resignificar el conocimiento, los saberes y las
practicas. Pretendo abonar asi al desarrollo de una cultura de movilizacion de pensamiento
en la que se reconozca la necesidad de cambiar las practicas pedagogicas y escolares, para
redimensionar y redisefiar la ensefianza del teatro en la ENP como un lugar de encuentro de
las diferencias en que las personalidades, condiciones, ideologias, pluralismos culturales y
visiones del mundo, puedan dialogar y gestar nuevas formas de relacion basadas en el

aprecio y la conciencia mutua.
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Inicio este trabajo de grado con el capitulo uno, Disefio de la investigacion, en que,
después de hacer una breve referencia a mis implicaciones personales y profesionales en
torno a la inclusion educativa, establezco los objetivos y las preguntas que guiaron mi
trabajo, seguidos del Estado del Arte en que describo los textos mas relevantes que
encontré con respecto a mi tema de estudio. Emprendo entonces la contextualizacion de mi
trabajo donde resumo la organizacion curricular de la Escuela Nacional Preparatoria y sitlo
a la Educacion Artistica en este contexto. Explico como funcionan y cémo estan
constituidos los programas de teatro y describo algunas de las condiciones en que operan.
Procedo entonces a explicar como construi metodoldgicamente la investigacion, sefialando
y articulando el uso de los instrumentos elegidos, asi como algunas apreciaciones sobre el
papel que la tecnologia y la virtualidad tuvieron en mi proceso. Cierro el capitulo
explicando el modo en que construi las categorias de la investigacion, asi como las
decisiones que tomé al respecto, y la forma en que procedi en el analisis e interpretacion de

los datos recogidos en el campo.

En el capitulo dos, La Sustantivacion del Desprecio, que corresponde a la primera
categoria de esta investigacion, analizo las percepciones que del rechazo y la exclusion
tienen los profesores de teatro de la ENP en sus aulas, a partir de la similitud de estos
fendmenos con el proceso linguistico en que un adjetivo toma o cumple la funcién del
sujeto (y por lo tanto lo distingue y califica), esto es, lo sustantiva. Apoyado en la teoria del
reconocimiento de Axel Honneth, quien sefiala que las relaciones entre las personas son
reguladas por un marco valorativo que tiende a perpetuarse, examino los actos de
significacion cometidos en contra de las personas despreciadas dentro de las aulas de teatro,

cuya consecuencia mas evidente es la exclusion. Para analizar estos gestos, actos y
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conductas que despojan de sus rasgos a las personas y las conciben como una restriccion,
establezco y defino los conceptos que me permiten analizar los datos recogidos de las
entrevistas realizadas a los docentes. Para su interpretacion, uso la idea de la pintura de
género cotidiano como metafora para organizar la informacién de campo y componer el
relato interpretativo. Ello se debe a que la pintura de género, tal como aspira a hacerlo la
categoria, recoge y organiza asuntos del vivir cotidiano, en este caso de las aulas. Producto
de ello, el lector encontrara dos grandes tipos de relatos que se asemejan a estas
composiciones pictdricas (en este trabajo textuales). Uno, el més extenso, esta referido a los
desprecios ejercidos por el cuerpo docente, y el otro, mas pequefio, sobre los ejercidos entre

alumnos.

La segunda categoria, La Fragilidad Amenazante, ocupa el capitulo tres. En él,
analizo e interpreto las percepciones de la diferencia como problemaética en las aulas de
teatro de la ENP. Comienzo con una aproximacion a los conceptos de vulnerabilidad y
fragilidad como conflictivos, que me permiten aproximarme paulatinamente al otro-fragil
como una amenaza para los marcos normativos que rigen nuestras relaciones sociales.
Recupero algunas de las ideas del filésofo Byung-Chul Han sobre las respuestas que
ocasiona la presencia de lo distinto y como al ponerse al alcance de la percepcion dentro del
aula, causan contrariedad y predicamento. Subrayo, con la ayuda de la idea del
diferencialismo de Carlos Skliar, el modo en que se suscitan las respuestas que suprimen a
los individuos y establezco vinculos entre estas conductas que niegan y colonizan al otro-
fragil-diferente con la sustantivacion del desprecio. Para realizar la interpretacion de los
relatos de los docentes obtenidos en las entrevistas, utilizo la idea del retrato como

dispositivo (visual o textual) que intenta ofrecer una representacién de los sujetos y
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proveernos de una idea de la realidad pero que, paraddjicamente, no da cuenta de las
personas sino del hecho de que la marca de “diferente” se convierte en una amenaza ante la
cual hay que encausarlos de algin modo, lo que incluye justificaciones sobre sus supuestas
carencias o atipicidades, y que a la larga vienen a reificar y perpetuar un marco
interpretativo basado en lo homogéneo y normalizado. Presento dos retratos, el de quienes
alteran la “normalidad” y el de quienes la representan integramente; ambos seran el

instrumento de medir no solo de los/las/les “diferentes™, sino de todo el alumnado.

En el capitulo cuatro, La Teatralidad Escolar Liberadora, hago un recorrido de los
conceptos teatralidad y performatividad desde una mirada antropoldgica, pasando por el
artificio teatral, hasta llegar a una forma de construccion de nuevas visiones del mundo al
interior del aula de teatro de la ENP. Sustento dicho recorrido principalmente en las ideas
filosoficas y artisticas de Jorge Dubatti, Jaques Ranciere, Richard Schechner, y Alberto
Villareal, entre otros, o que me permite colocar a los lenguajes convergentes en el teatro
como oportunidad para el reconocimiento y el cuestionamiento del esquema valorativo
excluyente, para crear nuevos modos de relacion y asi redefinir(nos). Esta particularizacién
me permite delimitar a la teatralidad escolar liberadora como la organizacién mutua de las
miradas que se da gracias a la interaccion horizontal y co-exploratoria constante en el aula
de teatro, y al intercambio de las funciones receptivas y productivas en un ejercicio
estético-politico de disenso en que cada uno, a su momento, podra llegar a la
transformacion emotivo-intelectual de la experiencia de estar con el otro, y que guarda la
posibilidad de devenir en nuevas formas de relacionarse dentro y fuera del aula de
Educacidn Artistica. Es decir, se trata de una inter e intra-construccion mediada por el

artificio teatral.
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Para analizar su presencia, utilizo como conceptos analiticos las formas en que para
Hans Robert Jauss se manifiesta la experiencia estética, es decir, poiesis (creacion),
aesthesis (percepcidn), y catharsis (transformacion). Del cruce de estos tres conceptos con
la teatralidad y la performatividad, delimito seis modos de accionar en el aula de teatro para
observar las especificidades en la organizacion mutua de las miradas. Para hilar el relato
interpretativo de esta Gltima categoria, utilizo la metafora de la actitud contemporanea en el
arte, por lo que refiero brevemente sus rasgos predominantes a partir de las ideas de
Claudia Cabrera, Yves Michaud, Francisco Clavo y Arthur Danto. Con este soporte,
establezco analogias para demostrar los modos en que funciona el aula de teatro como
articuladora de diferencias, a partir de una conciencia propia y del otro como diferentes,
basada en un proceso relacional y de convivencia. Explico los modos de accionar
estéticamente en estos procesos, segun lo revelan las entrevistas, a partir de la percepcion
mutua de las identidades y mundos de vida de los participantes que entran en contacto por
una ficcion no tradicional, en procesos de convivencia y relacion de significacion paulatina
que tendr& como cualidades especificas las metas en comun, el apoyo mutuo, el gozo y la
satisfaccion en/de la experiencia, el intercambio de roles dentro de la actividad teatral en el

aula, y el andamiaje estético.

El capitulo cinco y ultimo, De las Necesidades Docentes a la Fundamentacion de la
Propuesta, comienza con un balance de lo analizado con las tres categorias de esta
investigacion, seguido de un apartado que resume las actitudes y las posturas de los
docentes ante este panorama. Para el relato, retomo la cuestién contemporanea, pero en esta
ocasion de un modo mas general, destacando, con la ayuda de los postulados de Giorgio

Agamben, Olimpia Ngilio, y Leda Rodriguez Jiménez, la posicion que guarda el
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profesorado con respecto de su propio mundo y a la exclusion e inclusion en su contexto,
asi como las nuevas configuraciones de su disciplina que permite a los docentes imaginar,
disefiar y poner en practica otras didacticas y estrategias, y a lo que el profesorado
considera cambios en su disciplina. Concluyo este capitulo con una recapitulacion de las
necesidades que manifiestan, desde lo personal y desde lo institucional, para enfrentar la
tarea inclusiva en su labor cotidiana a través de la fundamentacion de una propuesta de
formacion docente y espacios de reflexion comunitaria a mediano y largo plazo. En ella,
refiero los ejes de accion, a saber: Sustento conceptual y metodoldgico; Reflexiones
curriculares y revisiones de los programas; Consolidacién de la mirada contemporanea y de
la experiencia en Educacion Artistica; y Teatralidades promotoras de la conciencia libre.
Describo el objetivo de cada eje de accidn, particularizo en algunos autores y conceptos
guia que me permitiran construir este proyecto de formacién de formadores, y sefialo los

espacios y oportunidades institucionales para llevarlos a cabo.

En la vision que propongo con este trabajo, “gestionar el saber pedagogico es un
potente ejercicio reflexivo, en el que no se pierde la capacidad de asombrarse ni se mutilan
los suefios y las ilusiones” (Escobar y Escobar, 2016, p. 91). Por ello, se acepta la
existencia de los antagonismos y las dualidades, al tiempo que se busca exiliar la
homogeneizacion de las personas en el aula de teatro de la Escuela Nacional Preparatoria.
Ello implica cambios que no sucederan de la noche a la mafiana y que exige compromisos
relevantes para las vidas y visiones personales y disciplinares de quienes hemos escogido la
ensefianza del teatro como profesion. Se hace necesario movilizar el pensamiento, generar
acciones reflexivas, y es imprescindible resignificar el papel de quienes protagonizan las

practicas escolares, descubriendo otras posibilidades para la Educacidn Acrtistica y teatral.
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Por supuesto, aquello que propongo en las paginas que siguen no es verdad
absoluta. Mi apuesta, regresando a las palabras de Morin, no esta exenta de incertidumbre
ni de posibilidades de fracaso. Sin embargo, pensar ahora este desafio como un proyecto
inacabado y en constante construccion, asi como asumir con mayor complejidad mi
entorno, mi vida, y mi trabajo, me permiten afirmar que, efectivamente me ha cambiado, y

si lo ha hecho, entonces si estoy cambiando el mundo (aunque no como pensaba).
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1. Disefio de la Investigacion

Dos son los principios que movilizan mi interés con respecto a la inclusion
educativa y ambos pueden considerarse como desencadenantes de cambios continuos y
permanentes en mi vida; primero, ser padre de una persona que vive dentro del espectro
autista; y segundo, ser profesor y haber fungido como funcionario de la Escuela Nacional
Preparatoria. Con respecto a lo primero, detonante y motor de mi interés, he transitado por
un proceso de aprendizaje para intentar aproximarme al modo en que entiende y
experimenta la vida mi hijo; he sido testigo de las dificultades que enfrenta en el entorno
escolar y trato de construir estrategias para facilitar sus procesos cognitivos. Lo que he
visto y advertido con respecto a los contextos escolares, presenciales y virtuales en que se
desenvuelve, como encontrar una actitud justa y responsable para alguien en su condicién,
asi como las necesidades de ajustes, guia, y acompafiamiento para socializar e interactuar
en situaciones educativas, me han traido episodios que van desde la negociacion con

docentes y directivos, hasta la discriminacion.

En lo que toca a lo segundo, a lo largo de 20 afios de labor docente, de los cuales 10
también he fungido como funcionario, he presenciado transformaciones con respecto del
modo en que se construyen las relaciones entre los agentes educativos de mi centro de
trabajo. Los distintos roles que he ejercido me han permitido acceder de primera mano a
informacion y fendmenos que pasan muchas veces desapercibidos en el microcosmos del
espacio aulico de estos lugares. Me ha sido posible cimentar una perspectiva organizacional
y estructural de como sucede el rechazo y la exclusion, o en su polo opuesto y menor
medida, el respeto a la diversidad y la inclusion. La visibilidad de los primeros ha sido

creciente con el paso de los afios y nos encontramos en momentos en que ya es patente la
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presencia de formas de conflicto social (Lorenzo, 2001). Estas se han movilizado al interior
y al exterior de la escuela en respuesta al abuso, malos tratos, misoginia, violencias,
segregacion, minimizacion, entre otras, que dan muestras evidentes de descomposicion
social; como respuesta, comienzan a crearse espacios y politicas institucionales. A pesar de
ello, lo cual ya es un avance, la normalizacion de estos fenGmenos es una constante y no
existen politicas claras ni metodologias especificas en las aulas (articuladas desde lo

institucional), encaminadas a la inclusién y la diversidad.

Como es perceptible en estas lineas, mi alcance del problema fue en principio
subjetivo y tuvo que ver con verdades formuladas previamente al proceso formativo del
posgrado. Este me permiti6é ubicarme en el componente inventivo de mi eleccién de tema
(Islas, 2016), que comenzo a apuntar hacia posibles explicaciones preliminares y que esta
investigacion formaliza metodoldgicamente para fundamentar y proyectar propuestas de
intervencion dado que desde mi posicion es presumible una necesidad de cambio. Dichas
acciones persiguen como fin ltimo la construccién de un conocimiento abierto en el que el
profesorado de teatro de la ENP participe activamente y en libertad (Lucarelli, 2004), y la
deconstruccion de paradigmas y prejuicios a partir del reconocimiento de la alteridad en el
aula, de manera que se fomente la inclusion y se transforme el modo en que se relacionan
los alumnos con sus iguales, los docentes con sus propios alumnos, y de ambos con su
comunidad; una cosa tengo clara, la escuela y la comunidad inclusivas no estan por ahi
esperando que yo las encuentre, estan ahi para ser construidas.

1.1 Objetivos y Preguntas de Investigacion

En consideracion de lo anterior, es que planteo como justificacion y

problematizacion inicial de esta investigacion, que cada vez con mayor frecuencia se
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presentan en las aulas del bachillerato de la ENP de la UNAM, fenémenos de rechazo y
exclusion por parte de los docentes o de los alumnos con sus iguales con motivo de la
diferencia, ya sea por condicidon de género, religion, subcultura, identidad, pertenencia a un
grupo minoritario, condicion fisica, fisioldgica, o neurocognitiva. Todas ellas, en especial
las Ultimas, representan un reto para profesoras y profesores, quienes, en su mayoria,
carecen de la formacion adecuada para enfrentar los desafios que esto supone para su
practica educativa. El reto se extiende al alumnado cuyas formas de convivir con la
diferencia suelen ser caritativas o guardar una actitud proteccionista. Los propios
estudiantes, de manera informal, confiesan no saber cémo relacionarse y mucho menos
coémo trabajar y convivir. Los mas intuitivos y de contextos familiares mas favorecedores,
generaran estrategias de acompafiamiento para sus compafieros y compaiieras, los mas, se

limitaran a reproducir comportamientos socialmente aprendidos.

A pesar de que es reconocible que en la Educacidon Artistica se propicia una serie de
fendmenos intersubjetivos en los que la diferencia es la constante, y que presenta
oportunidades para desarrollar metodologias especificas de inclusion en que se abrace la
diversidad, estas no se han construido sistematicamente por factores que van desde la
normalizacién de conductas socialmente aprendidas, pasando por politicas que minimizan y
etiquetan a las artes como incapaces de generar conocimiento valido, y llegando hasta la
falta de articulacion de lineas puntuales de trabajo desde la institucion. Por ello, se hace
necesario ligar los saberes del profesorado a estrategias especificas que conceptual,
metodoldgica, y operativamente, permitan a la comunidad avanzar hacia espacios,
condiciones o situaciones donde las artes puedan ser un factor clave en este camino.

Con ello en mente, es que me planteo las siguientes preguntas: ;Cuales son los
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discursos y percepciones del cuerpo docente con respecto al rechazo y la exclusion en el
contexto de la ENP, y especificamente en sus aulas de teatro? ;Qué influye en su
percepcion de “problema” cuando enfrentan situaciones educativas relacionadas con la
diversidad y la diferencia? ;Como consideran que el arte, y en especifico el teatro, pudieran
generar practicas inclusivas y relaciones que abracen la diversidad? ;Qué condiciones o
factores sociales e institucionales perciben como obstaculos o facilidades para construir
relaciones equitativas en el aula de teatro? ;Cudles son sus necesidades especificas para

usar al arte y al teatro como constructores de inclusién?

En consecuencia, el objetivo general de mi investigacion es indagar y valorar el modo
en que los miembros del cuerpo docente de teatro de la ENP afrontan la inclusion y la
diversidad en sus clases, asi como acceder a los discursos y sistemas de referencia desde los
que construyen estas practicas, a fin de obtener un acercamiento a sus experiencias y
percepciones, para proponer elementos y mecanismos que les permitan construir y/o
reformular su propio modelo de inclusion educativa a través del teatro. De esta finalidad, se
desprenden los objetivos especificos; a saber, examinar los haceres y saberes de los docentes
de teatro de la ENP acerca de la inclusion y exclusion en su practica educativa, asi como de
los elementos que les significan colectivamente al respecto; analizar las formas en que han
construido sus discursos, asi como sus procederes y practicas en el aula de teatro de la ENP;
sondear y reconocer las necesidades del profesorado de teatro de la ENP en lo que toca a la
diversidad propia y del alumnado con el que laboran; y por altimo, cimentar, delinear e
implementar (en el mediano y largo plazo) propuestas que provean a profesoras y profesores
de teatro de la ENP de elementos especificos que les permita construir, desde sus saberes,

espacios de inclusion en el aula.
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1.2 Estado del Arte

La aproximacion, de la que aqui se muestran los resultados sobre el estado del arte
acerca de la Educacion Artistica, especificamente teatral, y su relacion con la inclusion y la
diversidad, inici6 con busquedas en repositorios digitales de trabajos académicos tales
como ERIC, Dialnet, Google Académico, revistas digitales de la Biblioteca Gregorio
Torres Quintero de la UPN, entre otras, partiendo de los principios de recoleccién,
procesamiento, e interpretacion. Las indagaciones se efectuaron con las nociones y
conceptos derivados de mi proyecto de investigacion; a saber, inclusion, educacion
inclusiva, arte, teatro, otredad, alteridad, y diversidad. Las busquedas se realizaron en
espanol, asi como sus respectivas equivalencias en inglés con y sin operadores booleanos.
Los resultados arrojaron alrededor de 30 trabajos que mayormente son de caracter tedrico

exploratorio, y en menor medida, investigaciones de caracter documental y/o cualitativo.

En un segundo momento, procedi a la lectura exploratoria de los trabajos y a la
seleccién de aquellos que mayormente parecian guardar afinidad con mi investigacion. Los
criterios de seleccion fueron dos: la necesidad de situar a la Educacién Acrtistica y al teatro
como factores de oportunidad para la inclusion, y la delimitacion de la concepcion de
inclusién y/o educacion inclusiva comprendida como un ejercicio para todos y todas, y no
como referente a experiencias, textos, e investigaciones en educacion especial. Como
consecuencia de este ejercicio, seleccioné 10 trabajos que agrupo en cuatro categorias a

partir del nivel de atencion a los intereses de mi objeto de estudio.

Referentes Generales sobre la Educacion Artistica y el Teatro como Oportunidad para la

Inclusion Educativa
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Gustave Weltsek (2019), en su Theatre programs in community colleges: A policy
for equity, presenta una exploracion tedrica a partir de una investigacion que comprende 58
estudios sobre persistencia y 186 sobre logros académicos en los colegios comunitarios de
Estados Unidos, cuya poblacién suele estar conformada por grupos llamados vulnerables y
que es concebida como un modo de proveer educacion general en menor tiempo que las
escuelas regulares. Desde una revision historica, el autor articula el modo en que los
programas artisticos, y especificamente teatrales presentes en ese contexto, pueden
contribuir a la autopercepcion y la motivacion (piezas clave para el logro de hitos
académicos en poblaciones socioeconémicamente fragiles), y como consecuencia,
encargarse de las problematicas de la exclusion y de atencion a la diversidad de manera que

los individuos consigan desarrollarse y crecer en el sistema que les oprime.

El teatro en este sentido es considerado como un medio de justicia social y la
técnica de improvisacion teatral como mecanismo para que el individuo ensaye variadas
situaciones socioculturales, usando su imaginacion para involucrarse e interpretarlas
mediante el pensamiento critico, lo que le libera y empodera. Es notorio el enfoque de la
educacion a traves de las artes, que apoyan o auxilian al individuo a mejorar su aprendizaje
y algunas otras habilidades como la auto reflexion, la comunicacion, la resolucion de

problemas, y el trabajo en equipo.

Georges Laferriére (1999), en La pedagogia teatral, una herramienta para educar,
desarrolla tedricamente la idea del arte dramético en la formacion de los individuos.
Destaca el planteamiento de la nocion de educacion creativa como forma de conducir a
todos los individuos a vivir plena y auténticamente (en la medida que cada uno encuentre

sus propias respuestas en el teatro), a la vez que mejora el aprendizaje de los involucrados
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en el acto reflexivo y la transformacion de la experiencia en saber. La pedagogia teatral es,
para el autor, un acto interactivo que tiene por objeto el encuentro de las diferencias con
una meta de intercambio cultural y de comunicacién humana, en que entran en juego las
dimensiones intelectuales, emocionales, sociales y psiquicas. Por ello, el arte
(particularmente el teatro), permite la implicacion y la diferencia. Hacia el final apunta,
pero sin desarrollarlo, que, para las personas en dificultad de insercion social (que tampoco
define), el teatro es una via para formar parte de la sociedad y que lo importante es

escucharlos y que se expresen, pues tienen mucho qué decirnos.

Referentes que Abordan la Inclusion Educativa, pero que No Son Coherentes o

Presentan Contradicciones

Srivastava y Shree (2019), en Development of inclusive education theoretical
model. Role of authentic leadership academic optimism and art-based pedagogies,
desarrollan una propuesta tedrica que enfatiza la necesidad de ampliar la vision estrecha de
las discapacidades y diferencias. El sustento tedrico de su propuesta esta basado en los
conceptos de liderazgo auténtico, optimismo académico, pedagogias basadas en el arte, y
procesamiento de la informacion social; este Ultimo proviene de una interpretacion de la
comunicacion en el entorno laboral y su efecto en el comportamiento organizacional. La
nocién de diversidad funciona en la medida en que el lider auténtico promueve y demuestra
comportamientos correctos acerca de la diferencia, de modo que motiva a sus seguidores a
manejar la diversidad, aprendiendo modos de actuar, integrando y aceptando. Cuando
definen el aula inclusiva, lo hacen en términos de aceptacién incondicional a alumnos con
alguna desventaja y/o diferencia, de modo que les hagan “mas facil” su participacion y

convivencia con estudiantes “regulares”. Si bien los autores se sustentan en declaraciones
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en contra de la exclusion de la UNESCO y promueven un discurso de aceptaciéon, inclusion,
y de celebracion de la diversidad, en realidad se trata de un modelo asistencialista y no de
verdadera inclusion, pues esta se concibe solo a partir de la emulacion del modelo
conductual y moral del “lider”, quien posee caracteristicas singulares (solidos valores,
liderazgo de corazén, autodisciplina, y conducta ética), que sumados a su vision de
optimismo por la excelencia académica, le llevan a impulsar propuestas pedagdgicas
innovadoras como las artes (que estan relegadas a una funcionalidad accesoria,
moderadora, u operativa), al promover la participacion de los estudiantes, apoyando el
desarrollo del conocimiento en otras areas, y mejorando las oportunidades de inclusion en
el aula. En resumen, su postura corporativa, su politica colonizadora y funcionalista de la
sociedad, y el papel marginal otorgado a las artes, presentan un discurso estetizado, pero en
el que los individuos no cuestionan ni construyen, sino que introyectan un modelo que en

realidad disfraza la exclusién de inclusion.

Por su parte, Garcia-Garcia et al (2017), en El drama creativo una herramienta para
la formacidn cognitiva, afectiva, social y académica de estudiantes y docentes, presentan
los resultados de su busqueda documental en las bases de datos ERIC, Dialnet, Proquest, y
Ebsco, acerca de las principales tendencias de la relacion entre drama creativo y educacion.
A partir de sus resultados, definen el termino y resumen sus aplicaciones educativas en las
que destacan cinco fases: preparacion, improvisacion, innovacion, desglose y conclusion.
Las tres primeras corresponden a la praxis teatral, mientras que las dos ultimas conducen al
ejercicio dialdgico y reflexivo sobre la experiencia. Todas ellas comprenden una
metodologia para encontrar alternativas a la exclusion escolar en cuatro lineas de trabajo:

desarrollo emocional, desarrollo social, desarrollo cognitivo, y desarrollo de capacidades
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cognitivas superiores. No obstante, cuando los autores plantean al drama creativo como
alternativa a la exclusién escolar, manifiestan una vision sesgada de la inclusion pues
ubican a los sujetos vulnerables, marginados, excluidos o diferentes como problematicos, y
resaltan al teatro como una forma de regresarlos al cauce de la “normalidad” y de

reconfigurarlos como sujetos.

Referentes Tedrico- Metodoldgicos sobre el Arte, la Diversidad y la Inclusion

Una exploracion tedrica desde los campos de las artes y de los derechos humanos
para avanzar en la educacion inclusiva, a la vez que se provee a los estudiantes de las
habilidades que exige el siglo XXI, es la propuesta que esbozan Simonnet, y Modrick
(2010), en Advancing inclusive education and 21st century learning skills through the arts.
El marco desde el que miran a la educacion inclusiva es el propuesto por la UNESCO,
basado en el aprendizaje para todos con énfasis en los grupos vulnerables y marginados, y
la Declaracion de Salamanca de 1994 sobre la diversidad que establece que todos los
individuos pueden participar y contribuir a que las diferencias y la diversidad sean
valoradas, asi como que las escuelas regulares con orientacién inclusiva son la manera mas
efectiva de combatir la discriminacion y construir una sociedad inclusiva. De la precision
de las condiciones necesarias para ello, los autores se orientan hacia los conceptos de
Disefio Universal para el Aprendizaje (UDL por sus siglas en inglés), y la Instruccion
Diferenciada (D), asi como otras practicas inclusivas para colocar a las artes como via
ideal de acceso de todos los estudiantes al curriculum en la escuela, pues las artes (en
especifico la educacion a través del arte), crean rutas para todos los estudiantes. De este
modo, afirman los autores, se convierte en una forma de construir las habilidades que el

panorama complejo del siglo XXI les exige a los individuos en una sociedad globalizada, al
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proveer de experiencias y contextos de aprendizaje ricos y complejos para desarrollar todas
las formas de pensamiento en que se aprecian diversas perspectivas con apertura 'y

flexibilidad.

La premisa principal de Clarie Penketh, en Towards a vital pedagogy: Learning
from anti-ableist practice in art education (2020), es que la Educacion Avrtistica tiene el
potencial de promover la educacion inclusiva para todos los nifios y jévenes, sin embargo,
el penetrante discurso de la educacion especial con énfasis en el déficit individual puede
dominar el pensamiento acerca de la relacion entre discapacidad y Educacion Acrtistica.
Para combatir esta tendencia, la autora introduce la teoria crip (postura critica del cuerpo y
mente normativo que cuestiona aquello que se considera normal desde la diferencia), y la
postura anti-capacidad como elementos de resistencia a los discursos individualistas,
compulsivos y hegemonicos sobre las capacidades, en especial en el modo que estos se
manifiestan en la Educacion Artistica, y la forma en que se reproducen y refuerzan las
estructuras y practicas sociales. Penketh afirma que el modo ideal de llevar a cabo estas
ideas es lisiar (cripping) los proyectos, lo que consiste en analizar detenidamente los
contenidos en espacios formativos formales y no formales de Educacion Avrtistica, asi como
los procedimientos involucrados en el acto educativo, a fin de identificar las barreras y
reconocer las posibilidades e imposibilidades de acceso a aquellos que poseen una
condicion diferente ya sea corporal, afectivo-sexual, o neurocognitiva. La autora relata
como ejemplo una experiencia en un taller de posgrado en que se analizaron varios espacios
formativos y que arrojan como resultado que la vision se convierte en un elemento de
limitacion en muchos proyectos artisticos educativos, y que constituye un factor de

exclusion para aquellos que perciben el mundo de otro modo. En ese sentido, afirma que las
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practicas anquilosadas en la Educacion Artistica actian como una especie de pabellon que
dicta la normativa al pretender que los individuos que transitan por una experiencia estética
deban reaccionar o generar respuestas y procesos similares. Los resultados de estas
revisiones son lo que Penketh denomina Pedagogia vital, de la que emergen alternativas
no-normativas del aula artistica y que responden a la realidad diversa de los propios nifios y
jévenes. La Pedagogia vital en Educacion Artistica supone el reconocimiento del enorme
potencial de asumir nuestra propia incertidumbre en lo que esta por suceder con la

diversidad como forma de aprender con los otros.

Marciel Gomez de la Errechea Cohas, presenta su trabajo El potencial de la
Educacion Artistica en la participacion en inclusion: Una aproximacion critica a la
conformacion del sujeto pedagogico (2014), en que propone la idea de la potencialidad de
las artes como espacio educativo conformador de identidades, subjetividades y proyectos de
vida, que construyen sentidos a partir de la pluralidad de interacciones que colocan en el
centro al individuo como sujeto pedagdgico. Este se constituye como tal en la medida que
toma conciencia de si mismo en su formacion, y resignifica lo que es o lo que ha de ser a
partir de la reflexion rizomatica en los procesos creativos. El autor abunda en la dimension
del arte como espacio intersticial para formar al sujeto en habilidades practicas y
participativas para la diferencia, pues en y a traves del arte, el sujeto establece relaciones no
solo con los otros, sino con el conocimiento propio en una actitud de desafio a los
contextos, saberes y practicas instituidas, en busca de nuevas formas y alternativas de
construccion de la realidad fincadas en la participacion y la interaccion en los lenguajes
simbolicos. Ello convierte a la Educacion Artistica en una herramienta critico-conceptual

para desmantelar las hegemonias sobre los imaginarios de la diferencia.
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Referentes Tedrico-Metodol6gicos Teatrales/Performaticos en la Diversidad y la

Inclusion

Abad (2007), hace un planteamiento tedrico de la Educacién Artistica basada en el
juego como generador de participacion, inclusion, comunicacion y reflexion, en
Experiencia estética y Arte de Participacién: Juego, Simbolo y Celebracion. El autor centra
su propuesta en el arte performativo (entendido como acto y como registro), y otras artes
representacionales, incluido el teatro, como modos de cuestionar la realidad y reelaborarla
en un pensamiento estético. Sobre el juego como inductor de la experiencia estética,
destaca las amplias posibilidades que ofrece en el ambito educativo para que los participes
se reconozcan a ellos mismos en los otros al compartir significados, y a la comunicacion de
todos con todos, entendiendo que comunicar mediante el acto estético no es informar sino
generar inclusion, y, por ende, intervenir y transformar la realidad misma. El autor, que
describe algunos ejemplos de proyectos basados en el ejercicio de artistas de la
performance, coloca a la fiesta y a la celebracion (entendidas también como parte de este
proceso), como un rechazo tajante al aislamiento de unos hacia otros, devolviendo a la luz
lo que se encuentra oculto mediante la destruccion de la estructura de significados sociales,
con el objetivo de reconstruir una nueva, pues a través del arte se puede sofiar, imaginar y

jugar con la realidad misma.

Gleni y Papadopulus (2010), colocan al artista-pedagogo del teatro como facilitador
para el entendimiento de las personas consigo mismas, y entre individuos en una sociedad
intercultural en su ponencia When drama animator meets intercultural teacher: Pedagogy
of communicative globalism and inclusion, presentada en las Actas de las Conferencias

Internacionales de Malta 2010: Intercultural Education as a project for social
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transformation. Linking theory and practice towards equity and social justice. En el terreno
interpersonal, sefialan que el artista-pedagogo desarrolla y asesora a los individuos a modo
de andamiaje, para conectarlos con asuntos especificos mediante las convenciones del
drama y la representacion. Ello impulsa los intereses, necesidades, conocimientos,
habilidades y experiencia de las personas, facilitando el entendimiento entre ellas mismas,
los otros, y el mundo, guiandolos hacia la empatia a través de la interaccion, expresion y
comunicacion; en este sentido, el artista-pedagogo es una especie de embajador del
movimiento dialéctico y el cambio social. EI mecanismo que destacan los autores es la
participacion en el juego y los mundos ficticios, en que docente y alumnos aprenden de
manera simultanea en su camino de redescubrirse a ellos mismos como co-investigadores
de nociones y conceptos relacionados con la convivencia con el otro. Dichas
investigaciones estan dirigidas al reconocimiento, la empatia, y el entendimiento. Los
autores ubican la comprension y transformacion al menos en cuatro niveles gracias a la
exploracion a través de la praxis del teatro y la ficcion; a saber, la creacion del sentimiento,
la concepcion del sentimiento mismo, la restriccion del sentimiento, y la adquisicion del
valor que se actualiza en su comprension a partir de la experiencia vivida con el otro. El
altimo paso, pero no menos importante, es conectar estos niveles de comprension y
transformacion con la pedagogia intercultural y la inclusion. Esta propuesta esta construida
sobre la base de un modelo tripartito de reconocimiento a partir de las ideas del filésofo y
socidlogo alemén Alex Honneth; a saber, la singularidad de cada individuo, la
particularidad de grupo, y el razonamiento incisivo. A través de ellas, es que la diferencia
contribuye a la creacion de una sociedad inclusiva pues el teatro, nos dicen los autores,

incluye y toma en cuenta a todas y a todos.



30

Calvo et al (2015), en El Teatro Foro como estrategia pedagdgica promotora de la
justicia social. Una experiencia de formacion inicial del profesorado en la Universidad de
Cantabria, describen el proceso de documentacion de un Taller de Teatro Foro con
estudiantes de nivel superior en Educacion. Su objetivo es mostrar el modo en que esta
propuesta teatral basada en la Estética del Oprimido de Augusto Boal, puede ser una
herramienta pedagdgica promotora de la reflexion critica y la transformacién social. SitGan
el trabajo desde la tradicién critica comprometida con el cambio social y la mejora de los
problemas de desigualdad e injusticia en la escuela. En este contexto, utilizan herramientas
metodoldgicas cualitativas (notas y diario de campo, entrevista semiestructurada), para
recoger las experiencias de los participantes que se involucraron en primera persona en las
dindmicas del Teatro Foro en que reconocieron las situaciones de opresion experimentadas,
no de manera general y abstracta (sino vividas por ellos mismos), con el fin de ser
cambiadas. Sus resultados arrojan que los profesores en formacion aprecian al Teatro Foro
como una herramienta que permite a los y las participes detectar situaciones de
discriminacion u opresion, y ensayar el cambio sin que ello implique peligro alguno. Para
ellos, esta forma de probar las ideas surgidas en el seno del grupo haria de los procesos
educativos mas inclusivos, al permitir que todas las personas involucradas puedan expresar
su opiniodn, vision del mundo, y construir propuestas colectivas para incidir en la realidad.
Para los asistentes, relatan los autores, el analisis de la realidad se torno tangible y sefialan
que puede mejorar la escuela desde Opticas democréticas e inclusivas, y que los resultados
tienen grandes posibilidades de extenderse al &mbito social, pues la experiencia se vuelve
significativa en mas de un sentido y coloca al individuo en la posibilidad de ser un agente

de cambio.
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Aportaciones del Estado del Arte a la Investigacién. El factor coman de los
trabajos aqui resefiados es la consideracién de las artes como espacios potenciales para la
inclusién educativa y las habilidades que se construyen mediante la participacion y la
implicacion de los estudiantes en los procesos creativos. Este ejercicio me permitio perfilar
metodoldgicamente algunos aspectos del trabajo de mi investigacidn. En algunos casos me
dio la oportunidad de incorporar referentes tedrico-conceptuales, que como el lector
observara mas adelante, fueron de gran utilidad para la construccion de las categorias de
investigacion. En otros, me permitio situar con precision las declaraciones internacionales
con respecto a la inclusién y la exclusion educativa; vislumbrar aproximaciones
metodoldgicas (algunas generales, otras con desarrollo de fases o procesos); y consolidar la
intencion de cuestionar la realidad, las estructuras y las practicas sociales a fin de

reconfigurarlas.

Es evidente que el tema que abordo no es original, ni mi investigacion pretende
serlo. No obstante, ninguno de los trabajos revisados especifica el nivel educativo de los
alumnos. Solo algunos de ellos hacen referencia a caracteristicas especificas del docente, y
ninguno articula todos los elementos que propongo; a saber, inclusién como ejercicio para
todos y todas, metodologia basada en el teatro, atencion a poblacion de bachillerato en
México, y reflexion critica sobre los supuestos, estructuras y practicas socioculturales
efectuadas por el alumno y guiadas por el docente. A partir de la atencion a estos
elementos, esta investigacion fundamenta y proyecta propuestas que permitan la
construccion, a cada docente, de una metodologia propia para la inclusién a traves del

teatro en la ENP.

1.3 Contextualizacion
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En el marco de las tres modalidades de Educacion Media Superior que se ofrecen en
la Zona Metropolitana de la Ciudad de México, es decir, educacion general, tecnoldgica, y
profesional técnica, la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) es, junto con el Colegio de
Ciencias y Humanidades (CCH), uno de los dos subsistemas de bachillerato de la
Universidad Nacional Autonoma de México. Fue creada en 1867 por el entonces presidente
Benito Juarez y fue concebida, de acuerdo con Cortés Guerrero (2007), como una
institucion “cuya mision principal seria la modernizacion del sistema educativo y la
formacién de una élite intelectual y directiva” (p. 324). En la actualidad cuenta con nueve
planteles distribuidos en la Ciudad de México y atiende, de acuerdo con el Portal de
Estadistica Universitaria (2021), a 51, 426 estudiantes que también son considerados como
la élite del bachillerato publico en México en la medida que en el concurso de seleccién de
la Comision Metropolitana de Instituciones de Educacion Media Superior (COMIPEMS),
es la institucion mas demandada y que requiere de mayor numero de aciertos para acceder a
estudiar en ella. De acuerdo con Rodriguez Rocha (2014), la prevalencia del bachillerato de
la UNAM como primera opcion radica en las expectativas de logro escolar de los
postulantes, asociadas a una perspectiva de acceso a una mejor vida social, y que se trata de
una de las pocas instituciones que otorgan pase directo, reglamentado, y preferencial a los
estudios superiores. El alumnado de la ENP representa un grupo privilegiado con relacion
al resto de estudiantes de bachillerato del pais, enmarcado en profundas desigualdades y en
un nivel educativo sumamente complejo. A decir de Mata ZUfiga y Suarez Ibarra (2016),
son la expresion de la seleccion social operante en la construccion de circuitos educativos
del Sistema Educativo Mexicano, y a pesar de ser un grupo social heterogéneo, presentan
las mejores condiciones o socialmente mas ventajosas. Tienen en promedio 17 afios de edad

y existe practicamente paridad de género; mayormente son dependientes econdémicos de sus
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familias, lo que permite un nimero elevado de estudiantes de tiempo completo; provienen
en su mayoria de escuelas publicas pero es la institucién con mas incorporacion de personas
provenientes de instituciones privadas; tienen padres con niveles educativos mas elevados,
hay mayor proporcion de hablantes de una segunda lengua que en cualquier otra institucion,

y existe presencia constante de servicios en sus hogares.

1.3.1 Organizacion Curricular de la ENP
En el Plan de Estudios vigente, aprobado en 1996, y piloteado ese mismo afio, la

ENP declara que su misién y vision son:

Brindar a sus alumnos una educacién de calidad que les permita incorporarse con
éxito a los estudios superiores y asi aprovechar las oportunidades y enfrentar los
retos del mundo actual, mediante la adquisicion de una formacion integral que les

proporcione:

o Unaamplia cultura, de aprecio por su entorno y la conservacion y cuidado
de sus valores.

o Una mentalidad analitica, dinamica y critica que les permita ser conscientes
de su realidad y comprometerse con la sociedad.

o La capacidad de obtener por si mismos nuevos conocimientos, destrezas y
habilidades, que les posibilite enfrentar los retos de la vida de manera

positiva y responsable. (ENP, 1997, p. 7)

Como puede observarse, en estas pocas lineas se trasluce el contrato fundacional
(Frigerio et al, 1993) de la ENP con la sociedad mexicana pues son reflejo de los valores y

creencias, los saberes necesarios para la insercion en la educacion superior como base del
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mundo laboral, asi como de las condiciones para la produccion de otros saberes que la
universidad y el Estado le mandatan a la institucién. En estas expectativas es que se ubica
el curriculum entendido como una secuencia y orden estructural de la(s) disciplina(s) en un
todo unitario (Hamilton, 1991). Al respecto, puede apreciarse en su mapa curricular (ENP,
1997), que el Plan de Estudios esta organizado en cuatro agrupaciones que se corresponden
con las areas de conocimiento de las carreras que se imparten en la UNAM; a saber,
Ciencias Fisico-matematicas y de las Ingenierias, Ciencias Bioldgicas y de la Salud,
Ciencias Sociales, y Humanidades y Artes. A su vez, tres son los grandes ejes o nicleos
que constituyen la formacion integral: basico, formativo-cultural, y propedéutico, que se
desarrollan en tres etapas correspondientes a cada uno de los grados. 4to afio
(introduccidn), 5to afio (profundizacién), 6to afio (orientacion). Las cuatro lineas de
formacion en que se inscriben todas las asignaturas son a su vez: Matematicas; Ciencias
naturales; Historico-social; y Lenguaje, comunicacion y cultura. Las artes y el teatro estan
ubicados en esta Ultima, cuya base es el estudio de la lengua entendida como vehiculo de
acceso y construccion de la cultura. La linea esta orientada a la practica del analisis
literario, asi como al ejercicio oral y escrito como fundamentales por su alto valor
formativo. En este esquema, el gusto por el arte, su practica y su apreciacion son entendidos
como promotores de sensibilidad y creatividad en la construccion de recursos para que el

individuo se apropie de manera critica del entorno que le circunda.

Metodoldgicamente, el plan guarda consonancia con el constructivismo, toda vez
que propone un curriculo integrado, una ensefianza centrada en el alumno, y una actividad
que desafia su pensamiento en tanto que cada persona construye aquello que aprende

(Schunk, 2012). En este orden de ideas, la ENP considera a los contenidos de las diversas
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asignaturas como medios para desarrollar habilidad y disposicion para la indagacion,
conocimiento y facultad para organizar la informacién, y capacidad para aplicar el
conocimiento. A su vez, promueve la construccion progresiva de productos de aprendizaje
que integren los fendmenos de estudio, las nociones basicas de la disciplina y la relacion

con problematicas teoricas y practicas.

1.3.2 Panorama de la Educacion Artistica en la ENP

En este marco, la Educacion Estética y Artistica es referida como un constituyente
de las bases de la formacion integral, pues a decir del propio plan, “Contribuye al desarrollo
armonico de la personalidad y se constituye en elemento de equilibrio entre las
humanidades y las ciencias” (ENP, 1997, p. 56). La incorporacion al curriculum de las
disciplinas artisticas fue aprobada por el H. Consejo Técnico de la ENP el 23 de octubre de
1996, sin embargo, su presencia en la vida académica de la institucién, aunque de forma

extracurricular, data al menos de 1964.

Existen cuatro especialidades dentro de la asignatura: Artes plasticas, Danza,
Modsica, y Teatro. Cada una tiene subespecialidades, aunque algunas no se imparten en
todos los planteles. En Artes Plasticas: Pintura, Grabado, Escultura, Fotografia; en Danza:
Regional Mexicana, Espafiola, Clasica, y Contemporéanea; en Mdsica: Instrumentos, Coro,
Guitarra clasica; y en Teatro: su subespecialidad homénima y Oratorial. Con excepcion de
esta Ultima de la que solo existe la version 1964, y de Mdsica que agrupa en un solo
programa sus subespecialidades, el resto tienen programa para los tres grados superiores del

bachillerato (4to, 5to, y 6to). Sin embargo, los programas de sexto afio, pensados como

! Hacia finales de 2020, el ultimo docente que impartia Oratoria en el plantel 6 “Antonio Caso” se jubild. Al
no existir el programa de la asignatura, ello significa el final de esta subespecialidad en la ENP.
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propedéuticos para las licenciaturas artisticas, nunca entraron en operacion por diversos
factores. En la actualidad existe una carga horaria de dos horas a la semana a pesar de

inconsistencias entre el plan, el programa y su operatividad.?

Los programas de asignatura originales de 1996, disefiados con apoyo de las
facultades de la UNAM, eran de corte disciplinario, anunciaban un criterio
interdisciplinario y una concepcién integral del arte. Esta ultima fue producto de lo que el
programa refiere como cambios en los contenidos atribuidos al “avance en los
conocimientos tedricos y metodolégicos de la disciplina, y requerimientos de caracter
propedéutico que plantean los estudios profesionales” (ENP, 1997, p.45). No obstante, los
documentos presentaban una serie de irregularidades en su enunciacion ligadas a su origen
especialista (Tyler, 1973), que los hacian demasiado técnicos e inapropiados para la
mayoria de los estudiantes en su afan de acercarlos a la vision propedéutica de la
institucion, y a su vaguedad en contenidos y procesos especificos (Taba, 1974). Los mas
evidentes eran que no existia una vinculacion real entre asignaturas, que los contenidos
estaban enunciados en términos de estrategias didacticas, y que los criterios de evaluacién
eran practicamente nulos. Para 2013, la entonces Directora General, Silvia Jurado Cuéllar,
emprendio un proyecto de Diagndstico del Plan y Programas de estudio de 1996, teniendo
como consecuencia la aprobacion en la Modificacion de los programas por el H. Consejo

Técnico de la ENP el dia 17 de mayo de 2017 para 4to y 5to afio, y para 6to afio el 13 de

2 El plan de estudios sefiala una hora tedrica por dos préacticas en cuarto afio debido a que su implementacion
se dio a través de un sistema modular en el que el alumno tomaba ocho clases teéricas de cada una de las
especialidades y elegia la especialidad practica de su predileccion de acuerdo con las opciones de cada
plantel. El peso en la calificacion solia ser de 40% para la teoria y un 60% para la practica. Quinto afio solo
tiene asignadas dos horas practicas a la semana. El sistema modular ha desaparecido a pesar de que el texto
del plan no se ha modificado, y a ello habra de afiadirse que la asignatura solo tiene asignada curricularmente
una hora.
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abril de 2018 de acuerdo con los datos que proporciona la pagina web oficial de la
institucion.
1.3.3 Los Programas de Teatro

A diferencia de sus versiones de 1996 en que abundaban contenidos disciplinarios,
los programas de estudio de teatro actuales atienden muchas de las areas de oportunidad
que se indicaron en el ejercicio diagnostico de 2013, pues su construccion es mucho mas
coherente, su aplicacion es mucho mas factible y su enfoque estd mas orientado a las
acciones del estudiantado. Ademas, articula los objetivos del programa con la intencién del
Plan de Estudios en la medida en que ahora se observa una tendencia disciplinaria al
servicio de la formacién integral y no una vision disciplinaria por si misma. Antes de
describirlos, es importante destacar que el correspondiente a 6to afio de bachillerato,
publicado en el tomo VIII del Plan de Estudios, y que estaba pensado para fungir como
propedéutico de la Licenciatura en Literatura Dramatica y Teatro que se imparte en la
Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM?, existi6 en su version 1996 aunque nunca se
implemento. Esta es la misma razon por la que en el Proyecto de Modificacion Curricular
no se elabord una actualizacién de dicho documento, lo que significa, junto con todos los
programas de 6to afio de Educacion Estética y Artistica, su desaparicidn a pesar de existir

en el mapa curricular del todavia vigente Plan de Estudios 1996.

3 El programa también anticipa un cambio en el nombre de dicha licenciatura por el de Licenciatura en Arte
Escénico, cambio que nunca se dio. A la par, el programa de 6to afio aprobado y publicado en el tomo VIII
del Plan de Estudios nunca fue puesto en operacion por diversas causas, entre las que destacan el nimero
variable de alumnos por plantel y generacidn, lo que dificult6 su operatividad a pesar de ser una carrera de
alta demanda.
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Los elementos centrales que rigen los propdsitos y objetivos en los programas son la
expresion y la vinculacion del teatro a una funcién social. Ambos son coherentes con el
nivel de profundizacién y presentan una fuerte orientacion disciplinaria. Acusan una
variedad de influencias, entre los que destacan el enfoque integral de educacion a través del
arte (Morton, 2001; Torres et al, 2011) toda vez que promueve la educacién de los sentidos,
la inteligencia y el juicio; y del enfoque expresivista (Morton, 2001), en tanto que busca
propiciar experiencias de manifestacion de la individualidad como es evidente en su

nombre y objetivos.

Teatro IV. El propdsito enunciado en el programa de 4to afio es abordar el
concepto de teatro para realizar proyectos escénicos en que la lectura y la escritura sean
fundamentales para desarrollar habilidades de comunicacion y ampliar las capacidades
perceptivas, asi como la adquisicion de una conciencia critica del entorno. El sustento de la
practica, y de la reflexion que emana de ella, se centran en el juego dramatico en el que los
alumnos intercambian el rol de actores y espectadores, y se espera que, a través del trabajo
colaborativo sefialado como propio de la practica teatral, desarrollen habilidades de
comunicacion interpersonales que les permitan expresar ideas, sentimientos y emociones en
otros ambitos de su vida. Su objetivo general estd planteado en términos de adquisicion de
habilidades y conceptos basicos de la disciplina. Para ello, el alumnado habra de explorar y
practicar formas de expresion en juegos dramaticos basicos entendidos como oportunidad
para la convivencia; analizar textos dramaticos y espectaculos para su disfrute; y crear
juegos dramaticos que integren los elementos del curso, asi como la valoracion de estos

como recursos de expresion y comunicacion.
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El programa esta dividido en tres unidades que dan prioridad al desarrollo de
habilidades de comunicacion y de capacidades perceptivas, asi como a la adquisicién de los
conceptos basicos de la disciplina. A través de la solucidn de problemas relativos a la
creacion esceénica, el programa de cuarto afio muestra equilibrio en la distribucion de
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. EI documento recomienda el uso
del Modelo de Disefio Instruccional de Pefialosa (2013), basado en la contextualizacion de
un caso o problema, la induccion para estimular el interés, la construccion y aplicacion del
conocimiento en la situacion planteada, y la integracion en que se recapitula el
conocimiento adquirido para analizar su utilidad. En este mismo sentido, se sugiere el uso
de técnicas de aprendizaje especificas para cada unidad que se ubican en la ensefianza
situada (Diaz Barriga, 2006). Para la primera, La expresién dramatica como oportunidad
para la convivencia, en que prima el juego y su aportacion a la convivencia humana, el
Aprendizaje Colaborativo (AC); para la segunda, Ser o no Ser. El conflicto en el ser
humano, que aborda el anélisis dramatico y de espectaculos, el Aprendizaje Basado en
Problemas (ABP); y para la tercera, Creacion de juegos draméticos, que supone la
integracion de los elementos desarrollados en el curso en un producto escénico al interior
del aula, el Aprendizaje Basado en Proyectos (POL). El programa cierra con un apartado
breve sobre la evaluacion en que pondera el proceso por sobre los productos y que enuncia
el beneficio de incorporar formas de evaluacion mas alla del profesor, asi como algunos

instrumentos. En las fuentes basicas podemos encontrar textos desarrollados a lo largo de
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los afios por los propios integrantes del Colegio de Teatro de la ENP, clasicos de la

disciplina?, y de didactica especializada de origen espafiol principalmente.

Teatro V. Por su parte, el programa de 5to afio habla de la disciplina teatral en la
escuela como un ambiente de desarrollo estético, expresivo, comunicativo y socioafectivo
que intenta cubrir algunas de las necesidades expresivas de las juventudes. En ese orden de
ideas, el proposito de la asignatura es que el alumnado desarrolle recursos expresivos
mediante el ejercicio de técnicas corporales, vocales, actorales, y habilidades de analisis
dramatico y de representacion. Afirma que el ejercicio teatral dota al estudiantado de
elementos que le permiten desarrollar habilidades para observar e intervenir su entorno de
manera responsable a través del lenguaje teatral. La contextualizacion es un elemento
sustantivo pues las experiencias desde ahi construidas, afirma el documento, permiten el
intercambio de ideas, emociones y sentimientos tanto para dirigirse al pablico como para
aplicar lo aprendido en la vida cotidiana. El objetivo general esta proyectado para
desarrollar habilidades de actuacion a traves de escenificaciones, reales o ficticias, que
ponen en cuestionamiento la realidad. Para ello, el alumnado habra de desarrollar
especificamente, recursos expresivos en el ejercicio de técnicas vocales y corporales a fin
de apropiarse de una técnica elemental de actuacion para comunicar sus ideas; analizar
textos dramaticos y espectaculos, asi como vincular este ejercicio con la funcion social del

teatro; e integrar y aplicar los elementos adquiridos en un proyecto colectivo de creacion

4 Por clésicos de la disciplina me refiero a textos clave en la profesionalizacion de las artes escénicas en este
pais y que hacen presencia en la bibliografia de los programas de bachillerato a pesar de ser textos para nivel
profesional. Baste como ejemplo Rivera, A. (1989). La composicion dramatica. Gaceta., libro que abarca el
estudio de los géneros dramaticos y los elementos estructurales del drama para especialistas de la escritura o
de representacion teatral.
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escénica, a la vez que reconocen al teatro como vehiculo de ideas, emociones y

sentimientos.

También segmentado en tres unidades, el programa es mucho mas parecido a una
version sintética de su equivalente de 1996, y da prioridad al desarrollo de habilidades
expresivas y comunicativas socioafectivas, asi como a la intervencion del entorno a través
del lenguaje teatral. A pesar de sus rasgos eminentemente disciplinarios, se observa un
equilibrio en la distribucion de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. El
documento privilegia el aprendizaje y ejercicio de técnicas corporales y vocales; los
procedimientos de analisis de texto y representacion teatral; y el estudio de géneros,
corrientes, estilos, asi como la integracion de los contenidos del ciclo escolar en un
proyecto. Recomienda el disefio de secuencias didacticas basadas en preguntas o dilemas
como elementos detonantes para explorar y construir colectivamente el conocimiento, asi
como un cierre basado en la integracion y la reflexion para la construccion de significados.
En este mismo sentido, se sugiere el uso de técnicas de ensefianza especificas para cada
unidad, también vinculadas a la ensefianza situada como en 4to afio. Para la primera, Un
actor se prepara, que pretende el desarrollo de recursos expresivos a traves de la técnica, el
Aprendizaje Colaborativo (AC); para la segunda, Teatro: culturay sociedad, que pretende
el ejercicio analitico de textos y representaciones, asi como la comprension de la funcion
social del teatro y relacion con el patrimonio cultural de la humanidad, el Método de Casos
(MC) en la medida que puede ofrecer espacios para analizar situaciones y textos, y el
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) para discusiones y plenarias relacionadas con la
vinculacion del teatro y su sociedad; para la tercera, La practica creativa: modos y formas,

que pretende integrar y aplicar los elementos desarrollados en el curso en un proyecto
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escénico y la reflexion sobre el teatro como vehiculo expresivo, propone el Aprendizaje
Basado en Proyectos (POL) como escenario didactico de integracion. El programa presenta
a continuacion un apartado breve sobre la evaluacidn en que destaca la importancia de la
evaluacion diagnostica y continua para el curso. Incorpora, a nivel de sugerencia, formas de
evaluacion mas alla del profesor, asi como algunos instrumentos que guardan sintonia con
las técnicas didacticas propuestas: rubricas, escalas estimativas, listas de cotejo, diario de
actividades, y portafolios de evidencias, entre otras. En este sentido, es relevante el lugar
que le otorga a la bitdcora como registro del proceso y evidencia de desempefio. En las
fuentes basicas de consulta, podemos encontrar textos desarrollados a lo largo de los afios
por los propios integrantes del Colegio de Teatro de la ENP, clasicos de la disciplina, y de
didactica técnica de lo escénico, principalmente de origen nacional, espafiol y anglosajon.
A diferencia del programa de 4to afio, incorpora un apartado con el perfil profesiografico
del docente que se limita a apuntar los requisitos del estatuto académico del personal de la
UNAM, las carreras afines a la disciplina y algunos rasgos profesionales vinculados a la

docencia.

1.3.4 Condiciones de las Practicas

El hecho de que la ENP sea la Unica opcién de bachillerato publico que integra la
Educacion Artistica en el curriculum®, supone una serie de elementos a considerar en su
operacion académico-administrativa. Desde el Plan de Estudios esta especificado que el

estudiantado tiene la opcion de elegir la especialidad y subespecialidad de su preferencia de

> Las escuelas de bachillerato privado incorporadas a la UNAM utilizan los programas de esta a fin de
preparar alumnos con el mismo perfil. En el caso de la Educacidn Estética y Artistica, no suelen brindar las
mismas opciones que la ENP y por ende su operatividad difiere en muchos sentidos.



43

acuerdo con la oferta de cada plantel y de su disponibilidad horaria®. Aunque en cada
escuela opera de manera diferente, la inscripcion de los alumnos suele pasar por un
acercamiento a sus opciones de eleccion tomando en consideracion su horario, incluyendo
sus horas libres y partidas’. Hay planteles que tienen el proceso automatizado por sistemas

computarizados y otros que siguen manteniendo el contacto directo entre docente y alumno.

En lo que respecta a las aulas y a los espacios culturales, la ENP presenta un
panorama muy diverso. Aunque la institucion ostenta una de las infraestructuras méas
amplias en cuanto a espacios teatrales se refiere en todo el pais®, las aulas son dispares y/o
no todas estan equipadas. Van desde salones vacios hasta aulas con equipamiento y piso
especial. En algunos planteles todavia es comin que los profesores y profesoras impartan
clases en los camerinos o salones de ensayo de los teatros. Lo cierto es que es muy disimil
y no todos los profesores tienen las condiciones minimas y decorosas necesarias para
desempefiar su labor. En adicion, los grupos son muy numerosos a pesar de que el cuerpo
docente guarda cierto control con respecto a la capacidad de su clase, lo que también resulta

variable de acuerdo con las condiciones de cada plantel. Lo regular suelen ser entre 25y 40

® Al respecto habra de considerarse el lugar que ha tenido la Educacion Estética y Artistica en comparacion
con otras asignaturas en la ENP. Contar con horas oficialmente plasmadas en la distribucién de los grupos es
un asunto que se ha regularizado con el paso de los afios. Ademas de ello, algunos docentes de otras
asignaturas no respetan dichas asignaciones por considerar a la Educacion Avrtistica de poca relevancia en la
formacion del alumnado. A ello hay que afiadir que el aumento de la matricula ha traido consigo
compactaciones horarias, lo que ha reducido considerablemente las opciones de eleccion del estudiantado. En
algunos planteles, los profesores se ven obligados a armar grupos multigrado para atender sus obligaciones
académicas.

7 Existen algunas asignaturas divididas en secciones como Lengua Extranjera y Dibujo. En estas divisiones
puede darse el caso de que una seccién del grupo base tenga asignada clase, pero no la otra. Estas horas,
Ilamadas administrativamente “partidas”, suelen ser utilizadas por el alumnado como espacio para inscribir su
clase de Educacion Estética y Artistica.

8 Ocho de los nueve planteles cuentan con un teatro formalmente establecido, aunque con disimilitudes en su
equipamiento. Estos espacios construidos en su mayoria en los afios sesenta del siglo pasado, tienen
capacidades para albergar entre 500 y 600 espectadores, y son un elemento destacado de la vida académica,
cultural y artistica de la preparatoria.
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alumnos, que en principio pareceria no ser demasiado pues hay otras asignaturas que
pueden tener entre 70 y 80 alumnos, pero es importante tener en consideracion las
condiciones y la naturaleza de la actividad dentro del espacio aulico; no es lo mismo tener a

70 estudiantes sentados, que a 40 moviéndose, presentando ejercicios y hablando a la vez.

Con respecto a la planta docente, a inicios de 2021, habia 26 personas activas segun
la Jefa de Departamento de Teatro de la ENP (E. Espiritu, comunicacion personal 17 de
mayo de 2021), la mayoria egresadas de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM. Un
namero importante se dedica exclusivamente a la ensefianza del teatro en la ENP, y son
pocos los casos de quienes ensefian otra asignatura en la institucion. Un porcentaje elevado
pertenece a la categoria de Profesor de Asignatura, y solo siete profesores tienen categoria
de Profesor de Carrera de Tiempo Completo. Los primeros pueden atender hasta 40 horas
semana/mes, aunque el promedio oscila las 30 horas. Los segundos atienden entre 12 y 20
horas frente a grupo, y el resto de su carga horaria que llega a 48, son conocidas como
horas de apoyo en las que desempefian labores de asesoria, investigacion, apoyo a la
docencia, formacion de recursos, apoyo a actividades académicas, difusion cultural y

extension universitaria, estudios de posgrado, entre otras (Gutiérrez y Langarica, 1994).

1.3.5 Algunas Consideraciones sobre la Institucion, la Diversidad y la Diferencia

Para los alcances de esta investigacion, sefialo una serie de factores que, desde el
curriculum y su implementacion, pueden constituirse como obstaculos institucionales para
la construccion de la inclusion en las aulas de teatro de la ENP. El primero de ellos esta
relacionado con la definicion de la ENP como proyecto escolar y las condiciones que desde
su origen se establecen como orientadoras de su seleccidn de saberes validados

socialmente. Velazquez Albo (2004), identifica cuatro momentos historico-politicos que
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han motivado los cambios y también las permanencias de ciertos rasgos de la ENP; a saber,
el impulso al laicismo, la vinculacion con el sector productivo, expansién de la capacidad
de atencion, y la globalizacion. Producto de ellos, afirma la autora, los contenidos
educativos proyectan una doble finalidad: para la vida y para las profesiones. Si bien
algunos de ellos han perdido impetu con el paso del tiempo, han dejado su impronta en la
instituciéon de mas de 150 afios de existencia y se han traducido en contenidos que
conservan una organizacion jerarquica que puede advertirse en el Plan de Estudios, y que
deriva en la uniformidad en la formacidn de los bachilleres. El hecho de que la modalidad
universitaria “siempre procur6 la formacion en una cultura basica” (Velazquez Albo, 2004,
p. 88), aunada a la idea de formacion integral les permite, por una parte, incorporarse al
mercado de trabajo o continuar sus estudios profesionales, pero por otra, da cuenta del
caracter practico de los contenidos. Esta idea de uniformidad habla de procesos univocos en
los que, si bien se privilegia el proceso individual del alumnado en la construccion de su
aprendizaje, puede convertirse en un factor de riesgo al no tomar en cuenta la diversidad y
la diferencia. Una escuela masificada que homogeniza los saberes en una serie de
fundamentos, representaciones y propiedades cominmente aceptadas y de secuencias
normalizada de desarrollo, puede devenir en una experiencia empobrecida en que lo
cotidiano sea la demostracion de un logro prescrito y de conformidad con las expectativas
institucionales (Jackson, 1991). Obtener resultados idénticos mediante los procesos
conocidos, no es mas que un reflejo de una cultura institucional de gestién conservadora y
disciplinaria en que el curriculum opera como un sistema duro (Terigi, 1998), que define
experiencias de aprendizaje bajo un esquema eficientista. Bajo este modelo, la Educacion
Artistica, a pesar de tener una posicion privilegiada con respecto al resto de opciones de

bachillerato en el pais, coloca a las artes en una posicion aislada (Pinar, 2014), que, aunque
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no se constituye como un componente que promueva la exclusién, si reduce la posibilidad

de que el arte desarrolle oportunidades y espacios de inclusion educativa.

En segundo término, la ENP enfrenta desde el 2017 un proceso de innovacion
(Ezpeleta, 2004), cuya implantacion conlleva un desarrollo en que los resultados no son
perceptibles inmediatamente. Este cambio, en que se transita de una vision en que el
alumno esta al servicio de la disciplina, a una en que la disciplina esta al servicio del
alumno, implica necesariamente resistencias y dificultades. La coyuntura que en estos
momentos se Vive, es proclive a mantener visiones centralizadas en la normalizacion de los
procesos de formacion artistica que atienden a estandarizaciones, lo que pudiera ser un
factor que desde lo institucional impacte en la inclusion. Al hecho de que la incorporacion y
asimilacion del cambio requiere de tiempo y procesamiento individuales por parte del
cuerpo docente, se suman las presiones de trabajar con grupos saturados en espacios que no
cuentan con los requerimientos minimos que lo aproximen a la dignidad de su labor y la del
estudiantado. En este escenario, resulta Idgica la idea de que algunos docentes coloquen al
viejo curriculum como de mejor agrado o conveniencia, y se desvie el camino formativo
hacia lo ya conocido, hacia zonas de confort didactico-operativo. Ello supone una
sedimentacion de practicas en que se prioriza a la ensefianza y se subordina al aprendizaje,
lo que abre una posibilidad de riesgo para la construccion de experiencias inclusivas. Se
trata de un factor a considerar en dos dimensiones, por una parte, como posible obstaculo,
pero por otra como un area de oportunidad en la medida que continuamos en el proceso de

apropiacién del cambio mismo, lo que apertura una ventana de intervencion.

Como ultimo elemento tentativo en estas consideraciones, habra de tenerse en

cuenta la politica institucional acerca de la inclusion educativa. Quiza los esfuerzos més
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evidentes en la UNAM son la Unidad de Atencion para Personas con Discapacidad
(UNAPDI), y la Coordinacion para la Igualdad de Género (CIGU). La primera fue creada
en 2013 y destinada a atender la inclusién de personas con discapacidad en la comunidad
universitaria®, y su atencion abarca desde la orientacion en el concurso de seleccion, hasta
servicios educativos focalizados para las personas que asi lo requieran. La pagina de
Internet de la Direccidn de Atencion a la Comunidad Universitaria (DGACO) destaca que
la UNAPDI realiza campafas, diagndsticos, capacitacion y disefio de politicas para
eliminar las barreras fisicas y actitudinales para con las personas que viven con alguna
discapacidad (DGACO, 2019). En lo que toca a la segunda, la CIGU nace por acuerdo de la
Rectoria en marzo de 2020 y realizad diversidad de tareas y esfuerzos entre los que
destacan sus labores de dialogo y atencién a demandas de la comunidad con tematica de
género, la creacion de comisiones internas en los planteles de la Universidad, la elaboracion
de diagndsticos en torno a la igualdad de género, capacitacion de autoridades y la creacion
de asignaturas con perspectiva de género en los planes de estudio de la UNAM a nivel
bachillerato®, licenciatura y posgrado, asi como otros esfuerzos académicos y
administrativos que abonan a la consolidacion de la perspectiva de género en las estructuras

y tareas sustantivas de la Universidad.

Sin contar con el hecho de que estas visiones no abarcan a toda la diversidad y la

diferencia, estas acciones (loables sin duda por parte de la Universidad), son focalizadas y

9 La pagina web de la UNAPDI pone al servicio de la comunidad universitaria la Guia de Apoyos y Servicios
de Atencion para Personas con Discapacidad en la UNAM. La indagatoria de otras iniciativas en el transcurso
de esta investigacion se ha visto limitada por los pocos documentos de acceso publico. Esta aproximacion esta
basada en lo que hay en la red.

10 En la sesion ordinaria del Consejo Técnico de la ENP del 31 de agosto de 2022 se aprob¢ la puesta en
marcha de la asignatura Género y Prevencion de las Violencias, que se piloteara en los nueve planteles en el
ciclo escolar 2022-2023.
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no permean al amplio espectro de la poblacion estudiantil en sus distintos planteles y
niveles educativos. A ello habra que afadir que a la fecha no existe un proyecto articulador
desde la propia ENP, y que apenas comienzan a hacer presencia espacios formativos y

culturales que atienden a esta realidad.

1.4 Construcciéon Metodolégica

Esta investigacion es de indole cualitativa con una aproximacion fenomenoldgica
gue usa un método mixto de recuperacion de la informacion (Kvale, 2008), a fin de rescatar
los supuestos, experiencias y discursos con respecto a la inclusion educativa en el aula de
teatro de la ENP. Los métodos cualitativos parten del supuesto basico de que el mundo
social esta construido de significados y simbolos, y que la investigacion pretende captar
reflexivamente los significados sociales que son compartidos de manera intersubjetiva

(Jiménez-Dominguez, 2000, citado por Salgado, 2007).

En este orden de ideas, el objeto del analisis desde la perspectiva fenomenoldgica de
Shutz (que permea la construccion metodolégica de este trabajo), se constituye a partir de
las experiencias y las acciones (Dreher, 2012) que posibilitan la extraccion de conclusiones
y permite crear vinculos entre la accion de los sujetos y su objetivacién en la realidad. Para
ello, tiene en cuenta los motivos que determinan el proyecto de su accionar, y que son
producto de las circunstancias sociohistdricas en las que se desenvuelve el actor individual.
Como lo sefiala Salgado (2007), el centro de la indagacion de la fenomenologia se enfoca
en las experiencias subjetivas de los participantes, y sus rasgos fundamentales son describir
y entender los fendmenos desde el punto de vista de los sujetos y de la perspectiva
construida colectivamente en su contexto, asi como el andlisis de sus discursos en busqueda

de posibles significados.
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Es este sentido, es que los instrumentos de investigacion se dirigen a una
aproximacion de las experiencias cotidianas del cuerpo docente para intentar acceder, via
sus relatos, a la comprensién profunda de significados y definiciones; en consecuencia,
dentro de la investigacion cualitativa hay instrumentos de recogida de datos que se ajustan
de mejor manera a esta pretension. Utilizo la entrevista estructurada para sondear la
generalidad de las nociones y experiencias en educacién inclusiva de mis comparfieros y
comparieras; la entrevista semiestructurada para conocer el mundo individual de aquellos
quienes estén en condiciones y deseos de compartir experiencias significativas, asi como
las formas en que han enfrentado la labor cotidiana y conseguido construir experiencias
inclusivas; y un grupo de discusion que pretende buscar el modo en que la institucion ha
configurado sus préacticas, asi como sondear aquello que perciben como obstaculos y

facilidades para trabajar con la diferencia.

Cabe otra precision. Para esta investigacion las profesoras y los profesores
entrevistados no son vistos como meros informantes sino como colaboradores. En este
sentido, conversar con ellos y ellas, es un modo de investigacion compartida y acto de
justicia cognitiva (Oliver, 2016), que persigue la construccion y socializacion del
conocimiento, y que se presenta como forma de interaccion que rompe con la asimetria
entre investigador y participantes. Se trata entonces de una epistemologia que valora las
singularidades vitales, academicas, y laborales de los involucrados, y que las comprende
como escenario para movilizar la imaginacion; para (re)crear salidas y avanzar en la
construccion de conceptos, representaciones, saberes, memorias, y medios para (re)pensar

la diferencia y la inclusion en nuestro contexto. Es pues, tentativa de consolidacion de un
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pensamiento que reconoce al otro como interlocutor, posibilitador del aprendizaje, e

incentivador de la imaginacion y la reflexion.

En virtud de lo anterior, la conversacion con las profesoras y profesores modifico
mis primeros supuestos y prejuicios, lo que le convirtié en una forma de transformar mis

horizontes cognitivos, derribando valoraciones y desmontando estereotipos, pues

El desprendimiento y las mudanzas son parte de las consecuencias derivadas del
acto conversacional, el cual nos ayuda a poner en tension nuestros archivos y
percepciones generando a su vez aperturas y posibilidades para combatir el
desperdicio de la vasta experiencia social y de toda construccion humana,

estableciendo otras formas de mirar y significar el mundo. (Oliver, 2016, p. 41)

Sitdo las conversaciones con mis comparieros y compafieras lejos de una préctica de
excavacion (Mayoral, 2020), para, en cambio, (re)conocer que son fuente de un
conocimiento vivo, y que el didlogo permite la construccion de soluciones creativas, desde
y para la comunidad, a partir de la perspectiva de la adaptacion frente al cambio. El disefio
de la investigacion pretende reforzar esta idea en la medida que recupera, a través de la
conversacion, las formas en que los y las docentes enfrentan lo desconocido a partir de sus
conocimientos y experiencias, las reorganiza en un analisis y reconceptualizacion de sus
practicas, y retorna a los colaboradores lo hallado. Todo ello, en Gltima instancia, procura la
transformacion de la comunidad para que cada docente cimente, desde su ser, pero con

sustento colectivo, modos de construir inclusion a través del teatro.

1.4.1 Uso Estratégico de las Herramientas de Investigacion
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Entrevista estructurada. En el primer momento de la investigacion, instrumenté
una entrevista estructurada para obtener la generalidad de las ideas del cuerpo docente
sobre educacidn inclusiva, tipos de experiencias con estudiantes diversos, asi como la
ubicacion de necesidades en su practica docente. Este tipo de entrevista se caracteriza por
proponer una serie de preguntas preestablecidas con respuestas limitadas, en que todos los
entrevistados reciben los mismos cuestionamientos estandarizados que les dirigen a
proporcionar informacion de algunas dimensiones de interés para el investigador (Vela,
2001). Al tratarse de una herramienta con estas caracteristicas, no profundiza y solo

pretende obtener referentes y disposiciones generales.

El ejercicio se conformo por una presentacion general en la que se indic6 el nombre
de la investigacion, la institucion y programa en que se realizo el posgrado, asi como un
breve aviso de confidencialidad en el que se especifico que las respuestas que contestaron
los entrevistado fueron utilizadas con fines académicos y referidas de forma anonima. En
este mismo sentido, se informdé que los datos de identidad que compartieron los
participantes funcionaron solo para control. El instrumento, que fue planteado para ser
contestado en 15 minutos aproximadamente, estuvo compuesto por 12 preguntas, de las
cuales cinco fueron abiertas y siete cerradas. Estas abarcaron desde la obtencion de datos
estadistico-académicos, hasta preguntas que sondearon de manera general las nociones de
los profesores y profesoras sobre inclusion educativa, conocimientos especificos sobre el
vinculo arte-inclusion, y necesidades para su practica educativa relacionada con el ejercicio
de la inclusion educativa a través del arte. Respondieron a la entrevista 17 de 26 docentes
que conforman el Colegio de Teatro de la ENP, cuyo grupo mayoritario tiene entre 20 y 30

afios de labor docente. Los tres sectores mas amplios de poblacion diversa que reconocen
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son: personas socioecondémicamente vulneradas, personas disminuidas en sus capacidades
fisicas o motoras, y personas con trastornos del lenguaje y el habla. Ademas, el colectivo de
docentes reconoce haber trabajado con todas las opciones referidas, salvo personas débiles
auditivas o de la comunidad sorda. Los grupos afiadidos por los docentes en el espacio
disefiado para tal fin en el instrumento fueron personas de la comunidad LGBTIQ+y
personas con enfermedades terminales. En lo que respecta al reconocimiento de alguna
metodologia teatral especifica que atienda a la diversidad y la diferencia, poco mas de la
mitad dijo conocer alguna pero solo un grupo muy limitado pudo enunciarlas con claridad.
En adicidn, casi dos terceras partes del cuerpo docente del colegio afirmé haber asistido a
algun espacio formativo sobre inclusion educativa y diversidad. Solo un docente desistié de
compartir mas informacion para esta investigacion, y 16 de los 17 entrevistados se
orientaron, a pregunta expresa, por una guia tedrico-metodoldgica como producto de la
investigacion, que les permitiera construir su propio modo de articular un ambiente

inclusivo a través del teatro.

De las respuestas obtenidas, se realizé un seleccion de casos para la siguiente etapa
bajo criterios de relevancia, entendida como el involucramiento real del informante con el
fendomeno de estudio (Spradley, 1979, citado por Vela, 2001), y de potencialidad de casos
(Taylor y Bogdan, 1992), de profesores o profesoras que transitaron por experiencias que
hayan generado un efecto importante con respecto al trabajo con alumnos en situacion
vulnerable o diferente, y que manifestaron interés por compartir, para realizar entrevistas
semiestructuradas a fin de conocer y comprender a mayor profundidad las perspectivas, los

significados, haceres y modos de actuar en el aula de teatro.
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Entrevista semiestructurada. De acuerdo con Kvale (2008), la entrevista en la
investigacion cualitativa puede entenderse como una conversacion que va mas alla del
intercambio espontaneo, y que tiene por objeto la obtencidn de conocimiento mediante las
descripciones del mundo de vida del entrevistado con respecto a la interpretacion del
significado de los fendmenos que vive. Por ello, este instrumento intenta entender asuntos
del mundo cotidiano vivido desde la perspectiva de los sujetos, y la informacidn obtenida
es valida y valiosa como lo sostiene el propio Kvale (2008), pues “El conocimiento
producido en una entrevista de investigacion esta constituido por la propia interaccion”
(p.46). Por su parte, Vela (2001), sefiala que la entrevista es de utilidad para elaborar
explicaciones desde los procesos sociales, y da cuenta de los motivos y las orientaciones
psicosociales que inciden en el comportamiento de los individuos. En ella, nos dice el
autor, confluyen las experiencias, sentimientos, subjetividades e interpretaciones que cada
uno de estos agentes hace de su vida dentro de la institucion y como se manifiestan en sus

précticas.

Es entonces a través de este instrumento que se proyectd que los profesores y las
profesoras de teatro de la ENP pudieran manifestar aquello que les resultara esencial en sus
experiencias con la diversidad y la diferencia en el aula, ya sea que estuvieran ubicadas de
modo distante o fueran recientes. Mi objetivo con este instrumento, fue aproximarme a las
percepciones que los propios docentes tienen de su comunidad, y cdmo es que consideran
gue se manifiestan los fendmenos de la exclusion y la inclusién en su entorno inmediato,
esto es, obtener conocimiento empirico de las experiencias subjetivas sobre mi tema, y asi

profundizar en las respuestas de los sujetos en busca de nueva informacion sobre la
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problematica, asi como en nuevos modos, perspectivas, orientaciones, y dimensiones para

considerarlo.

El tipo de entrevista semiestructurada que se implement6 fue centrada o focalizada
(Vela, 2001), en la medida que las personas entrevistadas son sujetos de los que tengo
conocimiento que intervinieron en una situacion particular con respecto a personas
vulnerables o diferentes, gracias al analisis previo de la informacidn proporcionada en la
entrevista estructurada, ademas de que conozco de antemano los esquemas y procesos
institucionales que viven en su entorno laboral. EI encuentro, les dot6 de un espacio en que
sus respuestas pudieran ser mas libres, a la vez que me permitié descubrir la profundidad en

la que se hallaban sus declaraciones y anticipar los tipos de reacciones con relacion al tema.

De lo anterior se hace evidente la afirmacién de Galindo (1987), cuando sefiala que
“la entrevista es el encuentro de subjetividades donde la objetividad es descubierta”
(p.155). La historia y el mundo de vida de los sujetos son traidos a un plano consciente,
surgen relaciones de las que no se habian percatado con anterioridad, y provocan procesos

de reflexidn. Al respecto es ilustrativo lo que la Docente 2 relata durante su entrevista

iHijole! Es que ahora que me estoy acordando de un monton de cosas, mano. O sea,
ahorita que me estés diciendo (preguntando), me acuerdo de uno (un alumno) al que
(...) Es que te vas acordando, te vas acordando y dices: “jPues qué experiencias, de

veras!” (comunicacion personal, 14 de junio de 2021)

En la Tabla 1 pueden apreciarse los elementos constitutivos de mis entrevistas

semiestructuradas.

Tabla 1
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Descripcion de los componentes de las entrevistas semiestructuradas

Elemento

Descripcion

Objetivo general.

Conocer a profundidad las experiencias y percepciones de
las profesoras y profesores sobre la inclusién/exclusién en
su contexto.

Perfil del
interlocutor.

Docente de teatro en activo en la ENP. Disposicién a ser
entrevistado. Haber realizado la entrevista estructurada en
que refirié de manera general sus ideas al respecto de la
inclusion/exclusion en el aula de teatro.

Informacion basica
gue se obtiene de la
entrevista.

Descripcién extensa de alguna de sus experiencias
significativas con personas en situacion vulnerable y/o
perteneciente a la “diferencia”. Sensaciones, percepciones,
e ideas sobre las posibilidades del arte como constructor
de inclusién educativa.

Lugar de la
entrevista.

Sala virtual en Zoom.

Duracion de las
entrevistas.

Entre 90 y 100 minutos.

Guia de
conversacion.

Central. Solicitud de descripcion a detalle de una
experiencia significativa en torno al tema.

Punteo general. Percepcion de la inclusion/exclusion en su
contexto. Obstéaculos en su préctica docente para atender a
la poblacion vulnerable/diferente. Percepcion del modo en
que el teatro puede favorecer la inclusion.

Punteo particular. Disefiado especificamente de acuerdo
con lo compartido por cada docente en la entrevista
estructurada.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Galindo (1987).

El Planteamiento inicial de la conversacion en la entrevista estuvo conformado por:
agradecimiento, declarativa de confidencialidad y posibles usos de la informacion producto
del encuentro, propdsito general de la investigacion, solicitud para videograbar la
entrevista, preguntas de inicio, punteo general (para todos los entrevistados), y punteo
especifico. Al respecto, es importante sefialar que toda vez que se buscaban cuestiones

particulares sobre lo investigado, es que, mediante preguntas abiertas se insto a los sujetos a
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aportar aspectos que encontraban relevantes (asi lo hice notar en la invitacion a la apertura
de la conversacion a detalle de sus experiencias), y hacer patente que el espacio estaba
abierto a todo aquello que consideraran importante al respecto. Con el punteo general, la
intencion fue conducir a los y las docentes a conversar sobre el rechazo y la exclusion en el
aula de Educacion Artistica y sus convicciones acerca del papel que puede jugar el teatro en
la inclusion educativa a partir de sus experiencias y conocimientos. Como sefiala Kvale
(2008), el punteo permite profundizar activamente en las respuestas de los sujetos a fin de
solicitar que se aclaren o amplien las declaraciones realizadas en la entrevista. En este caso,
el ejercicio se realizo tanto con las respuestas obtenidas en la entrevista estructurada como
con las respuestas suscitadas en el encuentro. Se disefiaron preguntas especificas para cada

docente y algunas otras se elaboraron en el momento de la conversacién. Los entrevistados

poseen perfiles variados en cuanto a su formacion, experiencia, y categoria académico-

administrativa como puede apreciarse en la Tabla 2.

Tabla 2

Perfiles de los profesores y profesoras para entrevista semiestructurada

Profesor(a) Experiencia Experiencia Categoria Formacion Relevanciay
docente académico- docente profesional Potencialidad
administrativa en la ENP
Docente 1 20-25 afiosen  Coordinadorde  Profesor de Pasante dela Gama amplia de
la ENP en asignatura. Asignatura  Licenciatura  experiencias.
cuatro No en Literatura  Caso: debilidad
planteles. Definitivo.  Dramaticay  visual.
Teatro por la
UNAM.
Docente 2 1-5afios enun  Sin experiencia.  Profesora Licenciada Gama extensa
plantel de la de en Literatura  de experiencias.
ENP. 10-15 Asignatura  Dramaticay  Caso:
afios en otras No Teatro por la  dificultades
instituciones Definitiva.  UNAM. motoras/neuro
privadas de Maestrante diversidad.
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nivel en Especificidad
bachillerato. MADEMS tedrico-practica
Espafiol. del vinculo
teatro-inclusion.
Docente 3 20-25 afios en  Coordinadorade Profesora Licenciada Gama baja de
un plantel de  asignatura. de en Actuacion  experiencias.
la ENP. Jefa de Asignatura  por la Caso: TDA.
departamento Definitiva.  Escuela Concepciones
del Colegio de Nacional de  tedricas sélidas
Teatro. Arte Teatral  sobre inclusion.
Docente 4 30 + afios en Coordinadorade Profesora Licenciada Gama amplia de
laENP endos asignatura. de Carrera  en Literatura  experiencias.
planteles. Miembro del de Tiempo Draméticay  Caso: Autismo.
Consejo Completo Teatro porla  Concepciones
Académico del Titular C. UNAM. didactico-

Bachillerato de
la UNAM

operativas de
adaptacion y
diversificacion.

Fuente: Elaboracion propia.

Grupo de discusion. A fin de complementar la informacion obtenida, se
instrumento6 un grupo de discusion (Suarez, 2005), que aporta desde la intersubjetividad y
los elementos comunes que el cuerpo docente asume como propios, los aspectos internos de
la problematica aqui referida, pero desde la perspectiva compartida y situada en el contexto
especifico de la ENP. Este instrumento tuvo como finalidad comprender sus necesidades
desde su situacion institucional y los supuestos normativos, asi como el sistema de
referencia desde el que construyen sus discursos, con la pretension de ayudar a sentar las
bases para la fundamentacién y la proyeccion de las propuestas que puedan responder de

alguna forma a la problemética planteada.

De acuerdo con Canales y Peinado (1998, citado en Suarez, 2005) se trata de una
técnica de conversacion en la familia de las entrevistas grupales que trabaja con el habla
situada en el contexto del discurso social, teniendo en cuenta que este se encuentra
diseminado en lo social mismo. Ademas de sefialar que la herramienta sirve para reordenar

el discurso al interior del colectivo, es el propio Suarez (2005) quien hace una revision de
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los rasgos o caracteristicas que han determinado esta técnica desde diversos autores
(Mucchielli, Ibafez, Krueger, Alonso, y Gil Flores), haciendo énfasis en que se trata de una
complejidad terminoldgica, y aclarando que esta sujeta a modos y formas de aplicacion
cambiantes en funcion del objeto mismo de estudio al que pretende dar respuesta. Retomo

los siguientes rasgos para los fines de mi investigacion:

e El objetivo es llevar a cabo un ejercicio de confrontacion de opiniones, ideas, y
sentimientos en que puede darse una dindmica que tienda al consenso.

e Los participantes son una muestra representativa de un conjunto socioculturalmente
determinado, poseen caracteristicas comunes, y son reunidos para producir un
discurso del que se pretende obtener informacion.

e El grupo se conforma en la medida que responden a una consigna y dejara de existir
en tiempo y espacio una vez concluido el ejercicio, pero sus miembros siguen
perteneciendo al grupo al que representan.

e Lainteraccion caracterizada por la diversidad de puntos de vista arroja informacion
sobre los aspectos internos del problema que se explora desde una vision y
condiciones compartidas, sin que ello anule las individualidades ni la posibilidad de
que funcionen como una voz colectiva en un momento determinado.

e Los miembros se influyen mutuamente y el nivel del discurso depende del
conocimiento de los participantes con respecto al objeto de estudio.

e Es un dispositivo establecido sobre la identidad social y sus representaciones,
siendo estas las formas de conocimiento colectivamente elaboradas y compartidas

con una orientacion practica y permanentemente actualizable.
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En el entendido que las condiciones socioeducativas varian de plantel a plantel, pero
que las profesoras y los profesores comparten una serie de condiciones provenientes desde
su cultura institucional (Frigerio et al, 1993), y la organizacién y disposiciones de la
institucién misma en lo curricular, lo escolar, lo pedagdgico y lo didactico, el disefio de la
sesion de grupo de discusion atendio a estas cuestiones para conocer cOmo este conjunto de
docentes (que trabajan en centros escolares diferentes, que poseen categorias asi como
experiencias de vida y académico-administrativa disimiles, pero que tienen en comdn su
insercién en una institucion con rasgos caracteristicos y determinantes), perciben y definen
los factores que permiten la exclusién, asi como las condiciones que pudieran favorecer la
inclusion en su contexto general, y en las aulas artisticas en particular. En la Tabla 3 puede
observarse los elementos de disefio de grupo de discusion de acuerdo con las fases que

propone Suarez (2005).
Tabla 3

Fases del grupo de discusion.

Etapa Acciones
1. Formacidn, constitucion y Presentacion de las lineas generales de la
orientacion. investigacion. Creacion de un ambiente

propicio para la discusion. Encuadre de la
problematica de estudio y explicacion del
objetivo de la sesion. Establecimiento de la
consigna basica.

2. Establecimiento de normas y reglas  Descripcion del rol del investigador como

para la discusion. moderador. Norma de turnos y toma de la
palabra. Reglas de cortesia.
3. Solucion de conflictos y Intervencion.
moderacion.
4. Desempefio de la tarea. Planteamiento de los topicos de discusion.

Solicitud de aclaraciones y peticiones
complementarias. Reconduccion de la
discusién en caso de desvio del tema.
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5. Sintesis final y valoracién grupal. Lectura al grupo.
6. Aplazamiento o suspension del Peticidn de extension de la discusién en
grupo. otra sesion, o Declaratoria de término del
grupo.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Suarez (2005).

La guia para la implementacion del grupo de discusion busco estimular los
recuerdos vividos en el seno de la institucion, las actitudes, y la experiencia compartida en
busca de una mejor discusion. El grupo estuvo configurado a partir de dos ejes
fundamentales: las percepciones de lo institucional como obstaculo o favorecedor de la
inclusion educativa en la ensefianza del teatro en la ENP, y las necesidades de los docentes
con respecto a la diversidad, la diferencia y la inclusion en lo que toca a su ejercicio en el
aula. Para ambos se utilizaron preguntas como detonantes para comenzar la tarea de
discusion. En mi labor como moderador, hice énfasis en promover la intersubjetividad e
intercontextualidad como caracteristicas especificas de este proceso conversatorio, y en
resaltar que no resultaba relevante si el grupo llegaba a consenso o en qué medida, sino el
proceso en que fueron definiendo aquello que el ejercicio les propuso. Por ello, hice
hincapié en que no era de mi interés el resultado, sino el modo en que construian un diadlogo
y un discurso colectivo de los elementos que ellos consideran como relevantes (desde su ser
institucionalizado), con base a referentes normativos, valores compartidos y sistemas de

referencia.

Se convoco a seis profesores y profesoras cuyos perfiles pueden apreciarse en la
Tabla 4. La eleccion de los participantes respondid, como en la entrevista semiestructurada,
a los criterios de relevancia y potencialidad, obtenidos de mi conocimiento personal sobre
el Colegio de Teatro de la ENP, y de la entrevista estructurada, con el fin de conseguir una

variedad de perspectivas amplias de la institucion. EI grupo de discusion aporto
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informacion cualitativa complementaria sobre aspectos internos del colectivo de referencia,

que contribuyd a la comprension de una realidad con fines de mejora y que tiene como fin,

como ha quedado dicho, la fundamentacion y proyeccién de propuestas que retoman las

visiones y vivencias de quienes seran los destinatarios.

Tabla 4

Perfiles de los profesores y profesoras para el grupo de discusion

Docente  Experiencia  Experiencia Categoria Formacion Relevanciay
docente académico- docente profesional Potencialidad
administrativa en la ENP
Docente 1 20-25afiosen  Coordinador de Profesor de  Pasante de la Gama amplia de
cuatro asignatura Asignatura  Licenciaturaen  experiencias.
planteles. No Literatura Caso: debilidad
Definitivo ~ Dramaticay visual.
Teatro por la
UNAM.
Docente 5 25-30 afiosen  Jefe de Profesor de  Licenciado en Gama baja de
un plantel. departamento. Carrerade  Actuacién por la  experiencias.
Secretario general  Tiempo Escuela Especificidad
de plantel. Completo Nacional de tedrico-practica
Titular A Avrte Teatral. del vinculo
Maestro en teatro-inclusion.
Letras
Mexicanas por
la UNAM.
Docente 6  5-10 afios en Sin experiencia. Profesora Licenciada en Gama baja de
un plantel de de Actuacion por la  experiencias.
la ENP. Asignatura  Escuela Concepciones
No Nacional de tedricas solidas
Definitiva  Arte Teatral sobre inclusion.
Maestra en
Educacion para
la paz,
desarrollo
humano y
valores.
Universidad
Albert Einstein.
Docente 7 25-30 aflosen  Coordinador de Profesor de  Pasante de la Gama baja de

tres planteles.

asignatura.

Asignatura
Definitivo

Literatura
Dramética y

experiencias.
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Teatro por la

UNAM.
Docente 8 10-15afiosen  Coordinadorade  Profesora Licenciada en Gama baja de
dos planteles.  asignatura. de Literatura experiencias.
Consejera técnica  Asignatura  Draméticay Concepciones
de la ENP. Definitiva  Teatro por la tedricas sdlidas
UNAM. sobre inclusion.
Maestra en
Educacion,

neuro cognicion
y aprendizaje.

Docente 9 20-25 afiosen  Coordinador de Profesor de  Licenciado en Gama baja de

cinco Difusion Cultural. Carrerade  Literatura experiencias.
planteles. Jefe de Tiempo Dramética y
Departamento. Completo Teatro por la

Titular A UNAM.

Fuente: Elaboracion propia.

Diario de campo. En este listado de instrumentos es relevante incluir al diario de
campo como herramienta de registro continuo en el que reflexioné sobre el proceso de mi
investigacion, y en el que fui asentando mis apreciaciones, sensaciones e inquietudes,
reacciones y descripciones de lo sucedido en el campo, lo que viene a complementar la
informacion obtenida y que me ayudo a dar sentido a las interacciones y relaciones
observadas. Esta herramienta de investigacion, que lo mismo recoge reflexiones,
evocaciones, notas tematicas, o cualquier otro registro de la subjetividad del propio
investigador y su proceso de busqueda y hallazgo de resultados, estuvo ahi con finalidades
analiticas pues me ofrecio la posibilidad de reexaminar desde perspectivas 0 sensaciones
surgidas en el trayecto, ya que es una forma de plasmar el pensamiento y por lo tanto una

oportunidad de reorganizarlo y modificarlo (Garcia Jorba, 2000).

1.4.2 La Virtualidad y Algunas de sus Implicaciones en la Investigacion

En marzo de 2020, la pandemia y el confinamiento al que nos hemos visto sujetos
por el virus SARS COV 2, cambid el panorama sobre el modo de hacer investigacion

cualitativa; las relaciones sociales, como es ldgico, también se han visto modificadas. De
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Acuerdo con Hernan-Garcia et al (2021), “las medidas de distanciamiento social y el
confinamiento en los hogares han modificado sustancialmente el campo social normalizado
al que siempre habiamos estado habituados, lo cual nos esté llevando a aprender a trabajar
de manera remota y autonoma” (pp. 298-299). Ello, destaca la necesidad de reinventar,
matizar, y adecuar las metodologias y las técnicas en los procesos de investigacion. La
alternativa en gran variedad de campos de actividad social y educativa han sido las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC). En lo que toca a la investigacién
cualitativa, Orellana y Cruz (2006), sefialan que “modifican los procedimientos o técnicas
convencionales tanto en la recoleccion de datos como en su produccién, almacenamiento,
analisis y presentacion” (p. 205), y que abren un amplio abanico de posibilidades entre las

que destacan el uso del audio, imagen, y video.

A pesar de que al momento de entrar a campo existia la posibilidad de realizar los
encuentros de forma presencial con algunos participantes, acordando reuniones en lugares
abiertos y con las medidas sanitarias pertinentes, decidi conservar las relaciones mediadas
por la tecnologia por varios motivos. El primero, y quizas fundamental fue la confianza y la
familiaridad que el llamado home office generd en un numero importante de docentes
quienes se vieron orillados a hacer de este medio su principal forma de relacion con el
mundo educativo y de relaciones interpersonales. El segundo, por la posibilidad que las
TIC ofrecen para el registro y conservacion de los datos, asi como la versatilidad que

ofrecen para el analisis.

Metodoldgicamente, el uso de estas herramientas determina y matiza ciertos
aspectos de los instrumentos, lo que es importante para el investigador que ha decidido, o

se ha visto obligado a tomar en cuenta. De acuerdo con Orellana y Cruz (2006), las TIC
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incrementan de manera significativa las habilidades de observacion como las oportunidades
en el proceso de investigacion, incluyendo observaciones fragmentadas y dirigidas a
conductas de mayor interés para el investigador. A la par, estos medios brindan la
oportunidad no solo para plantear ejercicios de andlisis diferenciados de las sesiones de
entrevista, sino para indagar en las practicas del propio investigador. En este sentido, su uso
me permitié mirar la investigacion virtualizada como un proceso de mejora en que pude
apreciar y modificar mi accionar. Por citar algunos ejemplos, el modo en que articulé las
preguntas previstas y las que surgieron en la dinamica de la conversacion, los modos en que
intervine y sus efectos, la forma en que llevé la moderacion, mi claridad o ausencia de ella,

si estableci rapport!? o inhibi a los participantes, entre otros.

Por su parte Ruiz Méndez y Aguilar (2015), sefialan que, en las entrevistas
mediadas por lo digital, la informacion visual, auditiva y cinética que proporcionan los
participantes, y que en toda entrevista son de relevancia para la interpretacion del relato,
adquieren una significacion diferente. Baste tomar en cuenta el modo en que se relacionan
las personas en las entrevistas a partir de medios digitales o videollamadas. Para algunas, la
invasion a su privacidad es un elemento que afecta en gran medida su comportamiento,
pero también puede darse el caso que la presencia del otro a la distancia sea un factor
desinhibitorio o que le permita pasar por alto ciertos comportamientos que en una relacion
cara a cara no se darian; no se puede dejar de lado que se trata de relaciones sociales,

cognitivas, y afectivas que se dan en el ciberespacio y que esto orilla a otros

11 Sj bien se entiende el término rapport de manera coloquial como la sintonia que se establece entre dos o
mas personas, de acuerdo con Taylor y Bogdan (1987), se trata de un concepto de dificil definicion pues
implica simpatia en la comunicacion a la vez que se puede traspasar las barreras que puedan suscitarse en un
entorno de investigacion, y una apertura para con quien realiza la investigacion al tiempo que se le reconoce
como un interlocutor vélido.
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comportamientos y relaciones sociales. De modo general puedo afirmar que, en las
entrevistas, los participantes de la investigacion se mantuvieron en la presencia online,
mediada por su computadora personal o dispositivo maévil, y que la conversacion fluyo de
manera constante de modo que no se presentaron interrupciones, ni conductas como
apagado de cdmara u otras que suelen acontecer en las interacciones e interrelaciones
generadas en Internet. En este sentido, percibi una especie de acuerdo tacito en que
consentimos que el encuentro haya sucedido por ese medio, dadas las condiciones que
vivimos, pese a que ambas partes deseariamos mantener la conversacion cara a cara. Un
fendmeno de relevancia fue la naturaleza de la cAmara de mi equipo que, por su ubicacién y
consecuente formato de imagen, distorsionaba aun més la presencia digitalizada haciendo
parecer que mi mirada estaba en otra parte y no en mi interlocutor. Hube de anunciar a los
participantes la peculiaridad y explicar el fendmeno para evitar afectar la confianza y la
cercania. En lo que respecta al grupo de discusion, la videollamada no present6 dificultad
de acceso dada la familiaridad de los docentes con la discusion de indole académica por
estos medios, en la medida que hemos y seguimos participando en diversos espacios donde

se dan este tipo de conversaciones.

En la Tabla 5, pueden apreciarse las herramientas utilizadas para cada uno de los
procesos e instrumentos de investigacion, asi como algunas precisiones sobre los retos y
modificaciones o reestructuraciones que suponen o se presentaron en la virtualidad. Ello, a
mi juicio, representa un uso y apropiacion de las TIC para la gestion de una investigacion

cualitativa y por lo tanto un factor relevante en la construccion metodoldgica.

Tabla b

Herramientas digitales y sus usos en la investigacion
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Herramienta digital Acciones

Implicaciones en la investigacion

Comunicacion y
concertacién de
citas. Envio de
enlaces a otras
herramientas.

WhatsApp

Uso generalizado en las comunicaciones.
Permite el uso de audio y elementos
multimedia, asi como llamadas de audio,
video, y mixtas.

Produce recursos textuales e hipertextuales de
facil acceso y familiaridad. Inconvenientes
asociados al exceso de uso de este medio,
como la percepcién de informalidad.

Google Forms Indagacion con
preguntas abiertas y

cerradas.

Uso restringido a la entrevista estructurada.
Arroja datos textuales o palabra digitalizada,
de naturaleza asincrona y limitada en su
obtencion de datos derivados de la
informacion no verbal. (Orellana 'y Cruz,
2006).

Disposicion de la herramienta para los
entrevistados.

Evita pérdida de informacion, genera archivos
de consulta y diferentes formas de
presentacion para anélisis directo y
comparativo. Provee estadisticas
automatizadas.

Realizacion de
conversaciones.
Grabacion de las
sesiones.

Zoom

Uso situado en las entrevistas
semiestructuradas y grupos de discusion.
Destaca por su uso masivo en la pandemia. Es
mas estable que otras herramientas similares.

Microsoft Teams
(herramienta de
dictado)

Transcripcion de las
entrevistas y del
grupo de discusion.

Uso restringido a la recuperacion de la
informacion.

Ofrece archivos de texto (sin puntuacion)
compatible con otras herramientas ofimaticas.
Permite el ahorro de tiempo en la
transcripcion.

Fuente: Elaboracién propia.

1.4. 3 Analisis de los Datos y las Categorias de la Investigacion

Una vez concluidas las transcripciones de las cuatro entrevistas y del grupo de

discusion que fueron las técnicas elegidas para la recogida de datos, inicié los

procedimientos técnicos de analisis a partir de un enfoque basado en bricolaje (Kvale,

2008), que recupera elementos analiticos centrados en el significado, junto con otros del

discurso y de deconstruccion. El primer paso de este procedimiento fue la segmentacion de
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las entrevistas a partir de las preguntas de investigacion, lo que implico la lectura 'y
relectura de las transcripciones para familiarizarme a mayor profundidad con los datos. Este
fraccionamiento de tramos de las conversaciones que versan sobre la misma cuestion es, de
acuerdo con Cohen y Gomez Rojas (2019), la primera tarea analitica que aborda la relacién
entre campo empirico y la teoria. El resultado fue una grilla general para las cinco
preguntas de investigacion, de la cual se desprendieron cinco grillas particulares para su
mejor manejo. Estas son: A) Percepcion del rechazo y la exclusidn, B) Percepcion de la
diversidad y la diferencia como problema/problematica, C) Arte y teatro como generadoras
de Inclusién, D) Obstaculos y favorecedores para relaciones que abracen la diversidad, E)

Necesidades especificas del docente.

Procedi entonces a la codificacion, entendida como la asignacion de una 0 mas
palabras clave a un segmento (Kvale, 2008). El ejercicio lo dividi en dos etapas. La
primera, de orden intuitivo y de aproximacion, la realicé en el momento en que acomodé
los fragmentos en una o varias columnas correspondientes a las preguntas de investigacion
y a las que asigné palabras y/o frases que consideré significativas en un ejercicio de
codificacion abierta enteramente guiada por los datos (Gibbs, 2012). La segunda etapa, que
no necesariamente tuvo un caracter sumativo, salvo en casos aislados, la llevé a cabo con
mayor detenimiento y sostenida por preguntas que me permitieron descomponer, examinar,
y comparar criticamente lo dicho por los docentes, de manera que pude inquirir,
desestabilizar y poner en entredicho los significados. Para estas inferencias utilicé algunos
codigos provenientes de la teoria ubicada en el Estado del Arte y algunos cédigos in vivo

cuando estos mostraban, a mi juicio, una aproximacion conceptual relevante.
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Continué con la lectura y relectura de los registros para iniciar el procedimiento de
condensacién en que sistematicé las categorias empiricas. Para resumir los significados
expresados por los entrevistados, estructuré un listado de codigos por cada grilla 'y los
agrupé, organizando tematicamente las declaraciones, a partir de nuevos codigos de mayor
nivel de generalidad. A partir de estos listados, esquematicé los patrones emergentes de la
columna de interpretacion por relaciones de significado y ensayé los primeros intentos de

metéafora para nombrar las categoriast?.

Para la categorizacion, retomo el concepto categoria intermedia (Buenfil, 2008),
que propone la relacion entre los referentes empiricos en conjuncion con los referentes
tedricos y las preguntas de investigacion. En un primer momento tomé los intentos iniciales
de metafora para realizar investigacion documental especifica de lo que me sugirio el
campo, y procedi a la construccion de las figuras intermedias a fin de “tejer lazos que
permitan transitar entre las logicas y los conceptos ubicados en el plano tedrico de lo
general y abstracto, al plano de lo historico particular” (Buenfil, 2008, p. 33), y asi
transferirlos a la disciplina educativa mediante la metaforizacion entendida a partir de
Ricceur (2003), como proceso de interaccion de significaciones, incluyendo el componente
emotivo, para ampliar los alcances, la interpretacion, y como tal, una forma de comprension
en procedimientos explicativos de relaciones de sentidos pues “una metafora nos dice algo

nuevo sobre la realidad” (p. 66).

Ello tuvo como resultado nuevas formulaciones sobre las que reflexioné. Nombré de

diversas maneras, en nuevas opciones y juegos de palabras, que a su vez me llevaron a

12 Asi, por ejemplo, la primera categoria recibié el nombre de ecologia del rechazo, la segunda fue nombrada
vulnerabilidad abierta, y la tercera como experiencia/estetizacién/ emergencia del aprecio.
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profundizar en la investigacion del uso y significado de los conceptos (Mieke, 2002), pues
en ocasiones aquello que en mi mente tenia un lugar primordial y determinado, cuando hice
la revision conceptual resulto que, o no significaba lo que yo creia, o se referiaa un
reduccionismo, o no abarcaba la generalidad que buscaba definir, sino solo alguno de sus
rasgos. El ejercicio de didlogo con la teoria me permitio seleccionar aquello que mejor se
ajustd a mi objeto de estudio, esto es, a no forzarlo y a considerar la conveniencia para la
mirada que estoy proponiendo. En ese sentido, la metafora me ha permitido desarrollar la
potencialidad de las significaciones de los conceptos y facilitar el procedimiento de analisis
pues, como sefala Mieke, “si son explicitos, claros y definidos, pueden ayudar a articular
un cierto entendimiento, a expresar una interpretacion” (2002, p. 36). Este camino en el uso
de los conceptos, nos dira el autor, induce y facilita la reflexién pues provoca la
organizacién del fendmeno y tiende a producir informacion nueva y relevante en un intento
de resonancia, y no de mera coincidencia, como confirman Strauss y Corbin (2002), con la
pretension de considerar el fendmeno de modos en que no se haya efectuado antes y con

tendencia a sistematizar.

Decidi concentrarme en tres categorias, derivadas de la informacion del campo, esto
es, no preconcebidas, que son producto de una revision constante de las generalizaciones y
que puse a prueba constantemente. Una vez concluidos los relatos interpretativos en que me
auxilié de nuevo de la metafora, pues el lenguaje metaférico de acuerdo con Escobar y
Escobar (2016) provee de “insumos cognitivos necesarios para la adecuada comprension e
interpretacion” (p.89), incorporé un esquema de vinculacion de las categorias con el fin de

proveer al lector de una panoramica comprensiva del universo analizado e interpretado. Ese



es el punto de partida para hablar sobre las posturas y necesidades docentes, y finalmente

para plantear las propuestas (y su fundamentacion), resultado de la investigacion.
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2. La Sustantivacion del Desprecio

«Para el cerebro, el rechazo social es tan importante que
literalmente duele: activa la misma matriz neuronal que el
dolory, dice el neurocientifico David Eagleman (...) las
personas etiquetadas como normales cometen mas actos de

violencia que los lunaticos. (Montero, 2022, p. 80)

En la sintaxis, un adjetivo puede desempefiar una serie de funciones, de entre las
que destacan ser el atributo de un sustantivo. De esta manera, podemos decir que cuando el
adjetivo es conexo, modifica al sustantivo en acompafiamiento de los verbos ser, estar, 0
parecer; por ejemplo: el hombre es alto. En esta oracion, se observa sintacticamente como
los elementos constitutivos de la frase se combinan para producir un significado; el adjetivo
sirve para cubrir algunas lagunas, es decir, lo complementa. De entre todas las posibilidades
de combinacién adjetival, la sustantivacion, en términos llanos, es el proceso en que, de
acuerdo con Millan Chivite (1987), el adjetivo pasa a tomar o a cumplir la funcion del
sustantivo; a distinguir y calificar al sujeto. Dicha funcion puede darse por supresion del
elemento sustantivo, en que el adjetivo es acompafiado de los articulos el/la/lo, o por
transferencia, cuando designa un sustantivo mediante una de sus cualidades o
caracteristicas. Briz (1990), sefiala que todo adjetivo es proclive a ser sustantivado, pero
que en la mayoria de las ocasiones la funcion calificadora o clasificadora de los adjetivos
expresivos de persona, funcionan de mejor manera en su modalidad peyorativa y que el
adjetivo positivo sustantivado tiene una dudosa aceptabilidad, puesto que es mas usual que

estos se acomparfien de un nombre o pronombre. Asi, la sustantivacion califica cuando
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marca con los rasgos subjetivos, y clasifica cuando comprende un rasgo distintivo; en

ambos casos se habla de una restriccion de significado que sustituye al sujeto.

Si se contempla como referencia la definicion que hace Arias (1986), del sujeto
como “representante de una realidad extralingiiistica, de aquello que percibimos como real
por medio de una serie de caracteristicas conceptuales diferenciales que distinguen a un
significado dado de todos los demés con que pudiera confundirse dentro de un mismo
paradigma” (p. 83), entonces podemos afirmar que cuando el adjetivo se posesiona de la
funcion del sujeto, lo despoja de sus rasgos, hace prevalecer uno de ellos, y el resto se
desdibuja; solo una parte del sujeto recibe formay el resto se queda en la vaguedad
significativa. En otras palabras, la sustantivacion altera la distincion de la realidad concreta

que se hace confusa pues el ser se encuentra parcialmente referido o representado.

En este marco de ideas, mi investigacion no se dirige a la presencia de la
sustantivacion en los discursos, ya sean hablados o escritos, de las personas entrevistadas o
de los casos que las mismas refieren, sino que, como puede apreciarse en la Figura 1, se
aboca al andlisis de actos de significacion entendidos como toda accion, gesto o enunciado
de la/el docente, el/la alumno(a), los padres/las madres, y otros agentes educativos o
personal escolar, en contra de “el otro/la otra” entendidas como aquellas personas que son
despreciadas en el ambito del aula y la escuela. Puede decirse entonces que mi objeto de
interés en esta categoria es el rechazo abierto, publico y socializado en las aulas de teatro de
la ENP y espacios incidentes, en presencia o en ausencia de la persona despreciada. En el
primer caso los efectos son inmediatos, en el segundo pasan a ser parte del ambiente del

aula y por ende seran mediatos y situacionales con tendencia a formar parte del contexto.

Figura 1l



Esquema General del Rechazo

AGENTES

Docente XAlumnado

Madres/padres

Personal de la
escuela

RECHAZO
abierto
publico

socializado

Otra/otro

despreciado

ESCUELAY ESPACIOS INCIDENTES

Fuente: Elaboracion propia

Por semejanza al proceso estrictamente linguistico que tiene repercusiones en el
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discurso, asocio la sustantivacion con el desprecio como forma publica de rechazo hacia las

personas. Parto de la nocidn reconocimiento y/o su ausencia entendida como
materializacion del desprecio, sustentada en la teoria de Axel Honneth que critica la
realidad social desde un enfoque moral (Torres Guillén, 2013), en que el desprecio se
concreta en acciones comunicativas verbales y no verbales de desaprobacion que intentan
influir en las personas en un marco social, y que se conforman como obstaculos para la

autorrealizacion de los individuos. A decir de Herzog (2011), “Los procesos de

comunicacion, entonces, no solo se refieren a los actos del habla, sino a todos los procesos

de intercambio, ya que siempre se trata de procesos de intercambio de informacién” (p.
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613)3. A partir de ello, pueden entenderse como una dialéctica entre menosprecio y
reconocimiento, en que las personas ponen en juego la comprensién de si mismos a partir
de la interaccion con los otros. La ausencia de reconocimiento y/o su escatimacion, se
refieren a “desatender la presencia del otro como sujeto que tiene un rol significativo en la
construccion de lo social, y por lo cual, es tratado con menosprecio, ocasionando un

quebranto moral expresado en términos de reificacion” (Espiter Villa, 2021, p. 2).

Esta desatencion conduce a la negacion de derechos, exclusion interna®#, y deshonra
por falta de consideracion a las personas en un ambito social, dada la valoracion que de
ellos hacen otros sujetos. Por ende, poseen una carga significativa ligada a un marco valoral
0 esquema de estimacidn (Cuesta Moreno, 2019), que es un constructo colectivo a través
del cual se mide el valor social de cada uno de sus miembros (Honneth, 1997). El propio
Honneth, toma el término reconocimiento de la filosofia hegeliana que hace referencia a la
relacion reciproca entre sujetos, en que cada uno se ve como igual y separado de si. En
tanto que se trata de un ejercicio intersubjetivo, hay un fuerte arraigo a los aspectos morales
y psicoldgicos de las personas, toda vez que en la practica cotidiana se pone en evidencia el
desdén, la desidia y la indiferencia por los individuos, que, a juicio de algunos, carecen de

capacidades y méritos individuales en un ambito especifico de la sociedad civil.

En el marco de esta teoria, recupero las formas de menosprecio sefialadas por Torres

Guillén (2013); a saber, la violencia, es decir, obligar a algo, o ejercer dominio sobre

13 por actos del habla, el autor hace referencia a su acepcion meramente lingiiistica, esto es, a la elaboracion
de enunciados con significados especificos. Precisamente llamo la atencion sobre este punto, pues el sentido
al que apelo no esté limitado al decir.

14 La exclusion interna, a decir de Herzog (2011), se distingue del término exclusion social o simplemente
exclusion en la medida que es especifico de un sistema, como la escuela, y que se trata de operaciones de
creacién y mantenimiento de fronteras, asignando a una persona un lugar y declarandole irrelevante en un
ambito particular, puesto que no se le excluye por completo de la sociedad.
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alguien; laindignidad que consiste en considerar y mostrar a un individuo como carente
de méritos; la humillacion que involucra hacer menos a una persona; el maltrato que
implica una accion que conduce al deterioro fisico o psicologico; la injuria o proferir
insultos u ofensas, y la deshonra, consistente en vulnerar la integridad de los despreciados.
Todas ellas estan presididas de los actos de significacion (accion, gesto, enunciado), y a su
vez ligadas a los mecanismos de supresion contra las personas despreciadas. Estos son de
acuerdo con Cuesta Moreno (2019), la invisibilidad como un comportamiento que busca
expresar que el otro no esta presente en el sentido social; la censura para determinar que las
cualidades del sujeto despreciado no se ajustan a los esquemas de estimacion; y la
anulacion o exhibicion de las personas como carentes de aprobacion, y, por ende, sefialadas

como seres ininteligibles.

Como es de suponerse, tanto las formas como los mecanismos no se manifiestan
juntos todo el tiempo, pueden presentarse de manera aislada y particular en cada uno de los
actos y en diversas combinaciones. Es fundamental preguntarse en este punto, ¢en qué
condiciones un acto, una forma de desprecio, o un mecanismo de supresién, conducen a la
manifestacion de sus pares o se limitan? ;Una/uno se hace patente y el resto son latentes?
En el analisis de los datos obtenidos del campo, aventuro algunas de sus combinaciones en
el sentido de que su estudio me permite afirmar que existe gradacion del desprecio, dado el
impacto que resulta en la vida de los individuos despreciados. Sin embargo, esta es
especifica de cada acto y de su contexto; aqui me limito a sefialar la posibilidad de que
suceda y la presumible explicacidn de las causas. A pesar de que delimitar las fronteras y

explicitar los engranajes excede los propositos de esta investigacion, el analisis me permite
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corroborar que la presencia de uno(s) guarda(n) posibilidad de que las otras se hagan

patentes.

Asi, como puede apreciarse en la Figura 2, la concatenacion de un acto con una
forma, y a su vez con un mecanismo, son tomados como elementos analiticos de los datos
obtenidos del campo a fin de determinar la sustantivacion del desprecio, y a partir de ahi
construir conocimiento contextualizado. Estos cuatro grandes grupos (acto, forma,
mecanismo, sustantivacion), se constituyen como herramientas conceptuales para explicar,
desde la mirada del cuerpo docente, las injusticias que padecen las personas despreciadas
en las aulas de teatro la ENP y describirlas cuando son referidas como exclusivas en el
ejercicio teatral escolar. Las ausencias de reconocimiento identificadas, y sus respectivas
sustantivaciones son entonces producto de la intersubjetividad y dan noticia de la

experiencia concreta de los sujetos en el contexto de esta investigacion.

Figura 2

Esquema Basico de Analisis para la Sustantivacion

ACTO FORMA MECANISMO |
Accion Violencia Invisibilizar Informacion .
Gesto Indignidad Censurar i '\\ del campo —( Sustantivacion
Enunciado Humillacion Anular r ¢ |
Maltrato Exhibir \”L,;
Injuria Analisis
Deshonra

Fuente: Elaboracion propia.

La sustantivacion del desprecio entonces seré toda accion, gesto, o enunciacién de

violencia, indignidad, humillacién, maltrato, injuria o deshonra, que de manera deliberada
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invisibiliza, censura, anula o exhibe a las personas en el ambito pablico del aula de teatro, o
sus espacios incidentes, en el afan de escatimar o negar el reconocimiento, y/o establecer
obstaculos fisicos o simbdlicos para su autorrealizacion, y/o no respetar aspectos de su
personalidad, y/o menoscabar su integridad y valia. Las sustantivaciones del desprecio
procuran la perpetuacion del marco valoral, entendido como sustrato organizador de las
relaciones entre las personas, que ofrece principios de comprensién e interpretacion de los
sujetos en sociedad, de modo que lo diferente/diverso siga siendo considerado por uno solo
de sus rasgos, reduciendo asi a las personas a una sola dimension del ser y tratandolas como

marginales en la comunidad escolar.

Por lo tanto, las sustantivaciones del desprecio, son formas de significacion
publicas, comunicativas y relacionales con que los individuos ejercen el menosprecio
asumiendo que el depositario de este es un ser unidimensional y segregado simbolicamente.
Como lo refiere de manera ampliada la Figura 3, la sustantivacion del desprecio es entonces
la metafora que informa y organiza (Becker, 2009) el segmento de esta investigacion que se
refiere a la percepcion de los/las docentes del rechazo y la exclusion en las aulas de teatro

la Escuela Nacional Preparatoria.

Figura 3

Esquema Ampliado de la Sustantivacion del Desprecio
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2.1 Habitualidades. Escenas de la Negacién del Reconocimiento

La Ilamada pintura de género, considerada de categoria inferior dentro de la
jerarquia de los géneros pictoricos, pero que se basta por si misma para ser relevante, es a
decir de Botelou (1877), “representacion humana de nuestro tiempo™ en que “todas las
clases sociales en su vida publica y privada estan comprendidas en sus dominios y ha de
representarlas tal y como son, pero sin exagerar” (pp. 244-246 citado por Bonet, 2000, p.
146). Estas composiciones pictoricas son la metafora que he elegido para componer el

relato de interpretacion de la primera categoria, la sustantivacion del desprecio.

En la medida que la pintura de género aborda asuntos del vivir diario, asi como las
relaciones que se dan entre sus protagonistas, me aprovecho de este término para hacer una
relacion de los principales desprecios (que no los Unicos), que emergieron del analisis sobre
la forma en que los profesoras y profesoras perciben que se da el rechazo en algunas de las
aulas de teatro de la ENP. Por ello, la considero una forma de indagacion de lo que la
categoria me permite observar, en que se recogen y organizan algunos aspectos de las
relaciones de los aludidos e intenta hacerlas comprensibles con el fin de ejercer alguna

influencia en el lector.

A diferencia de ciertos momentos en la historia del género pictorico cotidiano, las
escenas que describo, esto es, las relaciones habituales y costumbres de quienes habitan las
aulas no son imégenes luminosas, ni amables o festivas. Distanciadas de su funcion
ornamental, las escenas que presento pretenden hacer una reflexion critica y ofrecer una
vision de cierta profundidad sobre el universo relacional en torno al desprecio y sus
protagonistas (despreciados y despreciadores), que se bosquejan en las palabras de los

docentes entrevistados en esta investigacion.
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Como el género pictérico mencionado, los relatos son de pequefia dimension. Estan
compuestos de fragmentos de conversacion, recogidos y organizados, que ofrecen una
mirada de proporciones modestas, pero suficientes, como para observar la gran escena del
desprecio. Son tentativa de ofrecer una realidad proxima al lector que sea facilmente
comprensible, composicion textual inspirada en la cotidianidad del aula de teatro de la
ENP, que dibuja la actividad habitual del desprecio que puede resultar inquietante, pero
cuyo fin es mover al razonamiento del lugar que ocupa(mos) en ese entramado cotidiano.
Es pues, reconstruccion de un ambiente, no en su apariencia sino en el contenido, que usa
una “paleta” reducida a fin de obtener lo mas evidente, entendiendo por descontado, que la

gran variedad de matices es dificilmente capturable, visual o textualmente.

Por ello, procuro usar en el relato un estilo franco arropado por la primera categoria
de esta investigacion, y no folklorismos o dedos sefialadores. Es probable que, al
apreciarlas, el lector rescate de la memoria experiencias y conocimientos relacionados con
sus propios transitos o algunos similares; la apuesta es incitar a interpretar esta mirada (que
no es alegoria ni abstraccion), desde la suya propia. Estas “pinturas” de los desprecios en el
aula de teatro de la ENP, subrayan los gestos, las acciones, y las actitudes recogidas de
historias concretas que plausiblemente se repiten (con sus respectivas variaciones) en los
nueve planteles de la ENP, y muy probablemente en otros bachilleratos. Intentan brindar
una mirada a la vida de individuos que no tienen nombre, pero que son reconocibles en los

desprecios que se dan en el dia a dia.

Creo que es importante decir explicitamente que cada cuadro descrito a
continuacion y sus pequefias variantes, corresponden a una escena y que no obedecen a la

mimesis 0 a una especie de intencion de reflejar asépticamente de la realidad. Tomo para su
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elaboracion tanto los casos directos (experiencias de primera mano) como lo que las
profesoras y los profesores escuchan y perciben pues todo ello forma parte de su mundo de
vida. Cuando el profesorado refiere casos de manera indirecta, se trata de interpretaciones
desde su marco de valoracion y no desde los conceptos de analisis que aqui delimito. Este
marco se ve directamente influido por su historia personal, como lo declara una de las

docentes:

En este caso pues si funcionaria que nosotros supiéramos por donde abordar el
asunto. Claro que serviria muchisimo, jmuchisimo! Igual que el asunto de género,
porque tampoco muchos profesores tienen el tacto. Mira, mi hijo es homosexual.
Aht yo por eso estoy muy preparada, y he tenido que aprender mucho porque...pues
porque precisamente por su... por su situacion, y por su condicion he tenido que
aprender mucho. No es facil, no es nada facil. Pero, asi como yo he aprendido
mucho y me he estado informando, pues creo que aca es lo mismo. (Docente 2,

comunicacion personal, 14 de junio de 2021)

Ademas de estas historias de vida, se aprecian influencias desde dimensiones
especificas de la préactica de los docentes (Fierro, et al, 1999), entre las que destacan otros
aspectos de la dimensién personal, como su concepcion de escuela; del clima institucional
y de las relaciones que participan en el proceso educativo y los cuerpos colegiados; de la
dimensién valoral en la medida que su trabajo influye en la formacion ética y moral de las
personas; y de su relacion pedagogica en tanto que hacen alusion a las relaciones que
construyen con su alumnado. La premisa “Tenemos que incluir”, por mencionar la mas

frecuente como reflejo del deber ser docente, pasa por un ideario construido por el
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profesorado como una obligacion instituida, sin que expliquen con especificidad desde

donde han erigido ese supuesto.

Como parte de los testimonios que los docentes refieren durante las entrevistas
acerca de su percepcion del modo en que se da el rechazo en el aula de teatro de la ENP,
son frecuentes las experiencias indirectas, y por ende, las referencias de casos imprecisos
en que abundan las expresiones del tipo “me cuentan”, “me dicen”, “me platican”, “no lo
vi, pero me enteré”, que hablan de la normalizacion del menosprecio en el contexto de la
ENP, de los hébitos de las relaciones alumno-docente en que sale a relucir la convivencia

cotidiana (dentro y fuera del aula), asi como de algunas manifestaciones del desprecio

ocultas en la disciplina. Asi lo sefiala la Docente 2:

Es el tipo de cosas que de pronto yo escuchaba o percibia. Cosas que me platicaban
los alumnos: “Es que fulano de tal hizo...”, anécdotas de cosas que pasaban con
profesores, de cosas que yo decia, “No, no se vale”. O sea, no se le debe de decir asi
a un alumno, ni se le debe tratar de hacer a un alumno, ni se le debe de... porque
creo que nosotros somos los que tenemos que poner de alguna manera... pues el

ejemplo, la actitud positiva, ¢no? (comunicacion personal, 14 de junio de 2021)

2.1.1. Formas de Desprecio Docente

Este grupo de escenas seran las mas abundantes puesto que de los testimonios de los
entrevistados, las menciones al desprecio ejercido por ellos se dan en mayor nUmero y mas
diversificadas. Son alusivas casi en su totalidad hacia otros docentes como ejecutores del
desprecio, salvo pequefias excepciones en que, durante las entrevistas, los participantes
reconocen alguna de estas formas en su propio actuar. Las sustantivaciones del desprecio,

entendidas entonces como acciones publicas y comunicadas que tienden a alterar y/o
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perpetuar la dindmica social dentro del aula, tendran en este segmento del relato como
protagonistas a los docentes quienes accionaran directamente contra el alumno, o
enunciaran y justificaran sus acciones excluyentes frente a otros profesores dentro o fuera
del espacio escolar. La censura (determinar que unos u otros alumnos se ajustan o no al
marco de valoracion social), y su consecuencia clasificatoria en una sustantivacion, es la
mas frecuente en el profesorado. Sin embargo, cabe aclarar que no solamente ellos
apareceran en las escenas, sino también el alumnado, del que se podran apreciar conductas
derivadas de las acciones de los docentes, o lo que es lo mismo, la mirada en estas
“pinturas” esta situada en el cuerpo docente pero el foco de atencion se desplazara en el
lienzo hacia el alumnado en algunos momentos, pues las acciones de los primeros causan

reacciones y conductas en estos.

Imposicion Moral. El Maestro Aleccionador. La primera escena cotidiana puede
catalogarse como un ejercicio de peso visual, un acomodo en que los personajes se ubican
en un lugar de la composicion dentro del aula. Es una de las précticas habituales que sitta a
unos por encima de otros y que dificulta el reconocimiento pues los protagonistas se ven
sometidos a una jerarquia del deber ser. A este respecto, una de las asociaciones al oficio de
ensefar tiene que ver con la construccion social del maestro como moralizador (Tedesco y
Tenti, 2002), que lo sitian como transmisor de valores morales en su caracter relacional
con el alumnado. Desde su autoridad pedagdgica, el docente orienta ética y moralmente a
los individuos. Es por eso, que cuando me refiero a la imposicién moral en la cotidianidad
del aula de teatro, la defino como aquellas instrucciones que efectda el/la docente sobre el
alumnado, de muy diversas formas y desde la verticalidad, en que se le pone en obligacion

de reconocer al otro por el solo hecho de que el/ella lo enuncian.
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Explicar a los alumnos lo que tienen y deben hacer en términos de relaciones entre
los individuos, es decir, una imposicion moral, resulta en el mejor de los casos en un falso
reconocimiento, y como tal, no es un ejercicio de inclusién o de acogimiento de la
diferencia y la diversidad, sino una estrategia sentenciosa, un mandato que en su
manifestacion lo que hace es precisamente abrir la posibilidad de lo contrario, esto es, de
excluir a las personas en la medida que la indicacion va por encima o en contra de los
individuos. Dado que el reconocimiento es un ejercicio subjetivo, la imposicion atenta
contra este pues “el docente no solo transmite conocimientos, sino que cumple ademas una
importante funcion socializadora y disciplinadora” (Vezub, 2005, p. 6). Dicha funcién no
puede formularse de manera rigida, sino que precisa disponer los mecanismos y soportes

gue hagan posible el ejercicio inter e intrasubjetivo.

Las entrevistas revelan que algunos docentes manifiestan sorpresa ante la falta de
reconocimiento por parte de los alumnos con sus iguales, aunque se les haya establecido
que deben trabajar en equipo (con el otro rechazado), como parte de la normatividad de la
clase. Ante este otro eje de la composicion de la escena, uno horizontal entre iguales
orientado por el eje vertical y jerarquico del docente, surge la pregunta, ¢,en qué lugar queda
el intento de imposicion de incluir? La respuesta puede adivinarse con facilidad en esta
mirada a las relaciones. Hace a los alumnos y al docente coparticipes (con intencién o sin
ella) de la exhibicion y por lo tanto del desprecio, pues a pesar de que se les ha indicado
que hay que reconocer a alguien, esto no suele suceder y la exposicion publica de ese
alguien despreciado se potencializa, lo que lo pone en un lugar mas distante en la
estimacion social del que poseia, es decir, lo reduce ain mas. El o los rasgos que lo han

llevado a ser exhibido se convierten en la Unica parte perceptible de su ser en el aula.
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Una perspectiva diferente de la misma escena, esto es, una derivacion de la
imposicién moral, es obligar a los alumnos a trabajar con alguien que es rechazado. Por una
parte, este tipo de preceptos (por muy alineados que se encuentren con los aprendizajes
esperados), suelen suscitar conductas que pueden resultar en la acentuacion del rechazo, la
segregacion, o incluso los ataques directos, y por otra, la posibilidad de aparicion de
pseudoreconocimientos™ por conveniencia. En cualquiera de ambas posibilidades, en lugar
de proporcionar las bases de la experiencia que le permita al alumnado construir empatia,
se reitera la accioén cotidiana del mandato, y al efectuarlo, se somete a la persona rechazada
nuevamente a una exhibicion (aunque sea solo frente a los miembros de un equipo), lo que
viene a designarla socialmente, hecho en que se hace manifiesta, una vez mas, la

sustantivacion del desprecio, el ejercicio cotidiano de hundir en la vaguedad a las personas.

Aqui yo te puedo decir, entonces, que si hubo una inclusion, pero al principio fue
forzada, o fue, si no forzada, a nivel de encuadre académico, ;no? “Va a haber este
trabajo colaborativo, va a haber respeto y tenemos una calificacion que asentar”,
¢no? Entonces por eso a él lo aceptaron. Al final, si hubo un respeto, pero fue asi
como que... “Sino es instruccion de la maestra pues no trabajaria contigo”.

(Docente 3, comunicacion personal, 14 de junio de 2021)

15 |os falsos reconocimientos o pseudoreconocimientos son declaratorias de reconocimiento emitidas
publicamente pero que se muestran condicionados a un tiempo y lugar, esto es, sin que se extiendan mas alla
de los intereses inmediatos de quienes los practican. Estas conductas son altamente excluyentes porque
abarcan muchos aspectos del desprecio. Ademas de la conveniencia, otro mecanismo comun es la lastima en
gue se reconoce por conmiseracion, pero es una forma de manifestar que el individuo depositario de ella no
cumple con la valia necesaria para ser reconocido.
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Como puede observarse, la docente subraya la instruccion explicita de respeto a
partir su encuadre didactico, plantea las condiciones o las responsabilidades para con el
curso, pero no hay consenso sino consigna. Ella misma confirma que hay aceptacion, pero
que de esta no se desprende el reconocimiento. Los alumnos se limitan a acceder a trabajar,
pero lo que vemos es realmente escatimacion que ella refiere, a partir de lo que interpreta
de la situacion, como “aceptacion forzada”. Aun con el asentimiento de la clase, el
obstaculo es evidente debido al caracter comunicativo y socializado de la sustantivacion del
desprecio. Estos ejercicio prescriptivos de los/las docentes, sostienen por una lado la
concepcion unidimensional de algunos alumnos, y por otro, tienden a influir en el ambito
focalizado (el aula) y posiblemente se extienda a otros ambitos, pues el gesto y el
enunciado se configuran como modos habituales de interpretacion de lo cotidiano, en que
las intervenciones de este tipo, (las imposiciones), se extienden a otros espacios en que se
normaliza la obediencia “a medias” de la autoridad Yy la tolerancia a conveniencia, sin que

se abran posibilidades para el ejercicio del reconocimiento del otro como ser inteligible.

De vuelta al eje vertical de la pintura, esto es, la posicion del docente por encima del
alumno, se deriva una variante mas de la imposicion moral que es la accion correctiva. Su
dibujo resulta mas intrincado, pero sigue siendo la escena del aleccionamiento. Esta se
centra en la percepcion del desprecio por parte del docente que se transforma a su vez en
desprecio a quienes han despreciado. El/la docente en su afan de imponer una visién moral
a la clase, exhibe al grupo. Sin importar qué tan correcto o disciplinar se le considere, estas
acciones perpetuan (si se quiere a nivel inconsciente) el rechazo, pues el desprecio se
normaliza desde la posicion de jerarquia, lo que viene a intensificar la convencién de que

quien ejerce el poder tiene la facultad de negar al otro, de anularlo.
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Y todos: “jAshhhhh!”. Entonces les decia: “A ver, /t0 te la sabes?”, y el otro:
“1¢Eh?! ¢ Tu te la sabes? “Si, maestra, estd muy claro”. “A ver, vamos, diles por
favor, porque a lo mejor mis palabras fueron tan rimbombantes que no se
entendieron. ;Por qué no se los dices?” “jAh, bueno! Es que A+B tiene que ser
igual a C con un colorcito”. Y luego les decia: “;Entendiste?”, y el otro: “Si, si, ya
entendi”. Pero también, no aceptaban que el otro les dijera, entonces... asi como
que... jHijole! jCuantas aristas puede tener toda una actividad! (Docente 3,

comunicacion personal, 14 de junio de 2021)

Como sefialé, el dibujo de esta parte de la escena cotidiana es mas sinuoso. Ante el
abucheo generalizado, la docente se ve impelida a actuar porque ha interpretado el gesto y
la actitud de la clase como agresiva contra una persona. A fin de corregir, coloca
momentaneamente al agredido en un peldafio ligeramente superior al de sus comparieros
para hacerles ver, mediante la jerarquia otorgada, que la razén y la aceptacion son
impuestas. No hay dialogo ni reflexion entre los individuos que los lleven a reconocer su
acto, sino que son subordinados y descalificados por su abucheo. La postura de los
estudiantes y de la propia docente no se ha modificado, simplemente se ha contenido en
espera de que vuelva a surgir, y con suerte, vuelva a ser acallada, aunque cabe la
posibilidad de que el rechazo encuentre nuevas vias en el cotidiano para ser manifestado y
conservar, lejos de la mirada aleccionadora, su funcién despreciativa y perpetuadora de las

desigualdades.

Exhibicion y Competencia. El Alumnado ante la Mirada (o su Ausencia)
Descalificadora. Este otro grupo de escenas, muy cercanas entre si, se organizan por la

ubicacién en primer plano del despreciado. La sustantivacion se da por la clasificacion que
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se hace a la persona que es expuesta publicamente ante los demas, lo que representa
generalmente una censura. Su colocacion en el centro de la composicion se da por una
supuesta ausencia de un rasgo o por expresion de asombro ante algo que no se suponga que
deba pasar con esa persona desde el esquema de estimacion. Se observan a gran detalle
(cual si el espectador se acercara al cuadro), las formas, contornos y texturas de las
diferencias sefialadas como marca de los individuos, pues el hincapié esta puesto
precisamente en destacar, a veces de forma desmedida y exagerada, el supuesto rasgo que

determina a la persona como merecedora del desprecio.

Referidas principalmente “de oidas” en las entrevistas, las exhibiciones en el aula de
teatro de la ENP se dan principalmente por escatimacion y (paradéjicamente) por ignorar
publicamente. Sobre esto ultimo, el/la docente al no reconocer, exhibe a algunos
individuos, lo que es percibido por la clase y determina modos de relacion por su jerarquia
en una clara similitud con las escenas de aleccionamiento. La inactividad o pasar por alto
los desprecios en el aula, la inconsciencia, tomar al alumnado como un nimero, no
otorgarle un estatus de individuo (y por lo tanto hacerlo a un lado por diversas razones),
comprenden una serie de impedimentos para que las personas estén en posibilidad de
establecer relaciones genuinas con sus iguales o con el docente mismo; ello las convierte en
otras formas de omision que obstaculizan el ejercicio de la conciencia intersubjetiva y por
lo tanto del reconocimiento. Sin importar las justificaciones, incluidas las que dicen hacerse
en beneficio de la dindmica de la clase, la omision es el modo de exhibicion que mayor

posibilidad guarda de relacionarse con otras formas de desprecio.

La exhibicion también puede darse como consecuencia de un acto agresivo o

violento, aunque este no suceda en el aula. Similar a la sinuosidad compositiva y
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hermanada también a la imposicion moral, en este tipo de escenas el acto comunicativo del
docente lleva un hecho agresivo o violento al entorno concreto del aula que ha sido

cometido a proposito de la clase de teatro.

Hubo una ocasion en la que se iban a ver porque... siempre el punto era “El
Ramodn'®”, y siempre decian “El Ramoén” que es la escultura, entonces. .. yo una vez
lo vi, y le dije: ““;Qué haces aqui?”. “Pues aqui estoy esperando a mi grupo”. Y
eran como a las 5:00 de la tarde. Le digo: “Pero ¢t0 vas en la manana?”. “Pues si”.
“;Entonces tu grupo es en la tarde?”. “No, es en la mafiana, pero aqui me dijeron
que nos viéramos”. jAy! No sabes qué coraje me dio. jAy! jNo sabes! Entonces

le dije: “;Y a qué horas?”. “Pues me dijeron que aqui me esperara”. Dije: “jA
ver!”, le dije, “Me imagino que no has comido, ven, vamos”. En aquel entonces
pues no habia WhatsApp para decirles: ; Donde estan, alumnos? Entonces lo que
hice es (que) en la siguiente sesion... Le digo: “jNos vemos!, y este... No te
preocupes, ya vete a tu casa”. “Si, maestra, pero es que teniamos que trabajar”.
“No te preocupes, vete a tu casa”. Ya en la siguiente sesion platicamos con tu grupo
o con tu equipo”. Obviamente no fui directamente con ellos, sino que lo abri al
grupo y les dije: “A ver, pasa esto. Debemos tener tolerancia”, y a partir de una
serie de valores que les dije, fue asi como aterrizar, ;no? Aterrizar, aterrizar, y que
ellos descubrieran que fueron muy, pero muy mala onda con él, y que eso no se

hace, porque en un equipo de quien menos te esperas que va a sacar adelante el

16 En cada una de las nueve preparatorias, existe una escultura de la personalidad que lleva por nombre cada
escuela. Estos bustos que estan en las explanadas o espacios abiertos de los planteles, suelen ser el punto de
reunion de los estudiantes. Asi, es comun que digan “nos vemos en el Gabino” (en alusion a Gabino Barreda),
o al Erasmo, o al Ezequiel, etc. El nombre de la escultura en la cita esta modificado (no existe ningun
Ramén), para proteger la identidad de la docente entrevistada.
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trabajo, es a los que realmente estan rechazando. (Docente 3, comunicacion

personal, 14 de junio de 2021)

La extensa cita, nos habla de un acto violento y que puede poner en peligro a la
persona despreciadal’. En su afan de detener todo acto de ese tipo derivado de su clase, la
docente interviene y a pesar de su intencion de que el alumnado reflexione que lo ocurrido
representa una falta, pierde la oportunidad de gestionar un reconocimiento entre los
alumnos al evidenciar la falta ante toda la clase. Es probable que dicho acto haya inhibido
ese tipo de acciones en la clase y quiza en otras, pero dificilmente conseguira que el
desprecio desaparezca ni que los alumnos construyan empatia o conciencia del otro, pues la
exhibicidn dificulta el establecimiento de una relacion intersubjetiva que pueda derivar en

reconocimiento.

Prima hermana de la omision y la exhibicion, ademas de una forma muy difundida y
naturalizada en el cotidiano de las aulas de teatro, no solo del bachillerato de la UNAM,
sino que es heredada de préacticas educativas profesionalizantes, es la competencia
capacitista'®. Su principal elemento compositivo en la escena es lo denotativo, es decir, lo
explicito, aunque también se presentan casos connotativos o velados. En ambas, la atencion
esta orientada hacia la accion docente de poner a contender al alumnado lo que hace que se
potencialice la sustantivacion. No necesariamente se trata de una clasificacion directa de los

individuos, pero establece condiciones propicias para exhibir a las personas, y que estas

17 Baste recordar el caso de Jorge Barrera, alumno de escasos recursos de la Preparatoria 5, que fue victima de
una broma similar por medio de las redes sociales, lo que tuvo como consecuencia la desaparicion del alumno
el 26 de octubre de 2020.

18 De acuerdo Wolbing (citado por Toboso, 2017), el capacitismo puede ser entendido como una serie de
creencias, practicas y procesos de valoracion y favoritismo hacia ciertas capacidades ligadas a la
normalizacion, asi como la desvalorizacion de su ausencia. Ello, afiade Toboso, invade el pensamiento y
opera como discurso de poder y dominacion.
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sean rechazadas por ponderar habilidades o “capacidades” que socialmente (construidas en
un discurso y/o marco de valoracion) deben poseer. Aunque a veces se pretende hacer pasar
como tal, la competencia asi entendida, no es un incentivo a la creatividad o al desarrollo de

los individuos, es un ejercicio estamental y de discriminacion.

La principal forma de competencia referida, pero nunca asumida como una préctica
personal, es el famoso y viciado casting que es un acto clasificatorio sustentado en el
capacitismo. Parte de la idea, muy arraigada, de que s6lo unos cuantos deben tener acceso a
la experiencia artistica. En el contexto del aula de teatro de la ENP se manifiesta por
condicionantes o requisitos que escapan al control del estudiante como haber cursado
previamente con el/la docente, tener experiencia en el teatro, o presentar una prueba para
saber si el individuo posee X 0 Y caracteristicas, entre otras. Si el condicionamiento es
publico como una lista de requerimientos que buscan dejar fuera a algunas personas, o se
efectla la negativa a aceptar a alguien de manera publica, frente a otros, adquiere un grado
mayor de desprecio y es sustantivacion en el sentido que coloca la falta de
méritos/capacidades como el sujeto mismo. Es un acto de desprecio, una advertencia de que
ni siquiera te pares por ahi si no cumples con lo que supuestamente el arte exige. “El arte
no es para todos, solo para seres extraordinarios”, es la premisa bajo la que operan estos
desprecios y que el docente puede elegir ocultar bajo el discurso de la calidad de la atencion

o de la especificidad de sus procesos dentro del aula. En resumen, una falacia.

Retdricas, hechos y dichos en privado. Lo oscuro que sale a la luz
involuntariamente. Este grupo de escenas se caracteriza por su complejidad y
complicacion. Estan atravesadas por conceptos y practicas cuyas fronteras son mas porosas

y desdibujadas que en los casos anteriores y que representan cuestionamientos de
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importancia para las propias convicciones de los protagonistas. En sus relatos, los docentes
argumentan sobre una serie de dificultades y sobre ciertos procederes que a pesar de
permanecer reservados (en algunos casos), se filtran en los gestos, las acciones y los dichos

cotidianos.

Un primer grupo de estas formas de sustantivacion que clasifican a las personas
pueden catalogarse de retoricas democraticas y del “cuidado” de las personas en que se
anteponen, nuevamente, argumentos en beneficio de un grupo mayoritario. Estas actitudes
aparentemente luminosas, de ademanes amplios en los actos de las figuras del cuadro,
esconden signos de rechazo que pueden leerse entre lineas. Ejemplos de estas conductas por

parte de algunos docentes son:

e Evadir las situaciones complejas que se dan en el aula y decidir “no hacer énfasis”
en alguna caracteristica diferenciada de los individuos porque, a juicio de los
docentes, no resulta un acto justo.

e Justificar la separacion de una persona porque se corre el riesgo de ponerlo en
peligro dada su condicion, incluyendo el pretexto de que ya se estd completo en el
equipo o en la clase.*®

e Manifestar a los otros que, si no estan de acuerdo con las normas o decisiones del

docente, tienen la posibilidad de elegir irse.

En cualquiera de estas formas, lo que priva en las conductas y en los dichos,
parecen ser actos en que se salvaguarda a la clase, cuando en realidad resultan hechos

injustos y de desprecio porque se antepone la valoracion de los individuos como problema.

19 Recuérdese que la organizacion de los alumnos en las diversas opciones de Educacion Estética y Artistica
que se ofrecen depende del acuerdo directo de los docentes en los horarios y dias de asistencia.
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Aquello que se desea mantener en la oscuridad del cuadro, se filtra del lado visible como si
hubiera una luz que difumina y desvanece a los individuos, pero los hace perceptibles. Son
agresiones sostenidas en el marco valorativo de la “normalidad”, acciones antidemocraticas
y disfrazadas que no velan por la comunidad, sino que exilian y que gestan las condiciones
para un rechazo abierto. De darse la separacion o salida de un individuo, todos sabran que
ese alguien se ha marchado por ser ese otro, porque no se lo reconoce. Su lugar en la
composicion visual serd desplazado hacia las orillas del lienzo, la mirada y la atencion no
mereceran mas que un vistazo fugaz y sin importancia hacia esas manchas que hacen mutis
del cuadro o, con suerte, permanecen desdibujados en los margenes. Estos actos, gestos y
acciones cuidadosamente estructurados para ser lo mas persuasivos posibles, guardan gran
semejanza con la imposicion moral pues, se obliga “indirectamente” a las personas a

convivir o a dejar de hacerlo, lo que posiblemente aumente la potencialidad del rechazo.

Ante lineas tan delgadas entre lo respetable y rechazo, lo democrético y lo justo,
surgen muchas interrogantes que parecieran dejar al docente sin salida. ¢ El rechazo puede
considerarse legitimo? ¢ En queé casos? ¢Puede una solicitud de no trabajar con alguien ser
valida y no un acto de desprecio? ¢ En donde radica el derecho de alguien de no querer
hacerlo? Quiza un ejemplo muy claro sea de ayuda. Obligar a una persona a convivir con su
agresor no puede ser, en ninguna circunstancia, un acto democratico y tampoco es
desprecio por parte del agredido. Sin duda son situaciones complejas que el docente debe

valorar desde su postura de agente inmerso en el contexto en el que se presentan.

Hubo un momento que hasta la misma chava (ya no se llevan ahorita), no me
acuerdo de su nombre, ya no se lleva con este chavo, me decia: “No maestra, es que

no. Usted no sabe. Es que es muy... quiere tenerme todo el tiempo, quiere
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vigilarme, quiere controlarme, quiere tenerme asi. Entonces no, maestra”. (Docente

2, comunicacion personal, 14 de junio de 2021)

El justo medio entre rechazar, pero no despreciar, esta precisamente en el ejercicio
del reconocimiento, pues imponer la tolerancia y el respeto no llevaréa a él (como ya ha
quedado dicho en la escena de la imposicién moral), ni a establecer las condiciones de
libertad necesarias para que las personas estén en posibilidad de concebirse a si mismas
como individuos y entrar en contacto (intersubjetivo) entre conciencias libres. Por otra
parte, el no autorreconocimiento de las personas, producto de continuos desprecios, puede
llevar a fronteras insalvables en las relaciones de los individuos y a seguir perpetuando los

circulos viciosos de la exclusion.

A lo mejor tu como profesor no piensas que él no puede porque luego tl no sabes
nada, ¢l llega y te manifiesta “Yo creo que yo no puedo”, y entonces le dices: “No.
Si vas a poder, y aqui todos nos aguantamos y nos toleramos y nos respetamos”.

(Docente 2, comunicacién personal, 14 de junio de 2021)

La declaracion de la docente esté sin duda (como también su conviccion) orientada
a ser inclusiva. No obstante, enunciar que en el espacio del aula existe por obligacion la
consigna de “aguantar, tolerar y respetar” es contradictoria en si misma y se asienta en la
imposicion moral. Implica, por principio de cuentas, conceder que hay algo o alguien que
es molesto y que debe sobrellevarse (aguantar); que el otro ha realizado conductas,
opiniones o précticas a las cuales se le debe condescendencia (tolerar), pues estas
extralimitan lo que es debido y que incluso pueden ser repugnantes (Torres Ruiz, 1985); en
segundo término, y de ahi la contradiccién, el concepto respeto hace referencia, en su

puesta en practica, al reconocimiento del otro.



95

Por otra parte, los hechos y dichos en privado, asi como una serie de
murmuraciones a las espaldas del otro sustentadas en la descalificacion, son
sustantivaciones que parecen estar ocultas pero que en realidad se cuelan a la escena de la
retorica, incluyendo las reflexiones del docente. Parecieran no ser una sustantivacion
entendida como una conducta social y comunicable puesto que esta permanece en la
intimidad, sin embargo, hay que reparar en que si tienen injerencia directa en los actos del
docente. Es como si en los rostros representados en estas “pinturas” pudieran adivinarse las
intenciones en los rictus de los protagonistas plasmados en el lienzo. Aunque no se quiera,
las valoraciones que se tiene sobre el otro diferente, se traducen en gestos y actitudes que
son visibles en la cotidianidad. Puede ser que no comunique a la clase o al alumno lo que se
piensa de él/ella, pero pasan a formar parte de la consideracion que el docente tiene del
alumno, del otro, y por lo tanto se dejaran ver en sus interacciones, veladamente o no, pues
su relacion intersubjetiva esta condicionada por el marco valorativo. Luego entonces, si
cumplen con el componente socializador y por lo tanto seran comunicables por otros actos
que no sean el habla. Los relatos de los docentes corroboran que existen un sinnimero de
intercambios de este tipo con sus pares (otros docentes 0 agentes educativos) en espacios
formales e informales, no obstante, las entrevistas reflejan mayormente reflexiones para
consigo mismos. La gran mayoria de las veces, sin notarlo, estas se traducen en factores
excluyentes y obstaculos para el reconocimiento de las personas sin importar estados o
condiciones especificas y que, pese a sus buenas intenciones, son justificaciones del
desprecio sostenidas en el marco valorativo que prima por sobre la relacion educativa,
como lo devela la Docente 3: “Cuando llegd a Teatro VV conmigo me decia: ‘Ya estoy bien,
ya estuve en una terapia y me fue muy bien’, y lo veo y dije, le dije ‘Yo creo que todavia

no, pero en esas andas, ;/no?”. (comunicacién personal, 14 de junio de 2021).
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El lenguaje normaliza, se cuela en nuestro hacer cotidiano, se traslada a nuestro
hablar y determina el modo en que construimos la realidad pues puede decirse que
pensamos en esos términos. A pesar de tener y manifestar una declarada actitud e
intenciones inclusivas, estas valoraciones en privado se anteponen a la autorrealizacion del
alumno, objeto de la sustantivacion, y son por lo tanto un obstaculo. Estas retoricas, estos
dichos y pensamientos en privado, asi como otros de orden publico a los que he hecho
alusién, no son calificativos ni estandares de buenos y malos docentes. Son un elemento
estructural que nos es comun a todos y a todas como parte de instituciones educativas y una
sociedad altamente discriminatoria, que precisa que todos sus miembros ejerzan conciencia
critica sobre si mismos y los demaés, en un ejercicio de deconstruccion personal y
profesional. Esta escena (y este trabajo en general) solo vienen a poner la mirada sobre esos
prejuicios y construcciones sedimentadas que son los causantes del desprecio, esas ideas
gue no hemos podido revisar y transformar en nosotros mismos acerca de las concepciones
que se tiene de los estudiantes (en general o en ciertas situaciones), y que como en el

cuadro que acabo de resefiar los coloca como manchas carentes de significado.

2.1.2 Formas de Desprecio entre Iguales

De menores dimensiones que sus comparieras protagonizadas por los docentes,
estan las escenas en que el alumnado es el personaje principal del desprecio hacia los otros,
es decir, entre iguales; ello no quita que el tema que les ocupa sea una vision de la realidad
humana relacionada con la vida cotidiana en las aulas de teatro en la ENP. Los asuntos que
retratan resumidamente estas escenas no renuncian a la idea de la representacion de la vida
cotidiana por su brevedad, pues sin atender a su dimension y siguiendo con la idea eje de

este relato, la pintura de género elige las actividades que forman el tejido de la vida
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humana, y dimite de representar lo que se sale de lo corriente y lo inaccesible (Todorov,
2013). Sus dimensiones no son reflejo de que los detalles en la vida ordinaria de las
relaciones del alumnado sean parcos, sino que en esta investigacion la gran mayoria de la
informacion recogida en el campo testimonia las acciones de los docentes, pues son ellos
quienes tienen la palabra. No obstante, en los registros existen referencias a las relaciones

entre alumnos.

Evasiones. ¢ Confort o Desprecio Travestido? La marca caracteristica de estas
pequefias composiciones de las conductas y actos habituales en el alumnado, esto es, el
signo iconico® predominante que remite a las cualidades sociales de esta escena, es la
evasion. Los docentes sefialan en repetidas ocasiones conductas en que el alumnado evita el
contacto con los otros, los “diferentes”. A su juicio, esto hace evidente que no acercarse es
un modo de repulsion, y como tal, un acto comunicativo que enuncia que no hay voluntad
de reconocer; luego, existe desprecio. El modo mas comun de escape es ir a trabajar
constantemente con las mismas personas, accion en la que pueden confluir dos aspectos: la
resistencia y el menosprecio. En lo que toca a la primera, tiene su origen en la inseguridad y
necesidad de situarse en una zona de confort, ya sea por inhibicion o por falta de confianza,
como lo menciona el Docente 1: “Si hay mucho eso de «Me quedo en este grupo porque
son mis amigos», ¢no? Pues si, eso es obvio, es por comodidad, por tranquilidad, porque

estan ahi tus amigos, quieres trabajar con ellos” (comunicacion personal, 18 de marzo de

2021).

20 De acuerdo con Zambrano (2012) el signo iconico remite a cualidades convencionales, y por lo tanto
sociales, en que se reconocen las figuras que se representan en un cuadro.
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Como es evidente, el docente desde su experiencia sabe que en el cotidiano del aula
se dan renuencias, y que estas son parte del proceso y de la curva de aprendizaje de cada
estudiante en una actividad que demanda del alumno cambios significativos en su sery
hacer en el aula. Los vinculos socioemotivos, ya sean de reciente construccion o
establecidos fuera del espacio escolar, ofrecen al alumnado alivio a las tensiones
provocadas por actividades y dindmicas desafiantes. Sin embargo, como lo corroboran las y
los docentes, estas conductas se van modificando en la medida que el alumnado va

construyendo nuevas relaciones significativas con la clase y con su entorno.

Eso si lo he visto, chicos que no se conocen, que llegaron, estan en su segunda o
tercera semana, que son de distintos grupos, ademas probablemente hasta de
distintos turnos, salen del salon con su mochila y se van platicando: “O sea, jno
manches! Es que tu dijiste esto, es que yo dije aquello, es que me puse nervioso”.
Eso ya les permitio acercarse. Acercarse poquito, pero acercarse, porque tal vez la
siguiente platica sera: “Oye, ¢y si volvemos a trabajar juntos? Oye,

me gusto trabajar contigo. Oye... este... tU vas en la maiiana y yo en la tarde... pero
pues a ver si un dia te encuentro”. (Docente 1, comunicacion personal, 18 de marzo

de 2021)

A pesar de que estas experiencias positivas son habituales en el aula de Educacién
Artistica, también se da con mucha frecuencia el segundo aspecto de la evasion que se
refiere a la escapatoria al reconocimiento y de una confrontacion (directa o no), pues en la
relacion intersubjetiva nos enfrentamos a una demanda de correspondencia. La evasion al
reconocimiento es entonces un gesto o accion que anuncia que no se desea estar con el otro

sin decir, argumentar o especificar la causa o su procedencia. Es su presencia, la del otro, lo
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que les hace eludir el contacto, y, por lo tanto, es negacion y menoscabo a la integridad; es
un acto publico y social entre pares que anula. Con tal de continuar la dinamica de la clase,
los docentes (de acuerdo con el testimonio de los entrevistados), contienen y atentan estas
conductas, estos juegos entre sombras y luces entre los sujetos protagonistas del cuadro.
Las profesoras y los profesores suelen normalizar estas situaciones aduciendo la generacion

de vinculos seguros, pero se trata de la comodidad como escudo para negar al otro.

No eran... haz de cuenta que eran parejitas nada mas, ;no? Parejitas que se
llevaban. “Yo me llevo con este, y luego... yo me llevo con este, y luego... yo me
Ilevo con este, y nada mas. Con estos nos llevamos”. Pero mas alla, no. Y porque
percibia que habia un desprecio hacia los demas compafieros, y que tampoco
puedes, asi como que profundizar mucho. No, no podias profundizar, pero
simplemente hablaba con ellos y les decia: “Bueno, pues las cosas son asi”. Eso era

lo que yo hacia. (Docente 2, comunicacion personal, 14 de junio de 2021)

La declaracion de la docente en cuestion es un lugar coman, no hay tiempo de hacer
muchas cosas. Dinamica reconocible en las aulas (si se repara en ello), desde que tenemos
conciencia del ambiente aulico y que refleja una normalizacién de las relaciones
socioafectivas, algo que pareciera estar ahi desde que el aula es tal. Sin embargo, es el
marco valoral tomando cuerpo en una accion de apariencia que sistematicamente orilla al
otro, al rechazado, a los margenes de la participacion; un juego selectivo que se hace
moneda corriente. La dinamica escolar es parapetada como un pretexto pues no hay tiempo
de que los seres humanos reflexionen y construyan vinculos, sino que resuelvan lo mas
pronto posible las actividades que dicta un plan. Otorgarle el valor de dado por hecho, es el

desprecio encubierto en una careta de “creatividad express”, a sabiendas de que algunos se
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quedaran en el camino, y lo que es peor, pareciera que el sistema y la dinamica social entre
iguales esta preparada para ello, para ir haciendo a un lado a los de condiciones menos
favorecedoras para la competencia. Es una forma autorizada de irles anulando y seguir

dandoles el lugar que socialmente, el mismo marco les ha impuesto.

Ademaés de la evasion, otro signo presente en estas escenas, también normalizada y
solapada en las tensiones diarias entre los sujetos, es la risa o la burla evidente. Esta
sustantivacion esconde el desprecio en el humor, lo materializa, y hace evidente la
jerarquizacion, y, por lo tanto, la clasificacion de las personas. Se trata de impulsos sonoros
que impactan en la psique de los individuos y en las relaciones sociales que se dan al
interior del aula. Pocas veces la risa es condescendiente, a lo mucho en situaciones que
sabemos que nos son comunes, como el enamoramiento. Fuera de ello, es un mecanismo de
regulacion social. La risa (reparemos en la comedia), coloca a quien rie como moralmente
superior con respecto a quien es sefialado. Si pensamos en esta escena cotidiana como
composicion visual, el enfasis y el detalle estara puesto en las muecas y los gestos de quien
rie y que hace evidente su superioridad; tendra el primer plano en el arreglo visual. Esta
preponderancia de lo gestual y sonoro, de elementos de comunicacion no verbal que resulta
apabullante para los individuos, y que aplica en la vida cotidiana y en las producciones

simbolicas, es uno de los mecanismos anuladores mas especializados.

Si habia una especie de momento en el cual decian... los chavos te dicen: “ES que
en todas las clases es igual, maestra. No le haga caso”. Esa es una. “No se
preocupe, con todos los profes se comporta igual, no haga caso”. O de pronto

escuchas risitas, se burlan. Risitas, sobre todo a los que eran asi como de lana, esos
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“1Ay, es que no! Finge, es que él finge. No es cierto maestra, no es cierto”.

(Docente 2, comunicacién personal, 14 de junio de 2021)

En el relato de la docente, no solo se presenta la risa como mecanismo de
separacion de los individuos, de su simplificacién, sino que esté precedido y seguido de
justificaciones discursivas sobre la risa, pues se sabe que es descalificatoria, asi lo hemos
aprendido en nuestras interacciones dentro y fuera de la escuela. Quienes ejercen los
impulsos sonoros desaprobatorios, sustentan su desprecio en un supuesto fingimiento del
depositario del rechazo, cuando en realidad estan travistiendo su desprecio en una forma

evidente de desaprobacion que busca influir en los otros, en este caso en la propia docente.

La sustantivacion en la ficcion. De especial interés en esta serie de composiciones
del desprecio entre pares, resulta una que es exclusiva del aula de teatro, la sustantivacion
en la ficcion. Se trata de un pseudoreconocimiento de la familia de los desprecios
travestidos en el que un individuo se escuda en la ficcion para manifestar pablicamente que
reconoce al otro, pues trabaja con el/ella y, sin embargo, al salir de ficcion no conserva esa
correspondencia. Tanto moralmente, como en el ejercicio de la teatralidad, se trata de una
mentira, de un fingimiento (Mendoza, 1999). Al estar en ficcion siempre hay una franja de
la conciencia que sabe que el otro esta en la misma convencion, en la que a pesar de
encarnar o imitar a un personaje, es ese otro, su persona, la que esta en juego. Por ello,
acceder a trabajar con alguien sin reconocerlo es fingir, porque se pretende que esa persona
es depositaria de un reconocimiento cuando solo se usa la ficcion como mecanismo a
conveniencia. Algunos docentes consideran que esto puede ser parte del proceso de
inclusién y reconocimiento pues ya hay un acercamiento entre los individuos que podria

llevarlos a construir un vinculo. Sin embargo, esto resulta falso desde el entendido del
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reconocimiento y el sustento teérico en que se basa esta categoria de analisis, pues no se
representa o se significa en el plano ficticio, se trabaja con personas (construyendo ficcion),
en la realidad, siempre. No hay aprecio-reconocimiento, solo aceptacion limitada a los
intereses de quien finge, pues tergiversa a la propia ficcidon que se convierte en una forma

de proteccion de aquello que le causa el otro.

En ese sentido, entonces como que empecé a ver que los chicos ya estaban
trabajando con él, pero a nivel de personaje, no a nivel de personas. Entonces, esto
me ayudo porque ya no estaban en ese terreno de estudiantes, sino que ya estaban
trabajando en una historia con otros personajes. (Docente 3, comunicacién personal,

14 de junio de 2021)

La docente hace evidente que el estimulo que priva pertenece a la realidad, el
rechazo que le produce el otro. Pese a la confianza que le provoca a la profesora la entrada
de los alumnos a la ficcidn, pues ahi podra construir elementos significativos que
modifiquen la relacién intersubjetiva, esta se encuentra impedida, o al menos
significativamente afectada, pues la relacion lo esta. Se hace dificil, aunque no imposible,
que la apuesta de la profesora resulte. La interaccion con el compafiero, con el partner, esta
rota desde su establecimiento. El intercambio de estimulos hara que la propia ficcion sea
dificil de construir pues la fuente que le alimenta se encuentra en entredicho. Si la ficcion
se construye entre dos 0 mas personas que reciprocamente confian el uno en el otro, si
reaccionan de acuerdo con lo que mutuamente se proveen, y si confian sus emociones al
otro, entonces es poco probable que el mecanismo se establezca en casos como el referido.
A lo mas, podréa gestarse alguna especie de ficcion bizarra que lo que hara es conducir a un

juego perverso de fingimientos, que incluso pueden llevar a desdoblamientos del desprecio
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aun mas intrincados y alarmantes para quien sufre el menosprecio, como la risa/burla en la
ficcion. En ella, el desprecio y la risa son cobijados por el personaje, pero el depositario es
el otro en la realidad. La pintura cotidiana, aprovechando nuevamente la metéafora, se
apropia de elementos metanarrativos (cuadros dentro de cuadros), realidades que remiten a
otras, desprecios disfrazados de juegos que resultan en desprecios rebuscados, retorcidos y
demoledores para quien los padece. Pueden resultar muy dificil de detectar pues no se
manifiestan directamente a los otros, sin embargo, como se ha dicho, hay indicios fuera de
la ficcidn que pueden indicarnos que esta se encuentra fracturada desde su nacimiento, y en
la que se manifiesta el desprecio en una situacién en que la risa traspasa la frontera e invade
lo social. Lo escondido se hace patente ante nuestros 0jos que son testigos de estos juegos
de ilusiones que amplifican los desprecios que terminan por estereotipar a las personas y
que nos revelan la crudeza y lo intrincado de los mecanismos de la sustantivacion del

desprecio.



104

3. La Fragilidad Amenazante

...el colegio es ese lugar donde se recorta todo lo que
sobresale, y no, no son solo los profesores, también tus
compafieros se entregan con dedicacion y crueldad a
proteger la norma: largirucho, gordo, vaca,
ojoschungos, maricona. El colegio como invernadero
para bonsais. La convivencia como proceso de poda.
(Ovejero, 2019, p. 222)

La palabra fragilidad proviene del latin fragilis, y esté formada etimoldgicamente de
los componentes Iéxicos frangera, que significa quebrar o romper, ilis, que expresa aquello
“que se puede” y del sufijo dad, que es una cualidad. En sintesis, significa atributo del que
se puede quebrar o romper (Anders, s/f). Emparentada con esta, la palabra fragil proviene
del mismo vocablo latino y esta relacionada con otros similares que nos ofrecen
significados sugerentes en el mismo sentido de quebrantamiento, tales como naufragio o

fracaso.

Esta palabra, entendida desde las ciencias médicas, es un concepto ligado a las
personas mayores de edad y que se usa sobre todo en la geriatria. Zufiga (2020), declara
que incluso en este ambito, se trata de un concepto proclive a la conflictividad y que es
materia de discusion constante ya que incorpora aspectos fisicos, psicoldgicos, sociales e
incluso de comportamiento. Sin entrar a detalle en esas discusiones, el concepto esta
coligado a una serie de caracteristicas entre las que destacan la dependencia de los
individuos para satisfacer sus necesidades bésicas (sociales o fisioldgicas), dificultades para

realizar actividades de la vida diaria, establecer comunicacion con otras personas,
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incapacidad de resistir agresiones, y una tendencia al aislamiento y a la poca o nula
participacion social. Como es previsible, el concepto se ha ido reconfigurando a lo largo del
tiempo y se ha asociado a factores bioldgicos primordialmente, pero en los Gltimos afios se
han sumado otros como los psicoldgicos, los cognitivos y los sociales, 1o que le ha llevado
a formularse en términos multifactoriales sin que por ello haya ganado claridad. Es
precisamente esta ambigledad sobre la que llamo la atencion para construir esta segunda
categoria, pues este caracter indeterminado es parte sustancial del imaginario que nos

construimos sobre lo distinto.

Si se piensa en el otro/la otra como encarnacion de lo diferente o lo diverso,
facilmente se puede hacer la asociacion con la fragilidad. De acuerdo con Skliar (2005), la
palabra otro arrastra su legado, su culpa, su falta y reparacion. Ese “otro” (I1éase fragil) es
aquel al que se le encasilla y se le designa. En este nombrar hay una especie de aura que le
circunda y que es indeleble; la de carente de algo. A esos 0 esas que se pretende pasar por
el ilusorio tamiz de lo homogéneo, se les supone y asume como un desvio (a veces
literalmente serdn nombrados asi, desviados), se les configura como anormales, y sin
embargo son peligrosos; lo son porque quien los califica los mira como necesitados de una
migaja asistencial. Si lo ponemos en términos escolares, de una migaja pedagdgica, una
limosna de modificacion al interior del aula que venga a subsanar su dependencia, a
reformar su modo de comunicar, a rescatarlo de su aislamiento, a reivindicar su
participacion. Su “fragilidad” se mide en referencia a la normalidad. Quien no entra en el
cuadro, quien no alcanza a integrarse a esa nebulosa media comun, y si a pesar de los
enmiendos no consigue entrar en sus margenes, es entonces endeble, detestable, fragil,

propenso a naufragar.
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Estos seres “deficientes”, cargan una etiqueta lapidaria, una “imposicion de una
supuesta identidad tnica, ficticia, y sin fisuras de aquello que es pensado como normal”.
(Skliar, 2005, p.15). Personifican todo lo opuesto a la idea de norma, y por consiguiente de
las asociaciones con lo correcto, lo positivo, lo bueno; los anormales deben ser controlados
por aquello que parecen ser. En el marco valorativo al que he hecho mencion, esta
arraigada la idea de normalidad, esa “ficcion que se establece a proposito del cuerpo
normal, lenguaje normal, comportamiento normal, aprendizaje normal” (Skliar, 2012, p.
180). Aunque pueden intuirse las pinceladas y rasgos de este retrato, aqui interesa saber
codmo se constituye esta falsa representacion de ese otro en el contexto del aula de teatro de

la ENP.

Desde la vision de Byung-Chul Han (2017), todo otro, todo “expulsado” es portador
de la negatividad pues nos la presentan, nos la expone, la coloca al alcance de nuestra
percepcion. La encarna ya sea por su condicion neurocognitiva, sexo, género, religion,
etnicidad, extranjeria, o una multiplicidad de rasgos y combinaciones entre estos. Se
califica a estas personas como fragiles, dependientes, incapaces, poco resistentes, proclives
a la agresion (de ellos para el mundo y del mundo para ellos). La atribucion aplica a unas
mas, a otras no tanto, dependiendo de su distanciamiento del esquema de estimacion. Como
quiera que se les ubique, se les puede relacionar con facilidad con otro concepto conflictivo
en la investigacion y en la educacion, la vulnerabilidad. A decir de Luna (2008), aquellos
vinculados a la vulnerabilidad desde una vision estrecha, “parecen necesitar una proteccion
especial” (p. 1), como si lo que privara y prevaleciera en estos individuos fuera la condicion
humana de la fragilidad, que son problematicos y merecen compasion. Asi, se les infantiliza

desde una postura paternalista, se les categoriza, se les marca con una etiqueta que



107

dificilmente se les retirara en su tiempo de vida; se les estereotipa. De este modo, como
puede apreciarse en la Figura 4, la amenaza que implica la presencia del otro se articula

entre conceptos vagos, pero de gran peso en las relaciones entre individuos.

Figura 4

Esquema de Aproximacion al Concepto del Otro como Fragilidad Amenazante

indefenso

endeble vulnerable

fragilidad
amenazante

indeterminado

Fuente: Elaboracion propia.

A pesar de que sea evidente la vaguedad de los depositarios del desprecio, estan ahi.
Se suele pensarlos como fragiles, vulnerables y, paraddjicamente, al etiquetarlos se les
desprotege y expone. Se les estigmatiza porque resultan sumamente amenazantes en la
medida que el yo entra en conflicto pues percibe una brecha en los codigos de accion, en las

relaciones normalizadas y constituidas en el marco valoral. Han (2017), nombra a este
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estado de tension como ruido, una manifestacion del miedo que suscita lo extrafio, lo
siniestro y lo inhospito. El filosofo surcoreano basara esta afirmacion en las ideas
heideggerianas en torno a la percepcién y al desmoronamiento que sufre el comportamiento
habitual, pues “el derrumbe del horizonte familiar de la comprension causa miedo” (p. 48).
Se trata de un miedo social, pues ante su presencia y el dolor que provoca el otro, lo que
desestabiliza es la comparacion que nos pone frente la posibilidad de no responder a las
exigencias sociales que nosotros mismos nos imponemos. De ahi que se rehaya de lo
negativo, porque lo igual, lo normal, lo establecido en los margenes permisibles alivia. En
cambio, lo distinto expone al yo ante su propia inestabilidad, lo que le coloca ante un
escenario donde se cae a pedazos la uniformidad, y como consecuencia, le incomoda y le

pone en disyuntiva.

Como todo conflicto, este impele a actuar de alguna forma y se da en un espacio y
tiempo especificos. Una vez mas recurro a Han (2017) quien define esta latitud y espacio
como umbral. Transito a lo desconocido y acontecimiento de una nueva relacion con la
realidad, es decir, el lugar de la transformacion que duele. En complemento a ello, y de
relevancia para los fines de esta investigacion, esta la mirada que la artista plastica Daiana
Lukacs (2016), nos ofrece. De acuerdo con la autora, los umbrales son los “momentos de
cambio de la conciencia” o “las vias desde un punto a otros posibles puntos” (pp. 22-23); la
primera definicion ofrece un sentido de apertura, mientras que la segunda uno de
incertidumbre. Representan la entrada del yo (de lo identitario, de lo simple y uniforme), en
contraposicion a lo otro (a lo multiple y diverso); ese otro es la sombra, lo indefinido, lo

oculto.
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En lo que respecta a esta investigacion, el aula de teatro sera considerada como el
soporte del umbral y referente espaciotemporal en que suceden los encuentros con las
diferencias, un quicio de acceso a un mundo reconocible, pero incierto, donde han de
encontrarse obstaculos, pero también oportunidades (a veces insospechadas) de bdsqueda y
de realizacion del ser. Vale la pena una consideracion, que el umbral exista no garantiza
que quien es llamado al encuentro con el otro lo asuma. Si se decide, 0 se esta en
condiciones de abrir los sentidos y penetrar a ese mundo, al espacio-tiempo de las
posibilidades, se estara pensando en el umbral como posibilitador de una transicién. Sin
embargo, cruzar a sentidos cerrados con la pretension de ser portador de una especie de
auto proteccion (pues el otro ha de estar ahi, la sombra no desaparece por cerrarse a si
mismo y pretender construirse un refugio), es entonces pensar el umbral como persistencia.
Ser consciente del umbral implica abrir los sentidos, darle paso a la percepcion del otro y
dejar que me invada; de ahi que resulte doloroso. En cualquiera de los casos, umbral
implica necesariamente movimiento, involucra mirar la entrada y atisbar el otro lado. Aun
asi, lo que ha de encontrarse en el transito puede hacer que los sentidos se saturen, “se
pueden producir alteraciones de la conciencia a causa de emociones fuertes como el miedo,
la obsesion, la euforia, etc., que a su vez hacen percibir la realidad de manera distinta”
(Lukacs, 2016, p. 31). Es precisamente este el caso de la fragilidad amenazante, pues en el
umbral se manifiesta la contrariedad y el predicamento en que se pone el marco de
valoracion, lo que duele y desafia, y que puede llevar a desear la ausencia de la
discordancia; es dialéctica entre lo que conforta y lo que confronta. Por eso ha de acallarse,
para impedir y bloquear la sensibilidad propia ante el otro mediante el silenciamiento,
poniendo distancia y barreras al ruido, y “a las escisiones en el aparato psiquico” (Han,

2017, p. 87), que producen las voces que proceden de lo diferente.
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Para entender como es que se enmudecen estas voces Yy presencias, recupero el
concepto diferencialismo acufiado por Skliar. Se trata de una actitud de separacion y de
disminucion de algunos rasgos en relacion con la amplitud de diferencias que son
inherentes al ser humano. “Consiste en separar, en distinguir de la diferencia, algunas
marcas “diferentes” y de hacerlo siempre a partir de una connotacion peyorativa” (Skliar,
2005, p. 16). Para el autor hay tres formas o argumentos que sirven para colocar estas
marcas diferentes: el argumento de la completud, el de la I6gica de la explicacion y de

comprension, y el de futuro en la educacion?. Esta categoria retoma solo los dos primeros.

Silenciar o diferenciar por completud es pensar al otro como incompleto, de hacerlo
incompleto, de fabricar y producir su incompletud; es la violencia del completamiento, esa
necesidad de declarar que le falta algo que el yo tiene en ese intento de acallar el miedo. Por
su parte, silenciar o diferenciar por explicacion y comprension se referira a la invencion de
la incapacidad del otro, explicando mediante argumentos que se transformaran en pruebas
con el afan de convencerse a si mismo o a los deméas. Ambas formas son evidencia de que
“la designacion no €s mas ni menos que una de las tipicas estrategias coloniales para
mantener intactos los modos de ver y representar a los otros, y asi seguir siendo, nosotros,
impunes en esa designacion e inmunes a la relacion con la alteridad” (Skliar, 2005, p. 17), y
asi perpetuar hasta el hartazgo “las formas violentas, desmedidas y desmesuradas, por
encausar indtilmente cuerpos, mentes, lenguas, que no se habian desviado de ningun

camino” (Skliar, 2012, p. 183). A través de ellas, se sigue jugando el juego de no moverse,

21 El argumento del fututo en la educacion es resumido por Skliar (2012), como una temporalidad en que se
despoja a los nifios de su presente por ponderar lo que seran en el futuro gracias a la educacion. Es una
especie de promesa permanente que niega lo que se es por lo que se debera ser, una perpetua postergacion que
impide darle sentido y significado a la existencia (en el aqui y en el ahora) de quien esta siendo educado.
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de no dejarse afectar por el otro y de catalogarlo permaneciendo siempre en la comodidad

de lo igual (Han, 2017).

De este modo, la fragilidad amenazante es la metafora por oposicion que sirve de
concepto para explicar la percepcion de lo(s) diferente(s) en el aula de teatro de la ENP
como problemaéticos. El concepto pretende ir mas alla de una mera enumeracién de las
supuestas causas del desprecio y producir una aproximacién al retrato ficticio del otro
amenazante en el marco valorativo de este contexto. Tomo la idea de lo diferente entendido
como traducciones de las diferencias inherentes a todos los seres humanos, convertidas en
marcas o etiquetas peyorativas que provocan ruido (en términos de Han), lo que causa
miedo-dolor y perturba el marco valorativo enraizado en la idea de normalidad que
ficcionaliza, y que con ayuda del diferencialismo y sus dos principales argumentos
(completar y explicar) silencia al otro desapareciéndolo, distanciandolo o colonizandolo.
De este modo, se perpetla el marco valorativo entendido como constructo convencional y

unidimensional que pone en accion la sustantivacion del desprecio.

En sintesis, como puede apreciarse en la Figura 5, la fragilidad amenazante es la
presencia de lo diferente, del otro asumido y pensado como encarnacion de la negatividad
desde un marco valoral normativo, que, al poner sus diferencias al alcance de la percepcion,
provoca conflicto. Ello impele a su vez a quienes se asumen como dentro de la norma a
silenciarlos, suprimirlos, reducirlos a unos pocos rasgos, a una sustantivacion del desprecio

que abona a la invencién cotidiana de los/las/les diferentes en el aula de teatro de la ENP.

Figura 5

Esquema General de la Fragilidad Amenazante
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3.1 Dos Retratos: Crisis e Idealizacion

El proposito de utilizar la idea de retrato para organizar la interpretacion de esta
categoria se debe a su intencion primera como género pictorico, tal cual se hizo en la
categoria previa con la pintura de género. El retrato es una representacion de un sujeto,
individual o colectivo que, sin importar el estilo o el arreglo estético que intervenga en la
creacion, siempre nos deja una idea del o de los sujetos retratados. Aunque resulta evidente
gue no es mi interés desarrollar un tratado sobre el género, me parece prudente aclarar que
el uso del termino responde a una forma de construccion de sentido acerca del modo en que
se concibe a los sujetos diferentes, a los otros, pues si bien un retrato intenta proveernos de
una imagen de la realidad, esta se encuentra estructurada a partir de falsedades; nos arroja
una serie de sefias de identidad mediante artificios. Se trata de una especie de engafio
deliberado pues sabemos, ante todo retrato, que no se trata del sujeto (individual o
colectivo), sino de una serie de elementos que se organizan, visual o textualmente, para

presentar a ese otro. Puede decirse entonces gque la convencion primigenia de quien hace y
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quien mira (o lee) un retrato es la de la verdad o la atribucion de esta. De acuerdo con
Aumont, el retrato “tiene siempre una relacion con la verdad” (citado por Martinez Artero,
2004, p.15). Lo que interesa saber aqui, es de qué verdad se trata. Anticipo que nunca un
retrato dara cuenta de un individuo o un grupo de personas, pero siempre se les presupondra

en ese lugar llamado retrato.

De los dichos de los docentes en las entrevistas pueden recogerse fragmentos que,
por su constancia y regularidad en los relatos, resultan significativos. Se trata de una serie
de evocaciones provenientes de percepciones psico-emotivas y sus correspondientes
racionalizaciones acerca de las irregularidades y asimetrias que le dan sentido al conflicto,
al ruido que se suscita en las personas dentro del aula de teatro de la ENP, pues como se ha
sefialado en la construccion de esta categoria, la presencia de la diferencia, o al menos su
alcance a la percepcion, causa desgarros y rompimientos en la rutina, asi como en la
seguridad de lo idéntico y previsible. Los testimonios de los entrevistados no contienen
listados 0 enumeraciones de caracteristicas de la amenaza en bloques definidos, sino que
los rasgos se asoman en sus expresiones y narraciones tanto de experiencias directas, como
de lo que han escuchado o asumido (muchas veces inconscientemente), desde sus

(de)formaciones profesionales y trayectoriales.

Los retratos aqui presentados, son reflejo de las sensaciones que se perciben en su
contexto y que se repiten con cierta frecuencia y semejanza, lo que me permite cotejarlos y
sintetizarlos. Son una especie de evidencias de la “realidad” que se experimentan en las
aulas de teatro sin que estas tengan una localizacién precisa o exacta. Como dispositivo del
marco relacional y de estimacion, estos retratos representan un elemento fundamental en la

comunicacion cotidiana y literalmente contaminan las relaciones entre los individuos. Se
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trata, en todo caso, de parecidos identificables con ese otro y no necesariamente que todas y
cada una de las particularidades aqui apuntadas estén presentes en todos los otros de todas
las aulas de teatro de todas las preparatorias. Lo relevante, como pretende demostrar esta
interpretacion, es la trascendencia de este imaginario contextual, aqui tildado de retratos,
para intentar establecer distancia con ellos y no que provoguen, como ya lo hacen,

distancias insalvables entre las personas.

3.1.1 Retrato Ficticio del Otro Amenazante

La puerta de entrada a la representacion del perfil que sobre el otro-diferente se
erige en el aula de teatro de la ENP, o el primer elemento constituyente del otro-fragil
amenazante, se identifica por una apreciacion de indole escolar-administrativa desde la
mirada del ser docente, que de a poco, profundiza en rasgos psicoldgicos, sociales y de

comportamiento dentro del aula como si de un micro ecosistema se tratara.

Las y los docentes entrevistados declaran que se percibe al alumno diferente como
fuera de la norma y extrafio al ambiente aulico, puesto que no pueden hacerse ciertas cosas
con ellos como regularmente las llevan a cabo con el resto. Las caracteristicas que se
sefialan y explican a continuacion, los lleva a afirmar que no se les puede evaluar o que las
actividades y tareas simplemente no se pueden hacer. Ante la presencia de las diferencias,
de unas mas que otras, las actividades son calificadas como carentes de sentido dado que
estos individuos no responden a los ejercicios, no trabajan a la velocidad a la que
acostumbran los docentes o simplemente se “cierran”. De cierto modo, los entrevistados

coinciden con que los/las/les diferentes hacen complicado el trabajo y la practica teatral.

El aspecto que parece regir por sobre el resto, la regularidad y por lo tanto la

especificidad de esto otro, es la conducta disruptiva. Es esta, la aparente semejanza que
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provee el retrato con la realidad. La forma de referirla es variada, pues los otros en los
relatos, ya sea de primera mano o de “sabidas”, agrupan comportamientos incoherentes o
que no corresponden al rol del alumno. Entre ellos se encuentran los comentarios fuera de
lugar, la insistencia (que llega a la molestia), las personalidades vehementes e incluso la
soberbia. Destaca en la percepcion del profesorado que los alumnos portadores de alguna
diferencia rompen el orden en los procesos o que sus intervenciones resultan poco
adecuadas, pues, se niegan a participar, o siempre quieren hacerlo, o corrigen a los demas.
Ello apunta, dicen, a un pensamiento distinto que no se rige por la normatividad. Ya sea
gue se manifiesten hipo o hiperactivos, desesperan por sus actitudes y comportamientos.

Asi lo refiere una de las docentes:

Fue uno de los que desde el inicio empez6 a manifestar esa caracteristica de
responsabilidad, de honestidad, de una... hasta cierto punto... de una impulsividad
por estar ahi. (...) siempre llegaba temprano, siempre, pero pues empece a detectar
que sus actitudes no eran... como que no eran las adecuadas en clase porque para
todo queria participar. Aungue no fuera asertivo, €l queria participar y para todo
corregia a sus comparieros. Decia que eso estaba mal, que eso no era lo que yo habia
dicho. (...) empecé a ver que tenia como hiperactividad, en todo queria estar, jen
todo! Entonces, para no excluirlo porque no me gusta... Te voy a ser sincera, si nos
Ilega a desesperar. A mi, como maestra, si me llegd a desesperar, pero (me) dije:
“1A ver! Aqui no es de que me desespere, sino mas bien tengo que atenderlo. ¢Por
qué esta tomando estas actitudes de una actividad exacerbada, de una atencién hasta
cierto punto también limitada?” (Docente 3, comunicacion personal, 14 de junio de

2021)
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Nos encontramos ante un primer asomo a la normalidad como eje rector de las
relaciones entre los individuos. Algunas conductas que pudieran considerarse loables, como
la puntualidad o la honestidad, se vuelven incomprensibles por un ruido, un miedo. Se nota
en las palabras de la docente un sentido de alerta pues las conductas de la persona referida
le mueven a prender las alarmas y pensar que algo no anda bien. Es un elemento de
incomprensién que amenaza con romper los esquemas, y que al menos, deja inquieta a la
docente ya que la alteridad causa extrafieza y produce asombro (Han, 2017). Ante este
escenario vale preguntarse, ;donde esta el sentido del limite de la responsabilidad? ¢En qué
momento se sobrepasa? Una mirada cuidadosa al relato revela que la hiperactividad le
causa recelo. Ella misma declara que no pretende excluir, y es precisamente ahi donde se
nota el arraigo a la normalidad, al gobierno y control de los alumnos por parte del docente.
La alerta dispara el conflicto. Se mueve entre su obligacion de atenderlo y su sensacion de

desasosiego.

En adicion a la falta de adaptacion, la aparentemente baja (o0 nula) comprension de
las normativas sociales, se encuentra el cuestionamiento a la autoridad que, aunque no es
referido como una falta grave o evidente, se manifiesta en conductas que rebasan los roles

como estudiantes.

Hasta me cuestionaba, y me cuestionaba lo que los otros habian entendido y asi
como que... “Oye, no me lleves al extremo”, pero ¢l llegaba con una exactitud, y
(con una cantidad) jde cosas! Y lo que no entendia, levantaba la mano y empezaba:
“A ver, maestra yo tengo esta duda”. ;Madre mia! (Docente 3, comunicacion

personal, 14 de junio de 2021)
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La alarma se ha convertido en evidencia. La sospecha de que algo no se ajusta a los
estandares de comportamiento (que hasta el momento era tolerable), se trastoca en un
conflicto pleno y declarado; ella parece sentirse en un sitio donde no esta comoda. La
manifestacion de inquietudes y dudas se alza como una barrera infranqueable que termina
por ser una etiqueta. ¢En verdad se trata de una falta a la autoridad o el desasosiego
exacerba esa percepcion llevandola a un lugar que puede en realidad no tener? El
diferencialismo, es decir, separar las diferencias y hacerlas peyorativas (Skliar, 2005),
empieza a asomar. Hay una necesidad de explicar qué esta sucediendo, de llenar un vacio
que venga a aliviar la sensacion de dejar al docente fuera de centro, pues el sobresalto por
el desagrado empuja y extiende la fisura en los entendidos de comportamiento al interior

del aula.

La imposicion, los comentarios impropios y fuera de lugar, el preguntar
repetidamente, entre otras expresiones, llegan a la percepcion de los alumnos y por lo tanto
a la afectacion del clima del aula. Dado que, como se ha dicho, esta investigacion no recoge
los testimonios del alumnado, su palabra es referida por los docentes quienes sefialan que
estas formas de dirigirse a ellos son impropias, groseras y que resultan molestas a los
compafieros porque a estos individuos, los diferentes, no les preocupan las cosas, pareciera

que “no tienen filtro”.

Entonces, era una actitud en donde (la que) los otros alumnos como que no les
gustaba su forma de dirigirse. Hasta cierto punto podria notarse como grosera, y
entonces, en ese sentido, vi, porque no pude ni queria excluirlo, pero si sabia que
tenia un comportamiento un poco complicado. (Docente 3, comunicacion personal,

14 de junio de 2021)
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En este fragmento de la conversacion, puede apreciarse cdmo se toma la voz de los
alumnos como parte de la explicacion y del diferencialismo. Cabe aclarar que no estoy
negando que haya desconcierto por parte del alumnado, pero es preciso sefialar que
socialmente funcionamos como se nos ha ensefiado o se nos ha condicionado, es un modo
en que la internalizacion de las normas sociales es subjetivada por cada sujeto. La
perturbacion entonces no es exclusiva del cuerpo docente ya que los alumnos en el aula
corroboran que la alarma es real. La normalidad como referente es un acuerdo tacito entre
todas y todos, en que las dudas y las preguntas abiertas y sin tapujos estan vetadas, al
menos hasta cierto punto. La continuacion del argumento de la docente se basa en lo
relacional, en un acuerdo que se ha establecido en el aula, en un deber ser. Las acciones de
este individuo en particular rebasan esa frontera, 1o que sirve a la profesora para confirmar
su miedo y su angustia. Ante este fendmeno, es perceptible que la evaluacion no es sélo de
indole académico, sino que connota un juicio de aprobacion de las conductas en un
ejercicio de transmision de valores y creencias que contribuyen al deber ser con un fuerte
arraigo al imaginario institucional y social (Frigerio et al, 1993). A la luz de estos hechos,
complicacion es el calificativo que caracteriza a la diferencia, aquello que amenaza en

convertirse en una etiqueta, el rasgo definitorio del otro.

Aquellos comportamientos que responden a las necesidades de los individuos pero
que socialmente hemos reprimido, como estar de pie mientras el resto esta sentado, resultan
fastidiosos, disruptivos. Ello provoca que los sujetos sean calificados como quienes hacen

lo que quieren. Otro caso referido nos ayudard a comprenderlo mejor.
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Yo decia que él era muy latoso, ¢no? Porque se paraba enfrente de mi mientras
estaba hablandole al grupo, y yo le tenia que decir: “Lalo??, hazte a un lado, porque
estoy hablando con todos”,—Si”—Pero seguia hablandome. “Que te hagas a un lado
porque todos me tienen que escuchar”. Entonces la comunicacion con ¢l era asi,
muy directa porque su presencia era muy impositiva. (Docente 4, comunicacion

personal, 15 de julio de 2021)

Como es apreciable, se trata de una muestra més de la desesperacion, del sentirse
desorientado. Se sefiala que la comunicacién es diferente porque él es diferente; se aisla el
rasgo. En el entendido de que la diferencia nos es comun y que todos tenemos necesidades
especificas en nuestros procesos cognitivos diversos, la impaciencia de la docente se vuelve
sintomatica de la incomprension, de la incapacidad del otro de comportarse de acuerdo con
la norma. Literalmente se le hace a un lado. Por muy cuidadoso que sea el acto o el dicho,
por mucho que se piense en el resto de la clase, la accion de distinguirlo es evidente. Los
dos casos referidos ponen de manifiesto que docentes y alumnos se saturan por las
conductas de los diferenciados, lo que hace que se corra el riesgo de que sus percepciones

sean alteradas y que a su vez lleve a sustantivar a los sujetos.

Ademas de mostrarse “latosos”, impositivos y conflictivos en el aula, los
entrevistados refieren que estos mismos individuos no suelen responder bien al trabajo en
solitario pues precisan de atencion personalizada y de trabajar directamente con ellos, con
una guia. Se les describe en algunas ocasiones como inquietos a la vez que apegados, en

otras como ensimismados y con un patrén conductual repetitivo. En ambos casos, dicen los

22| 0s nombres de los alumnos han sido cambiados para proteger su identidad.
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docentes, suelen tener miedo, angustia, dolor, odio, congoja por el deber ser, paralisis,

inhibicion, mutismo, y timidez como respuesta a las dinamicas de la clase.

Esto ultimo permite apreciar con mayor claridad la fragilidad, la dependencia del
individuo que es tildado de conflictivo. Ellos no solo parecen entrar en tension, sino que
ademas la provocan. La ambigliedad es otra de sus marcas, otro rasgo amenazante. Son
calificados de dependientes y es precisamente esa dependencia la que les ubica como

inquietantes pues desestabilizan al docente, a la clase, y a las relaciones al interior del aula.

Las declaraciones del profesorado hacen evidente el mecanismo de esta segunda
categoria, la fragilidad amenazante. Un elemento puesto a la percepcion del docente y del
alumnado causa conflicto porque son entendidos como grietas en los codigos de accion
normalizados y solidificados en el ambiente aulico. De sospecha se mueve hacia la alarma
o de lleno a la exasperacion. De ahi surge el argumento de la completud (Skliar,2005),
pensar al otro como incompleto y ofrecer, aunque sea para si mismo, una explicacion como
medida de regulacidn; se manifiesta que el otro es una amenaza a la serenidad del aula

porque es diferente, le falta lo que a los otros no.

En la relacion con todo retrato hay un componente de fe, de confianza. Una especie
de pacto en que asumimos que nos estd mostrando la verdad del sujeto retratado. En este
sentido, otras sefias de identidad muy presentes, casi al nivel de la conducta disruptiva, y
que también se constituyen como efigies sustitutivas de la realidad, de la verdad en el
retrato, son las cualidades atipicas de los otros. Estas pueden resumirse en procesos
verbales y mentales distintos e incluso neurodivergentes. Literalidad, falta de malicia,
intereses restringidos y/o exacerbados, dar importancia a cosas que el resto no, sentidos del

humor peculiares, y otras, aparecen continuamente en los relatos de los docentes. Quiza uno
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de los mas evidentes es la construccion y explicacion de la realidad por otras vias, asi como

conductas socioemocionales distintas y de distanciamiento social.

De hecho, fue uno de los chicos que cuando ya estaba en sexto afio fue y me dijo:
“Maestra, pues antes de que vengan los mariachis quisiera tomarme una foto con
usted”. Le dije: ;Que ti vas a tocar con ellos, o qué? “No, maestra. Pero ya sabe, se
pone todo eso en efervescencia y pues se me va a olvidar pasar a despedirme de
usted”. Entonces ya nos tomamos la tipica foto, y “tan tan”. (Docente 3,

comunicacion personal, 14 de junio de 2021)

Pudiera pensarse que lo dicho es simplemente un juego o una actitud relajada con
respecto a la preocupacién de uno de los estudiantes cuyo proceso ha sido lo
suficientemente significativo como para acercarse al cierre del ciclo escolar. Por mucha
ternura que cause el gesto, por muy cotidiano, banal o incluso jocoso que sea el comentario,
se le sigue mirando como una carencia, como un ligero desvio de la normalidad, lo que
infantiliza y etiqueta al individuo. La normalidad como vision hegemonica de las realidades

en el aula sigue su ruta de patron ordenante de las relaciones sociales.

A ello, se suma una gran variedad de aspectos cognitivos como la inteligencia y
sensibilidad sobresalientes, preferencias por algun tipo de aprendizaje particular (visual,
aural, multimodal, kinestésico), construcciones gramaticales diversas (que revelan procesos
alternativos de pensamiento), asi como arquitecturas del deber ser que les lleva a
comportarse desmedidamente responsables, trabajadores, impulsivos, inquietos,
participativos, y que si bien suele complicar y dificultar los procesos estandarizados,
resultan llamativos y loables. No obstante, se ven ensombrecidos por sus necesidades o

costumbres de retraimiento.
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Entonces, pues a mi me gustaba mucho trabajar con él porque era muy inquieto pero
muy participativo. Incluso hubo una exposicion que hicieron sobre lecturas del
género de tragicomedia. Que les dejo leer El pajaro azul de Maeterlink, entonces, él
quiso trabajar solo, hizo su analisis, su argumento, hizo su exposicion y bueno, se
fue a exhibicidn y yo no queria que trabajara solo, queria que trabajara en equipo
porque esa era la dindmica, trabajar en equipo. Entonces le comenté que tenia que
trabajar en equipo, con sus comparieros. Y... “jBueno!”, asi con mucho esfuerzo,
“;Bueno, voy a trabajar con mis comparnieros!”, y joh, sorpresa! Se fue al grupo
donde estaban las nifias mas guapas y los muchachos mas listos, y entonces ya se
fue a ese equipo, se fue a trabajar con ellos. (Docente 4, comunicacién personal, 15

de julio de 2021)

El alumno en cuestion cumple con los objetivos, incluso los supera porque su
trabajo destaca al punto de ser considerado como muestra del trabajo en el aula. Sin
embargo, se le desea enmendar porque a pesar de los resultados, el curriculum, esa manera
de formar una conducta, supervisar y rectificar las patologias (Troler, 2017), determina que
hay que trabajar en equipo. La soledad parece mermar el desempefio del estudiante. Esta
dimensidn, al parecer tan relevante para sus procesos, es precisamente lo que le hace
incompleto y por lo tanto necesitado de una explicacion. Su progreso esta supeditado a una
conducta explicitamente satisfactoria arraigada a una vision institucionalizada. No estoy
afirmando que haya de abandonarse la meta, ni que la docente haya decidido no trabajar en
busca de ella, sino de sefialarse como carencia, como marca y como desvio. ¢En qué radica
la sorpresa notoria en el relato? No en que el alumno tenga la suficiente flexibilidad, de la

que frecuentemente se le acusa de no tener a estos individuos, y por lo tanto emergente
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como rasgo de fragilidad que lo hace propenso a fracasar en la escuela y en la vida, sino en
que vaya a trabajar con los mas inteligentes y destacados. ¢ Se le estd minimizando
inconscientemente? La intencion de la docente puede ser de lo més loable, quiere que su
alumno desarrolle la capacidad de relacionarse con los demas, de trabajar en equipo. Sabe
que fuera de los muros del aula se hace necesaria la socializacion, la gestion de acuerdos.
Eso de ninguna manera es reprochable. Lo que se observa es que la normalizacion esta tan
arraigada en nuestros sistemas y modos de pensar que no reparamos en ello, lo damos por
hecho. Es esa normalizacion de las relaciones, de los haceres y saberes, la que hace que el
otro amenazante sea un retrato plano, sin volumen, de trazos burdos y siempre colonizado

bajo el peso del marco valoral normativo.

Desde la perspectiva del trabajo escolar, los otros diferentes requieren de mucha
atencion, lo que también es una amenaza dadas las condiciones de explotacion a las que son
sometidos la mayoria del profesorado. Aunque no son los alumnos quienes los ponen en
peligro, sino el sistema que los tiene rebasados por la cantidad de estudiantes, las
condiciones en que trabajan o el tiempo que requieren invertir, resulta hasta cierto punto
I6gico que un docente que tiene que atender a 600 0 mas alumnos en un ciclo escolar,
perciba como amenaza a su sistematizacion del trabajo que algunos alumnos escapen a sus
previsiones. Algunos docentes reconocen que hay que elaborar otros tipos de instrucciones

y gue la insistencia es una constante.

Pues yo pienso que... digamos que Guillermo? entr6 en la dindmica porque pensé

siempre gue €l necesitaba las instrucciones precisas, las instrucciones precisas y

2 De la misma manera que en el caso anterior, el nombre del alumno ha sido cambiado para proteger su
identidad. En este fragmento, la docente explica el modo en que ha modificado su forma de comunicacion a
partir de la experiencia que construy6 con “Lalo”, el otro caso que relata.



124

hasta repetirle si era necesario, y ya le decia yo que si me habian comprendido o te
digo que le insistia yo: “Mira, Guillermo, tienes que entrar y hacer tus tareas asi o
asado”, o sea, que Si sabia yo que tenia que enfatizar siempre la tarea, la consigna.
Siempre estar insistiendo para que quedara claro, pero sin estarle diciendo “;Me
entendiste?”, o sin estarle presionando, ;no? En ese sentido... o sea, no era “Para
que me entiendas”. No, no, no. “Se tiene que hacer esto y aquello”, y tratar de
desmenuzar lo que yo queria que trabajara, jaja! Este... “el cuadro debe durar
cuatro minutos, no mas”, y cositas asi. En ese sentido, las consignas bien precisas.
Por lo que yo conocia de Lalo, de afios atras, de que se le tenia que estar insistiendo,
¢no? Siempre insistiendo en qué consistian las tareas, siempre estarle diciendo
“Tienes que trabajar en equipo, tienes que integrarte con tus companeros”. (Docente

4, comunicacion personal, 15 de julio de 2021)

En este ultimo punto, la docente entrevistada hace alusion a sus conocimientos
previos, a experiencias que le ayudaron a enfrentar una situacion de preocupacion y de
incertidumbre al trabajar con alguien diferente, con los nombrados como problema. Esta
conducta habla de lo valioso de su experiencia y su conocimiento experiencial, de la
consciencia de que todos somos diferentes y que precisamos ayudas en nuestros procesos.
Paraddjicamente, el cuerpo docente reconoce que carece de conocimientos o capacidad de
reconocimiento de algunas condiciones y varios enuncian la necesidad de canalizacion con
especialistas que auxilien al alumnado y a ellos mismos. Términos como “normalidades” o
“salvedades” en referencia al otro diferente, ponen en evidencia que la normalizacion es

una sombra perpetua en el retrato. La idea se sustenta en el poder de una norma capacitista,
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gue como se ha sefialado se basa en la sobrevaloracion de ciertas capacidades ligadas a la

“normalidad”. El que no alcanza dicho rango, entonces sufrird otra suerte.

Y si llegan a la prepa, y sobre todo una prepa como la nuestra, es que pueden.
Cuando llegan a una prepa como la nuestra significa que pueden porque pasaron por
un filtro tremendo. Entonces lo que significa es que pueden, y los tenemos que
incluir. Pues eso es lo que yo pienso. (Docente 2, comunicacion personal, 14 de

junio de 2021)

A pesar de las “carencias” y “desvios”, estos alumnos son sefialados de tener las
capacidades, al menos las minimas. Son vulnerables y necesitan de atenciones
especializadas, pero pueden, o al menos eso se piensa porque se acepta el discurso de la
exclusion social y escolar asentado en una pedagogia de origen pragmatico en que se
habitda al alumno a responder las expectativas (Caruso, 2001). Es una paradoja de la
normalizacion. Al tiempo que se cree que son propensos a fracasar, en que, sin mala
intencion aparente, se les sefiala de carentes o incompletos a pesar de todo el desasosiego y
desestabilidad que puedan llegar a representar, a pesar de que se les mide una y otra vez en
referencia a la normalidad, pueden porque la institucion, al hacerlos pasar por un rasero, ha

determinado que son capaces.

Un elemento que Ilama sobremanera la atencion sobre la percepcion de los otros
como problema es su trasposicién en la ficcion. En ella, algunos docentes justifican la
complicacion que representan los otros, pues las conductas disruptivas y cualidades atipicas

se manifiestan en la ficcion.
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Estaban trabajando en una historia con otros personajes, en donde €l si utilizaba
unos personajes también bastante... vamos a decir que impositivos (...) Estos
personajes “de voz” en donde él tenia la razén, pero como estaban dentro del
personaje, los otros se acoplaban. Hubo uno entre tantos que hizo... yo recuerdo un
ejercicio en donde €l era un gerente, entonces, él como gerente estaba como que
arriba y se ponia en una silla y él mismo se aventaba su soliloquio, no? Y... “Estoy
aqui porque quiero ver qué pasa con mi trabajo, qué pasa con mi empleado”.
Entonces, como que él empezaba a darles la direccion a los demas, pero como
estaban dentro de su personaje no habia problema, y cuando llegadbamos a la
conclusion del ejercicio yo lo veia que estaba... como que se sentia cansado.
Entonces permitia que los otros hablaran, pero una vez que terminaba su ejercicio,
se distraia y era de... “Ya me voy maestra”. (Y yo) asi como que “Oye, pero es que
todavia necesitamos ver el otro equipo”. (Y él): “No, no, no. Ya tengo clase”.

(Docente 3, comunicacién personal, 14 de junio de 2021)

Encontrar problematico una ficcion de este tipo porque proviene de alguien
diferente, es como pretender que el ejercicio artistico escolar prescindiera de la realidad de
quien lo ejerce, esto es, que renunciara a la cualidad del arte que permite a quien lo practica
reelaborar e interpretar su realidad, proyectar su mundo interior, lo que le inquieta de su
entorno y que desea manifestar de algiin modo. ¢No resulta l6gico que proyecte el lugar en
que el individuo imagina, concibe, o comprende del entendido social, amor, familia,
trabajo, estar en el mundo, incluyendo desaparecer una vez que ha hecho su intervencion?
Si lo miramos desde la perspectiva ludica, y el teatro en el bachillerato de la UNAM posee

un fuerte componente lGdico plasmado en sus programas, el juego sustrae elementos de la
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realidad y se alimenta de la vida del individuo, se realiza en funcion de su experiencia 'y en
las representaciones que elabora dentro del aula, refleja la comprension que tiene de si
mismo y de su entorno. En este caso no se llega a ese extremo, pero se encuentra cerca de
la frontera en que se desvirtua el sentido del juego al querer dirigirlo, limitarlo o calificarlo
de problematico porque ciertos aspectos de la experiencia de los sujetos llegan a la
simbolizacion y suscita reacciones en los demas. Sin duda se hace necesario orientar los
ejercicios del alumnado a la socializacion y a la experiencia comun de aprendizaje, pero sin
olvidar que el juego “reproduce, interpreta actitudes y comportamientos capturados de un
mundo que no es facil asimilar y comprender” (Ruiz de Velasco y Abad, 2011, p.102).
Juzgar, ignorar, menospreciar estos significados personales, o0 en el caso mas extremo,
coartar la reconstruccion que hagan de papeles de adultos, reales o imaginarios, y de las
interacciones que se dan entre ellos, equivale a negarles la posibilidad de expresar sus
emociones y confrontarlas con las de los demas porque coloca a docentes y alumnos en
tension. Pasar la frontera sefialada significaria obstaculizar el juego que “satisface ideales
de convivencia: comunica y orienta” (Morillas, 1990, p.35); seria equivalente a frenar su

desarrollo y aprendizaje.

En resumen, el retrato del otro amenazante estd armado a partir de tres grandes
rasgos, a saber, las conductas disruptivas, las cualidades atipicas y su transposicion a la
ficcion, sombreadas todas por la normalidad en una especie de claroscuro etiquetador. Es
una semejanza relativa, una concordancia aparente con la realidad en que una serie de
factores complejizan el trabajo cotidiano en el aula y las relaciones entre las personas. Si lo
pensamos a la luz de los dichos de los entrevistados, la franja de aceptacion, sin importar la

actitud (asunto que abordaré mas adelante), es bastante delgada. EI marco valoral
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sustentado en una cultura institucional que prima la evaluacion como valor de aprobacién y
reconocimiento se muestra fuerte y consolidado. Coloca a todos los sujetos frente al retrato
del otro amenazante, lo que provoca que quienes quepan dentro de esa franja sean

sustantivados, abierta o veladamente.

3.1.2 El Retrato Perfecto

En el anverso del retrato del otro amenazante, como si de otra realidad se tratara,
una aspiracional, encontramos otra representacion; la de un sujeto igual de verosimil que su
contraparte despreciada pero idealizada. De una manera similar al retrato previo, pueden
recogerse los fragmentos de ese sujeto que se encuentran dispersos en los relatos de los
entrevistados. A pesar de no encontrar tampoco listas 0 enumeraciones de atributos
deseables o afiorados de aquello que se espera del buen alumno, los deduzco de lo opuesto,
de las miradas negativas al otro, de observar por contraste, aquello que no hacen y que no

cumplen.

Ese sujeto idealizado, también es percibido en primera instancia desde la mirada
académica-administrativa, con la novedad de que sus rasgos especificos de alumno de aula
de teatro son mucho mas evidentes. El retrato de la integridad perfecta parece cimentarse
en la acreditacién y en una serie de supuestos que lo colocan en ese lugar, lo que viene a
significar una valoracion sobredimensionada de la evaluacion. Es un individuo que trabaja
rapido, con Grdenes precisas, y que no recibe explicaciones. Se comunica fluidamente, no
se le tiene que insistir y el docente no realiza gran esfuerzo por entenderle. La interaccion
en el aula es mandatada sin obstaculos y las instrucciones son seguidas con precision y
rapidez. La ejecucion de las tareas es limpia y su actitud es siempre de disponibilidad y

concertacion con el resto del alumnado, salvo con quien manifiesta divergencias, en cuyo
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caso la angustia o la desatencion son perdonadas pues el depositario de la culpa siempre

sera el otro, el que altera el funcionamiento del aula.

En lo que respecta a su aspecto netamente teatral, el sujeto idealizado siempre
ensaya, socializa y participa. Forma parte de un elenco (al menos potencialmente), pues
retine en su ser todos los elementos que le hacen merecedor de practicar la actividad
escénica: es buen trabajador individual y en equipo, no pone pretextos, habla bien, es

coordinado, y se presenta a los demas ya sea leyendo o actuando en publico.

Fijate, en esa ocasion con este otro chavito, pues ahi si no te platicaba nada, ni te
decia nada. Yo decia: ¢Quién quiere hacer la vaca? Nadie me contestaba. Entonces,
de pronto veo su mano que le hace, asi lejos... yo veo una mano levantada, pero
estaba asi (agachado)...y la levantaba. Y yo me hacia la loca, decia: “No, qué le voy
a hacer caso”. Me hacia la loca, y yo: ;Quién quiere hacer la vaca? (Gesto del chico
agachado levantando la mano), y yo me hacia la loca, hasta que en un momento me
dije: “Pues es el Unico que levanta la mano, pues voy a tener que hacerle caso, va a
tener que hacer la vaca”. Le dije: “Si, vas a ser la vaca” “; Tt de veras quieres hacer

la vaca? “Si”. “;Como va a ser la vaca si nunca lo he escuchado hablar? Primero

que hable” (Docente 2, comunicacion personal, 14 de junio de 2021)

El final de la cita nos muestra que se antepone una condicionante a la participacion.
Dado que el alumno en cuestion jaméas habia pedido la palabra, se le coloca la etiqueta de
incapaz, contraria a la de aquel o aquella que siempre levanta la mano, de quien soluciona.
La reaccion de la docente habla por si misma, no le queda méas remedio que aceptar la
participacion del callado, del retraido, pero bajo condicion de ser encauzado, de someterlo a

las prescripciones que tienen por objeto homogeneizar lo que se ensefia y a quien se ensefia.
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El hecho, sin importar lo que haya sucedido en el alumno para estar en posibilidades de
llegar a ese momento, que por cierto es de exposicion, es la puerta para llevarlo al cauce de
la normalidad, al desarrollo artificioso. Es un llamado de sesgo racionalista (Terigi, 1998),

a ser integrado y tener, al menos, la oportunidad de la experiencia.

Si se profundiza en los rasgos teatralizados, podemos ver que no se limita a la
participacion, sino que esta tiene otras condicionantes y matices. EI buen alumno se
aprende sus parlamentos, sube al escenario y sabe qué hacer (o al menos lo intuye),
dice/verbaliza el texto, da intenciones y se siente comodo con la mirada ajena. Esta deseoso
de hacer las actividades que le propongan, “saca” el trabajo. Es perfectamente capaz de
producir artisticamente segln las demandas/pretensiones del docente. De no ser asi, la

falsedad, a proposito de la normalidad, segrega al alumno por no poseer lo suficiente.

Por ejemplo, hay quien dice: “Ay, es que ¢l es incapaz de aprenderse un texto
porque... no sé... no tiene retentiva”, como es lo que te decia de este alumno al que
le decia. “Pues tu sigue viniendo, a lo mejor te pongo a hacer algo que no tenga que
ver con tu memoria”. O aquel que tenia olvidos espontaneos. (...) Entonces, visto
desde ese punto de vista, yo muchas veces creo que entra el asunto del ego...
(Como el asunto del ego? Pues es que ti muchas veces puedes decir: “Es que ta si
puedes decir el texto y tu no lo puedes decir”, y “Es que a ti te voy a dar el papel
principal, y a este le voy a dar secundario”. (Docente 2, comunicacion personal, 14

de junio de 2021)

Resulta evidente, en este caso identificado en otros docentes, la anteposicion del
capacitismo y de una forma Unica en que se puede cumplir con los requisitos para acceder a

la experiencia del teatro en el aula. Se percibe una distancia que no es educable. La triada
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contenido-conducta-aplicacién (Tyler, 1973) es infranqueable y solo quien se acerca a ese
trayecto puede iniciar el camino. La frontera entre el débil y el poderoso esta claramente

trazada (Jackson, 1968), y los intentos de los otros se quedaran en remedos de experiencia
(si es que se les brinda la oportunidad), mientras que los “completos” participan, obtienen

una calificacion satisfactoria y forman parte de un elenco.

Hay en el alumno cosas que son justificables, dicen algunos entrevistados, si se le
comunican al docente y si entran en el marco de lo que la practica teatral permite. Que si
hagan todo lo que dicta la “ética del teatro”?* es valorado como positivo, pero si algo viene
a desestabilizar su cercania con el retrato idealizado, causa ruido y puede sufrir de una

abrupta caida hacia el lado amenazante a pesar de sus muchas facultades.

¢Como te diré? Mas que caer en excluir, son dilemas a los que nos enfrentamos
pues cada ciclo escolar. Por ejemplo, en cuestion de religion, en el afio anterior a
éste, una nifia que en esta ocasion estuvo en quinto afio, me decia (en cuarto afio)
que no iba a participar en Pastorela. {No puede ser! “Porque no va con mi religion”.
Y yo otra vez, “Pero si eres buena”. “De hecho, no, porque mi religién no me lo
permite”. jAh, caray! Entonces, son dilemas a los que nos enfrenta, y entonces

como lo resuelven, ¢no? (Docente 4, comunicacion personal, 15 de julio de 2021)

Ademas de lo dicho hasta este punto, las constantes referencias de los docentes

hacia las carencias o problematicas de algunos individuos con respecto a su practica teatral

24 Por “ética del teatro”, me refiero al constructo del deber ser de quien se dedica o practica el teatro y que
puede resumirse en una actitud y disposicion sumisa hacia ese ente llamado teatro. Se trata de la sacralizacion
de los procesos propios de la creacidn escénica en que el practicante se sacrifica siempre a favor de la
actividad, sin importar las condiciones o circunstancias especificas de los individuos. Una clara muestra de
ello es que nadie puede nunca faltar a una funcion, o que las relaciones personales deben ser sacrificadas ante
la gran meta, o que los problemas se dejan fuera del teatro.
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en el aula, me permite esbozar tres elementos sustanciales y ligados entre ellos, que son los

rasgos del retrato del buen alumno, a saber:

e Una percepcion normalizada/estandarizada. Caracterizada por la rigidez en lo que
se espera del alumno, en el transito trazado. Con los mismos procedimientos y
resultados. Una percepcion completa, sin trabas ni caminos diferenciados, “normal”
y acostumbrada a lo cotidiano, que capte las mismas cosas, que les otorgue el
mismo sentido, y hasta de cierto modo adormecida pues es el transito por la
actividad artistica lo que la ha de despertar.

e Un tipo de cuerpo. Uno que no puede tener desventajas enmarcado en el adjetivo de
sano, con todos y cada uno de los sentidos inalterados. Que no precise de ayudas o
dispositivos que asistan la movilidad. Un bastdn o un aparato auditivo equivalen a
una incompletud, a una desventaja que impide y/o altera el funcionamiento pleno de
la expresion y la creacion. EI mito del cuerpo educable se alza como medida de
quienes pueden o no vivir la experiencia artistica. Que los aparatos fisico y vocal
deban estar mas o menos nivelados (preferentemente que tenga habilidades en
ciernes o construidas) parece ser una condicion para el trabajo en el aula de teatro.
Ademas, se privilegia el lenguaje verbal y escrito como consecuencia de la
estructuracion de la escuela moderna (Terigi, 1988).

e Un tipo de mente. Una que revele formas de sentir y pensar estandarizadas e
igualadas, sin retrasos ni neurodivergencias. Lo neurotipico y la estabilidad

emocional son aludidos como requisitos del ejercicio imaginativo y creador.

Todo ello se resume en un solo tipo de proceso arraigado a la ética del actor en

formacion. Lleva cuaderno (bitacora escrita), mira espectaculos, lee obras, asiste, participa,
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tiene ganas. Solo asi pueden “sacar algo”. La creatividad y la libre expresion de quien no
entra en la norma, resultan en saberes carentes de sentido pues no siguen el trazo curricular
establecido; cuando algo o alguien altera este trayecto proyectado, es cuando son
nombrados problema. No acercarse minimamente al retrato del sujeto idealizado, al menos
en margenes tolerables, obliga al docente a realizar modificaciones. Como ya asomaba en
el retrato del otro amenazante, estas no son del todo funcionales porque se busca, a decir

del profesorado, de cosas muy especificas.

Si, modifiqué los ejercicios. Pienso que funcionaron, pero al final sabemos que un
ejercicio modificado no nos es del todo funcional, ;no? O sea, porque buscamos
cosas muy especificas, ¢no? O sea, los que ponemos un ejercicio buscamos algo,
(no?, muy, muy especifico. Si lo cambias y medio se logra... este... ya no llegaste
como a la meta, ¢no? O sea, eso es algo que también sucede. (Docente 1,

comunicacion personal, 18 de marzo de 2021)

Por una parte, la afirmacion es reflejo del peso tan importante del curriculum, oculto
y evidente, que no se suelta como prescripcidn, incluidas todas las experiencias registradas
en el papel (Stenhouse, 1984). Los contenidos y las estrategias tienen muy poco margen
para transformarse, y en ese sentido, el curriculum define prioridades y empobrece las
oportunidades. Por ello cabe preguntarse, ¢qué lugar le otorga la Educacién Acrtistica a la

experiencia en el contexto de la ENP?

La version mas abrumadora del retrato perfecto esta en un color de piel, condicion
socioecondmica, complexion, carencia de enfermedades (como si eso fuera posible), forma

de pensar, género, personalidad, turno y preferencia sexual.
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Percibo muchos rechazos por miedo, muchos rechazos por ser diferente a mi, y me
da tristeza pensar que estamos en el 2021, y seguimos rechazando a la gente porque
creemos que ser gay esta mal, o que ser lesbiana esta mal, o que ser callado esta
mal, o que ser débil visual estd mal. O sea, es increible que en estos tiempos
sigamos pensando que eso estd mal. (Docente 1, comunicacion personal, 18 de

marzo de 2021)

Las revelaciones hechas por los docentes, conscientes o no de ello, permiten formar
un par de retratos a partir de una serie de rasgos, tanto peyorativos como halagadores, que
colocan a los individuos entre dos extremos, en una linea de apreciacion y juicio en que
saben que han de ser colocados. No solo se mide al otro diferente, todas y todos son
sometidos a ellos. Son la vara de tantear bajo la dictadura del marco valoral, alimentado por
la cultura institucional y social entendidas como estructura de referencia para la
comprension de las situaciones cotidianas, o, dicho de otro modo, el constructo asumido
pero pocas veces cuestionado, proveniente de nuestras experiencias y fijado en nuestras
convicciones. Es una estructuracion minima, minimizada y minimizadora, un ejercicio
metonimico que toma una parte por el todo. Hay una apariencia, pero no una verdad, al
menos no el sentido en que pretende representar. La verdad de la que nos hablan estos
retratos es la del desprecio por muy correctas o0 amigables que sean las intenciones; una
falsedad disfrazada de verdad. A pesar de los grandes esfuerzos de los docentes por ser
inclusivos, se hace caso de los retratos sin voltear a ver a los individuos, por costumbre, por
saturacion laboral, por inercia. No cuestionarlos es sindnimo de aceptacion, equivale a
nombrar a los sujetos por predisposicion; fijarlos, definirlos, clasificarlos. Desdibujarlos

como verdad viva que son 'y colocar en su lugar una imagen que media las relaciones.
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Materializacion del poder, igual de ilusoria, que remodela los rasgos para llegar a un ideal.
El retrato de la integridad perfecta esta dominado por la belleza de lo facil, lo igual, lo
pulido, aquel que no encuentra resistencia (Han, 2019), mientras que el retrato del otro
amenazante es el de quien prefiere (0 necesita) mantenerse oculto, causa rechazo por su
negatividad, por su fealdad, que puede estar presente en el aula, pero se le prefiere poner en

un lugar que no se note.
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4. La Teatralidad Escolar Liberadora

Nuestra vida consiste en las relaciones con los otros; y son
precisamente los otros —asi como el mundo viviente— los que
constituyen el &mbito de nuestra vida. Hay en nosotros
diferentes tipos de necesidades y diferentes tipos de
experiencias. Intentamos interpretar estas experiencias como
un mensaje que nos envia el destino, la vida, la historia, la
especie humana o la trascendencia (por cierto, todos estos
nombres no tienen importancia). En todo caso, la experiencia
de la vida es la pregunta, y la creacion en realidad es

simplemente la respuesta. (Grotowski, 1980)

Con frecuencia se habla de la teatralidad como lo esencial del teatro, aquello
especifico de lo teatral (Barthes, 1978, Pavis, 1990), y para ubicarlo se subrayan los
codigos de su artificio de composicion y enunciacién. Sin embargo, desde una mirada
antropoldgica, la teatralidad, nos dice Dubatti (2018), va mas alla del mero artificio, “es una
condicion de posibilidad de lo humano que consiste en la capacidad humana de organizar la
mirada del otro, de producir una 6ptica politica de la mirada” (p. 12). De acuerdo con el
filésofo argentino, esta dindmica dialéctica esta presente en todas las actividades humanas
comunitarias, incluida la educacion, y hace referencia al mirar mas alla de lo meramente
fisico-perceptivo para adentrarse en lo emocional e intelectual, de modo que mirar es
observar, percibir, sentir, concebir e inteligir. En consecuencia, nos dice, sin importar que
la teatralidad se funde previa a la invencion misma del teatro, se entronca con esta al ser

una de sus ramas que le da un uso especifico. La diferencia radica precisamente en aquello
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en que se ha puesto hincapié cuando se habla de ella, a saber, la construccion de un
universo metaforico ficcional con reglas especificas desde las acciones de quienes
participan (actores y espectadores minimamente) en tiempo presente; esto justamente es lo

que implica el artificio.

Puesto que la ficcionalidad puede definirse como un tipo de discurso, esto es, una
serie de practicas significantes regidas por una serie de convenciones (o reglas de
composicion), mediante las que se puede, a través de la mimesis, designar seres, lugares o
propiedades parecidas al mundo real (reproduccion) o construir estados de cosas no
realizadas (produccion). De acuerdo con Abraham (2008), la ficcién despliega, por lo tanto,
una amplia gama de posibilidades para crear mundos que poseen algun tipo de injerencia en
la realidad por medio de la actividad interpretativa. Al ser un ejercicio de creacion, ofrece a
quienes participan de la actividad, de objetos que no existian antes de ser creados, es decir,
“los posibles se hacen ficcionalmente existentes” (p. 47). Esta particularidad ofrece la
posibilidad de cuestionar la realidad y plantear interrogantes desde el relativismo
epistemoldgico (Ramirez Montes, 2017), puesto que se parte de la idea de que no hay
verdades universales sobre el mundo ni caracteristicas intrinsecas, sino opticas y
perspectivas sobre este. La potencialidad reflexiva que ofrecera la ficcion sera por lo tanto
inseparable de la teatralidad en tanto que la segunda supone a la primera. En palabras de
Féral (2003), la teatralidad es “resultado de una voluntad definida de transformar las
situaciones o retomarlas fuera de su entorno cotidiano para hacerlas significar de manera
diferente” (p. 44). Es decir, al situar el ejercicio de la ficcion como artificio, se entiende que
artisticamente existe una intencionalidad de ejercer una accion sobre la realidad, luego

entonces, la teatralidad (desde una orientacion estético-antropolégica), es la organizacion
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mutua de la mirada a partir de un conjunto de estrategias y concepciones sustentadas en la

practica de la poiesis.

Ahora bien, estas estrategias han sido de indoles muy variadas a lo largo de la
historia de las artes teatrales, pero si algo las generaliza es que se entiende que, al
participar, la performatividad esta presente en toda forma teatral, y que esto constituye el
primer aspecto fundamental de toda practica escénica (Féral, 2017). De acuerdo con
Schechner, (citado en Blasi y Pizarro, 2019), la performatividad implica tres actos: ser
(realizar un comportamiento), hacer (actividad), y mostrar lo que se hace. Cabe aclarar que
independientemente de que la performatividad esté presente en toda teatralidad, no significa
que ambos términos sean sindbnimos. De acuerdo con Cornago (2008), la teatralidad implica
la mirada del otro en una estructura cohesionada y mediada por codigos reconocibles que
Ilamamos representacion, que es procesual pues existe en la medida que sucede, y en cuyo
centro esta la ficcion que es reconocida por quienes participan de ella. Por su parte, la
performatividad, nos dicen Cortés et al (2008), da cuenta de las realidades culturales de los
propios sujetos que accionan dentro del artificio teatral o de otro tipo. Dicho de otro modo,
la performatividad tiene el acento en la accion que ejecutan los participantes, que son,
hacen, y muestran el ejercicio de la ficcion y/o la puesta en escena?®, de ahi que se diga que

el centro de la performatividad es el acontecimiento.

Habra de tenerse también en cuenta que no todas las teatralidades, ni todas las
performatividades, entendidas como formas del amplio abanico referido, son proclives a la

construccion del reconocimiento de las diferencias. En la historia de las artes escénicas hay

%5 Es precisamente la puesta en escena, o el ejercicio de la ficcion en el aula, el punto en que convergen la
teatralidad y la performatividad.
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muchos ejemplos de organizaciones jerarquicas y de visiones acabadas del mundo (Boal,
1982). En este orden de ideas, Ranciere (2010), afirma que el teatro se ha ubicado
histéricamente como un vehiculo ideoldgico que determina formas de ser en la sociedad.
Sefiala que lo que requiere el teatro para sacudirse estas divisiones de si, que resultan en la
ignorancia, es una restauracién de su naturaleza de asamblea comunitaria y la instauracion
de nuevas formas y relaciones con el objeto y la practica teatral. Dichas formas serian, en
consecuencia, teatralidades que estén basadas en la emancipacion intelectual mediante la
actividad investigadora y co-creadora de sus participantes. En ese sentido podemos hablar
de una co-construccion de las personas, de una co-organizacion horizontal e intersubjetiva
de las miradas, que permita a los hacedores, via el ejercicio de la ficcionalidad, cuestionar
la realidad y conformar alternativas, asi como maneras de explorar en conjunto y de crear
nuevos sentidos. Si se optara por las primeras, las ideologizantes, entonces estariamos en el
terreno de la performatividad y de la teatralidad del régimen representativo de las artes del
que habla el filésofo francés, segun lo refiere Capasso (2018), que dicta y ordena
verticalmente, organiza las maneras de ver, hacer, y estar en el mundo, ademas de que
reduce y anula al individuo como forma de control. Dado que no es del interés de esta
investigacion, ni de las propuestas que emanen de ella, la implantacion de imperativos
estéticos formativos o estético morales que dicten como y cudndo emocionarse, en qué
direccion y en qué puntos acotar la reflexion (si la hay), la 16gica nos dice que habra que
inclinarse por teatralidades y performatividades que le permitan a los participantes
emprender viajes hacia lo imaginario, estableciendo una estética de la presencia, del ser,
hacer y mostrar sus propios mundos en una forma ain mas especifica de la teatralidad en el

entorno educativo.
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Llamaré a estas modalidades teatralidades escolares liberadoras. Para los
propdsitos de esta investigacion, seran concebidas como aquellas formas de organizacién
de las miradas de forma horizontal y co-exploratorias de sentido, practicadas por personas
gue no hayan decidido o ejerzan la actuacion o el teatro como oficio, pero que estén
insertas en proceso formativos estéticos y/o artisticos cuya carga performativa esté
orientada al desarrollo de la experiencia estético-escénica y no a la produccién de un objeto
artistico a priori. Esto es, se trata de procesos formativos que se dan por el artificio (teatral)
que restituyen a los sujetos de una forma de accion estetizada al servicio de su ser y hacer
entre pares. Si han de cumplirse las caracteristicas que al momento han sido enunciadas
(creacion de universos metaforicos mediante el artificio teatral, horizontalidad y co-
exploracién de sus participantes, y ubicacién en ambientes formativos), entonces podemos
afirmar la posibilidad de précticas artistico-educativas que puedan albergar a las diferencias

como parte de su naturaleza.

Al definir las teatralidades como ejercicios artisticos de horizontalidad y co-
exploracion se apertura, por lo tanto, la conciencia de las diferencias pues estas no pueden
ser descritas, etiquetadas como problematicas, o subsumidas a una normatividad. La
organizacion de las miradas al ser, hacer y mostrar ha de presuponerse en igualdad, mas no
constitutiva, sino en las practicas de los sujetos, lo que tiende al rompimiento del orden de
dominacién que reifica el marco valoral. El teatro se conforma entonces como umbral de
transicion, como espacio-tiempo que en sintonia con el pensamiento de Ranciére, “irrumpe
en la distribucion de lo sensible, generando nuevas configuraciones de la experiencia
sensorial” (citado por Capasso, 2018, p. 218). Permite jugar, imaginar, desarticular y

rearticular lo coman y su parte excluida. Es un acontecimiento de disenso como



141

acaecimiento de lo heterogéneo, de las diferencias; lo que mueve a las personas en estas
practicas es una actitud responsable frente a la alteridad. En lugar de una asuncion de la
diferencia como perturbacion, se trata de apertura de la sensibilidad, adopcion de la
ambiguedad y la ambivalencia, y del destierro de las asunciones politicamente correctas y
asistencialistas. Es, por lo tanto, ejercicio de honestidad, de empatia con lo conocido y lo
desconocido en que no tienen cabida los atributos preestablecidos, objetualizaciones de los
otros, o0 visiones en que la alteridad necesariamente ha de ser como uno mismo, porque lo

diferente es lo que se nombra, esta en quien lo ve y no en la persona pues al

ser radicalmente contingentes, las formas de vida no se repiten y estan cambiando
constantemente, de modo que tal vez lo maximo que se pueda decir sea
simplemente: la diferencia es el nombre que damos a la relacion entre dos 0 mas
entidades -cosas, fendmenos-conceptos, etc.- en un mundo cuya disposicion es
radicalmente anisotropica. De este modo, la diferencia esta ahi. (Vega-Nieto, 20009,

p. 124 citado por Skliar, 2012, p. 185)

Lo que encontramos en el mundo siempre hace alusion a las diferencias porque
todos/todas/todes las tenemos. Nuestras particularidades son mucho méas que una estructura,
de ahi que puede decirse que no existe cosa tal como la homogeneidad. En consecuencia,
pensar en la horizontalidad de la teatralidad compromete a una “forma de conversacion con
los otros y de los otros entre si” (Skliar 2005, p. 19), a pensar las diferencias como
consustanciales porque no existen rasgos que nos separan, sino que nos implican. La praxis
teatral en el aula ha de entenderse como agencia y empoderamiento de todas las personas,
que ficcionaliza situaciones y negocia sentidos. No podemos perder de vista que quien se

siente observado se desempefia en relacion con su hipotético observador, de ahi que exista
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al menos la oportunidad de entendimiento y ensayo de posibles mundos frente a los otros.
En la medida que el teatro plantea conflictos, fricciones, situaciones, resistencias, filias y
fobias, pone en evidencia su unidad mas genérica, su teatralidad/performatividad han de
ser, segun nos dice Villarreal (2005), un detonante de ampliacion de conciencia, practica

poética de

desmantelamiento, des-armado, resquebrajamiento -a base de grietas en lo
conocido- (...), devenir, sistema de desmantelamiento de las ideas tomadas por
verdaderas en nuestra cultura (...), lugar en que las diferencias se marcan y
subrayan, es espacio colectivo que se desarrolla para buscar la propia

individualidad. (pp. 53-55)

Ello a su vez involucra concebir a las teatralidades escolares como artificios
renovadores, esto es, el uso de los lenguajes teatrales como oportunidad de redefinicion de
nos(otros). Se trata de los medios por los cuales el sujeto politico de Ranciére (2010), tiene
capacidad de enunciacion y manifestacion; él lo llama investigador de su entorno en la
recreacion y escenificacion de todo orden pues este es también contingente y por lo tanto
puede cambiarse. Dubatti (2018), habla de una zona de experiencia en que se da la poiesis
convival. Los principales mecanismos son la actuacion y la expectacion, mas hay otros
aspectos de la creacion teatral que en el aula se manifiestan profundamente imbricados. No
son privativos ya que los alumnos no acceden a la experiencia estética desde un rol
determinado o desde una postura Uinica, “se torna imposible precisar territorios delimitados”
(Dubatti, 2018, p. 22). El arte materializa, por estas vias, nuevas matrices discursivas en
que la teatralidad escolar liberadora instaura un espacio-tiempo distinto, de disenso. En él,

los sujetos se agencian del poder para cuestionar la realidad y plantear formas seguras de
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exploracién de alternativas para cambiar su realidad. Esto es, desde la creacion de un orden

de realidad oponen otro a la realidad misma, pues como reitera Villarreal (2005):

Toda obra de teatro es una forma de derribar el edificio semiorganizado en el que
nos constituimos todos como identidades culturales. Se pierde todo lo que se cree
fijo y verdadero. Lo poético en el teatro aparece cuando este se convierte en un
espacio de sucesos de lo indecible, en el laboratorio de la imaginacion colectiva. (p.

51)

Esta esteticidad, guarda la posibilidad de construir el aprecio por las diferencias
asumidas como propias y como rasgos caracteristicos de todo ser; es un ejercicio de intra e
intersubjetividad en que los individuos generan alternativas por caminos emotivo-reflexivos
y no por imposiciones en el ejercicio artistico escolarizado. Asi, como puede apreciarse en
la Figura 6, la teatralidad es tomada en este trabajo desde su visidn antropolégica hasta una

de sus particularidades generadoras de nuevas visiones del mundo.

Figura 6

Esquema de Particularizacion de la Teatralidad
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Fuente: Elaboracion propia.

En la medida que me interesa descubrir, de acuerdo con el relato de los mundos de
vida de los entrevistados, cuales son esas estrategias teatrales para organizar la mirada de
las diferencias, la categoria teatralidad escolar liberadora me permitira acceder al discurso y
a practicas que se dan en este sentido en el contexto de la ENP. No se trata solamente de
elaborar un amplio listado de los tipos de artificio que se emplean, sino de saber como es
que se conforman como oportunidad para el reconocimiento y el cambio de concepciones
del otro a traves de su praxis en un entorno escolarizado. La meta es saber cuéles saberes y
destrezas del teatro, entendido como practica educativa, se ponen al servicio de las
diferencias y el reconocimiento, asi como averiguar los distintos usos de la teatralidad y
coémo se muestran entretejidos, 1o que me permitird aproximarme a una definicion y
especificidad de los mecanismos de organizacion de las miradas propias y de los otros. Para
ello, tomo como conceptos analiticos las formas en que, de acuerdo con Jauss (2002), se
manifiesta la experiencia estética, o si se quiere, como la teatralidad y la performatividad

operan estéticamente a partir de tres conceptos claves: poiesis, aesthesis y catharsis.
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Dicha triada no se da en el vacio o en el enorme y ambiguo edificio conceptual de la
teoria estética, sino que procede de una concepcion de experiencia ligada al goce y a la
reflexion suscitadas en un mismo espacio y lugar, y que deviene en un modo de adquisicion
de sentido, apropiacién del mundo, y de autoconciencia (Jauss, 2002). Ello implica el
ejercicio de la imaginacion en experiencias estéticas en que los involucrados someten
aspectos de su propia experiencia de vida en una nueva experiencia en que el uso de la

imaginacién le permite al individuo un desapego de la normatividad social.

En este orden de ideas, la poiesis es entendida como produccidon de obra al crear
mundos, haciendo de esta actividad un saber distinto al conceptual y del meramente
practico; la aesthesis como la renovacidn de la percepcion de las cosas, en que la funcion
cognoscitiva es un proceso de aprendizaje de innumerables aspectos de la significacion
tanto de lo artistico como del acontecer humano, de su presencia y convivencia con el otro;
y la catharsis como proceso de transformacion emotivo-intelectual® en que la recepcion
del arte y la experiencia intersubjetiva puede liberar a las personas de los intereses practicos
mediante la satisfaccion estética, y ser conducidas hacia una identificacion comunicativa u
orientadora de la accion, pues “permite mantener abierto un espacio de juego para la
libertad humana entre el imperativo de las prescripciones del derecho y la coaccion

inadvertida de la socializacion por las instituciones sociales” (Jauss, 2002, p.76).

De esta manera, la teatralidad escolar liberadora es la metafora que funciona como

concepto para develar las formas en que el teatro y la experiencia artistica se conforman

26 Es importante sefialar que la catarsis va mas alla del mero desahogo emocional y que no puede separarse
del entendimiento como via para la transformacion, asi como que opera solo al interior del individuo. No
obstante, la teatralidad permite que esta se organice y construya en colectivo, lo cual demuestra su profundo
arraigo a lo comunitario, que es identificable desde los origenes estéticos, democraticos y espirituales del
teatro griego.
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como espacios posibilitadores de reorganizacion de las relaciones fundadas en el aprecio y
las diferencias. Tomo los conceptos teatralidad y performatividad como modos de accionar
en el aula de teatro que operan estéticamente cuando el participante crea (poiesis), especta
(aesthesis), y se transforma (catharsis), para mostrar el modo en que la praxis teatral
articula las diferencias en un umbral de transicion hacia el disenso como forma de creacion
de nuevas configuraciones del mundo y de las relaciones con los otros. Asi, entendiendo
que puede haber performatividad sin teatralidad, pero no a la inversa, podran encontrarse
seis modos de accionar como puede apreciarse en la Tabla 6. Estos seis modos habran de
servir en esta investigacion para observar asuntos especificos en la reorganizacién mutua de
las miradas. Ademas de este propdsito, posibilitan al profesorado tener caminos alternos en

el trabajo teatral escolar.
Tabla 6

Especificidades de las Experiencias Estéticas en el Ejercicio Teatral en el Aula

Accion bésica Rol en la Accion basica
representacion experiencia acontecimiento
estética
Teatralidad  Se crea para Producir, Se muestra Poiética
poiética alguien que mirala crear, como creador Performativa
representacion significar, dentro del
objetivar ejercicio teatral
Teatralidad Se miraaalguien  Percibir, Se muestra como Aesthesis
aesthética que crea significar, observador del Performativa
representando resignificar ejercicio teatral
Teatralidad  Se modifica por lo  Clarificar Se modifica por  Catharsis
cathartica que se crea para emotivo- mostrarse como Performativa
otro o que se mira intelectual/, creador u
en la orientacion de  observador del
representacion las acciones ejercicio teatral

Fuente: Elaboracion propia.
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Ante este escenario, es importante sefialar que estas formas de accionar no
necesariamente aconteceran de modo aislado dentro del aula ni que se trate de territorios
estrictamente delimitados. Algunas configuraciones de la experiencia estética en la
teatralidad escolarizada propondran la organizacién de la mirada por la accion del otro que
retne la creacion, la expectacion, y la transformacién en un solo espacio-tiempo en que
sucede una construccién de naturaleza metaférica ficcional con reglas especificas de los
artificios teatrales, mientras que otras se abocaran a una de ellas?’. Luego entonces, la
teatralidad escolar liberadora, mediante estas formas o sus combinaciones, instaurara
mundos paralelos en una praxis convival de las diferencias en un proceso de articulacion de
mundos posibles, de las relaciones y de las disensiones, a partir de una experiencia de

conocimiento de y con las personas, y no de un supuesto o una etiqueta.

Como puede apreciarse en la Figura 7, la teatralidad escolar liberadora consiste en
la accion de observar al otro para dejarse organizar la propia mirada, y al mismo tiempo
organizarle la mirada al otro, gracias a la interaccion horizontal y co-exploratoria constante
y al intercambio de las funciones receptivas y productivas en un ejercicio estético-politico
del disenso en que cada uno, a su momento, podréa llegar a la catharsis como
transformacion emotivo-intelectual de la experiencia de estar con el otro, y que guarda la
posibilidad de devenir en nuevas formas de relacionarse dentro y fuera del aula de
Educacidn Acrtistica; luego entonces, se trata de un ejercicio de construccion en conjunto,

una inter-construccion y una intra-construccién mediada por el artificio teatral.

27 Por citar tan solo un par de ejemplos, la asistencia a un espectaculo dentro de las actividades de la clase de
teatro tendra una carga mucho mayor hacia procesos estéticos y catarticos, mientras que una técnica que en su
concepcion implique el ejercicio de actuar y espectar, como algunos ejercicios del Teatro del Oprimido,
presentaran la oportunidad de que poiesis, esthesis y catharsis se vinculen en un solo momento.
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Figura7

Esquema General de la Teatralidad Escolar Liberadora
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Fuente: Elaboracion propia.

4.1 La Contemporaneidad del Ejercicio Teatral en el Aula

Como habra advertido el lector, la metafora ha sido crucial en este proceso de
investigacion, tanto en lo que toca a la creacion de las categorias, como a la composicion de
los relatos interpretativos de las mismas. La logica dictaria que en este momento hiciera uso
de algun otro término de las artes plasticas con esta tercera categoria, la teatralidad escolar
liberadora, tal cual lo hice con la pintura de género para hilar el relato del desprecio, o con
el retrato para hacer lo propio con la fragilidad amenazante. No obstante, he elegido una
idea que no se centra en un género particular sino en una forma de concebir y emprender el
ejercicio artistico. Dicha idea es la actitud contemporanea en el arte, desafiante y disidente,
que apuesta por el quiebre y el borramiento de las distancias disciplinares puesto que las

fronteras y las barreras en los tiempos pos/transmodernos se vuelven porosas e incluso
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volatiles. El artista contemporaneo desafia y desafina miradas instauradas (Cabrera, 2021),
enclavadas en la modernidad (que pretenden ser reflejo de la existencia de un relato unico
de la realidad y del hacer artistico), mediante la invasion de elementos que antes no eran
concebidos como pertenecientes al mundo del arte. Asi, lo artistico, segun lo expone
Michaud (2007), se expande y desaparece la obra como objeto para dar paso a las
experiencias como los elementos de acceso al arte. Dicho de otra forma, las nuevas
conformaciones contemporaneas, sefialadas por mas de un critico como espurias,
reemplazaran al objeto como depositario de lo artistico y recurriran a las mas diversas
practicas, técnicas y dispositivos para desplazarse hacia el efecto que el artista ofrece al
espectador. Por su parte, Calvo (2005), identificara este fendmeno como transgresor no solo
de la artisticidad misma, sino que se funda como un ejercicio que intenta dejar atras el
lastre idealista del progreso, y Danto (1997), sefialara que el arte contemporaneo se libra de
la carga que la historia le ha impuesto, a la vez que pone esa misma historia (y sus objetos),
a disponibilidad del artista para el uso que quiera darle en estas nuevas configuraciones, y
asi, generar otras formas de produccion en que lo hibrido, lo flexible, lo interactivo, lo

relativo, y la autoconciencia emergen en accion.

La informacion recabada en las entrevistas acerca de la forma en que el cuerpo
docente concibe como la Educacion Artistica, y en particular el teatro, se constituyen como
espacios que abrazan a la diversidad y a las diferencias, me permitira establecer una serie
de analogias con la actitud artistica contemporanea para dar cuenta del modo en que el
teatro puede constituirse como espacio que construye relaciones equitativas y fundadas en
el aprecio entre quienes transitan por la experiencia, y por lo tanto desafiantes del marco

valoral constituido. Asi, en el relato interpretativo de este segmento de la investigacion, el
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lector encontrara las semejanzas con la actitud y praxis artistica que he resumido
brevemente, y que procuraré acentuar, pero cuyo objetivo principal es explicar como
funciona la teatralidad escolar liberadora en la articulacion de las diferencias en el aula de

teatro.

4.1.1 El Aula de Teatro como Articuladora de las Diferencias

El primer elemento que emerge de los relatos de los docentes, y que se repite
constantemente, es que en el aula de teatro de la ENP se articulan las diferencias porque se
trabaja con ellas, porque estan ahi. La teatralidad, ejercicio de dejarse modificar por el otro
a la vez que se le modifica, comienza con el contacto entre mundos de vida y experiencias.
A decir de los docentes, se hace evidente que todos y todas en el aula somos diferentes
porgue trabajamos con nosotros mismos. Sin importar de qué tipo de trabajo al interior del
aula se trate, se parte de un hecho que pareciera obvio, que somos diferentes. La materia de
nuestro trabajo es el ser, o dicho en términos de construccion de personaje, el cimulo de
circunstancias mediatas e inmediatas de cada uno de los involucrados. Estos seres, se ponen
al alcance de los otros en un tiempo y un espacio en que se corrobora que las diferencias
son consustanciales y que abre una oportunidad de reconocimiento que deviene en un
ejercicio de conciencia, de comprensién de la relacion que los individuos guardan consigo
mismos, con sus presentes y sus historias, y que allana el camino para la liminalidad, esto
es, la posibilidad de dirigirse a tantos sitios (y no uno determinado por un curriculum)
como personas transiten por la experiencia. De no existir alteraciones, como las que ha
dado cuenta esta investigacion, las diferencias invaden los espacios escolares y se genera un

principio de accesibilidad.
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... porque muchas veces no somos sensibles ante el otro, y creo que el teatro es una
cosa que tiene, ¢no? La sensibilidad hacia el otro, en la otra, en la famosa otredad, y
creo que no hay un arte mas...mas... donde el otro se hace mas visible que en el

teatro. (Docente 2, comunicacion personal, 14 de junio de 2021)

En este entendido, sera ese contacto la puerta de entrada a la actitud artistica
contemporanea que tendré al teatro como crisol del rompimiento del orden establecido; un
lugar escénico para la toma de conciencia de si. Algunos docentes declaran que el teatro, al
constituirse a partir del encuentro con el otro (puesto que el trabajo en colectivo le es
esencial), y de trabajar con las diferencias y experiencias de todos, ya es en si mismo un

ejercicio de inclusion, como lo comenta una de las entrevistadas:

En el caso de teatro, déjame decirte que es un espacio incluyente. Nosotros, desde
que tenemos uso de razén y decimos “Queremos ser teatreros”, pues ya los tenemos
ahi, ¢no? Tu mejor amigo es “ella”, ti mejor confidente es tu compariero travesti.
“;Equis!, ;no?” Es decir, nosotros... es mas, hasta luego trabajamos jtan bien! con
este tipo de comparieros que luego, jya sabes!, a nosotros se nos olvida, porque,

¢para qué recordarlo, para qué? (Docente 3, 14 de junio de 2021)

Detras de esta asuncidn pueden existir al menos dos explicaciones. La primera es
que en verdad el teatro por si mismo es un espacio incluyente. Sin embargo, de serlo no
existirian los rechazos y desprecios que he referido en capitulos anteriores. Al parecer se
trata de un supuesto asumido. Al afirmar que en el teatro se trabaja con las diferencias
como parte esencial de la actividad artistica, hace que dé la impresién de que no existieran.
La segunda, es que se trata de un estado de bienestar para quienes participan del ejercicio

teatral, lo que pone a las diferencias en segundo plano. Quiza la apuesta precisamente deba
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estar en llamar la atencién sobre este fendmeno, nombrandolas para hacer evidente que
somos diferentes y no que se trata de un espejismo que las borra y atiende al marco valoral
para la interpretacion de las personas y las relaciones. Si, en efecto, el teatro trabaja con la
materia prima que son las personas, si estas se ponen al alcance de la percepcién del otro, y
si se toma por cierta la afirmacion de que no hay arte en que unos y otros tengan un
contacto tan directo, entonces no se trata de un espacio que tolera o una zona que desdibuja
o desvanece las diferencias. Por otra parte, que en el teatro se construyan vinculos, no
implica necesariamente que las presiones sociales ejercidas desde el esquema de estimacion
no causen tensiones por lo que se ha de encontrar, como ya ha podido constatarse en los
casos expuestos en la fragilidad amenazante. El teatro pone en contacto a individuos que
son dentro y fuera de él, al igual que lo hacen las ciencias, la filosofia o cualquier
disciplina, mismas en las que se pueden generar vinculos socioafectivos; se es en y desde
donde se acciona. De lo anterior surge entonces la pregunta, ¢qué hace el teatro que ofrece
la oportunidad de contacto y de relacion entre las diferencias? O, dicho de otro modo, ¢qué

hace que la teatralidad escolar sea liberadora?

Sin dejar de lado que en algunas teatralidades escolares se tiene autonomia para
decidir aquello que se pone en juego, en qué momento y como (lo que ya nos da una idea
de la respuesta a la interrogante), y que hay momentos, grados de reelaboracion y
objetivacion de los mundos interiores en las dindmicas del aula de teatro y los mundos
ficcionales ahi construidos, los participantes hacen consciente que son diferentes, como lo
haran el arte y el artista contemporaneo, rompiendo y cuestionando los conceptos de
totalidad y unidad tradicionales. Al reconocerse como diferentes, se advierte entonces el

primer rasgo de la teatralidad escolar liberadora en que los seres se reorganizan las miradas
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mutuamente, pues hay una validacion de su ser y de las diversidades que les constituyen, lo
que les confiere y confirma la cualidad de seres pluridimensionales en la relacién con los
otros. Es este primer contacto un ejercicio de acontecimiento (performatico) en el que el
alumnado se muestra y se reconoce diferente, y que puede o no ser parte de una
representacion, es decir, no necesariamente sucede por la construccién de ficcién, pero que
es liberador porque los participantes no estan asumidos como iguales, y si lo estan, el
contacto permite el descubrimiento de la diferencia en si mismo y en los otros. EIl cuerpo
docente sefiala que es propiedad del ejercicio teatral en el aula de educacion publica que se
trabaja siempre (al menos en algiin momento) con alguien desconocido. De acuerdo con los
entrevistados, la suerte a veces facilita el proceso, pero siempre implica enfrentarse al otro,
y, por lo tanto, situarse en el umbral y en el transito en el que sucede el intercambio de

experiencias a través del artificio teatral que genera conciencia.

Es precisamente el que las personas puedan expresarse desde las diferencias que las
constituyen, desde sus saberes y experiencias, lo que genera un sentido de pertenencia y de
bienestar en lo relacional y la convivencia. La practica del teatro en entornos educativos
formales o no formales, puede ser una de las artes (mas no la Unica) que visibilice a la
otredad a partir de sus procedimientos ya sean estos poiéticos, estéticos o catarticos. De ahi
que el cuerpo docente afirme que el uso de los elementos constitutivos del ejercicio y los
lenguajes concurrentes en el teatro generen comunidad, pues a partir de la praxis de su
elemento primordial, la ficcion, los participantes hacen emerger sus sentires, pensares, e
historias de vida al alcance de los otros; visto contemporaneamente, la comprension pone

de relieve la propia existencia de las personas (Niglio, 2020).
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Yo creo que esta en el tipo de material que como profesor estas seleccionando, el
tipo de lecturas para empezar a entrar a la dindmica, y a lo que es la fantasia del
teatro, a la ficcion. Siempre estuvimos haciendo énfasis en que el teatro es ficcion,
todo lo que hay ahi es ficcion, y la realidad. .. bueno, estamos nosotros en casa, la
pandemia que estamos viviendo, esa es nuestra realidad. La ficcion es juego de
realidades. Partimos de la idea de que el teatro es juego, ¢no? (Docente 4,

comunicacion personal, 15 de julio de 2021)

En el comentario de la entrevistada pueden apreciarse dos aspectos profundamente
vinculados en el aula. El papel del docente como organizador de experiencias quien
selecciona y dispone una serie de elementos, desde su experticia, como punto de partida
para guiar al alumnado en la génesis de sus propias ficciones, y la cualidad ludica de los
detonantes que implican a los participantes. En el teatro del bachillerato de la ENP, los
mecanismos generadores de la ficcion no obedecen a dogmas estilisticos, asi como tampoco
lo hara el teatro contemporaneo que rompera los convencionalismos que marcaban las
pautas de comportamiento (Ejea, 2015), sino que existe una gran variedad de
procedimientos y convenciones de las que los docentes echan mano. Una de las que mayor
arraigo tiene es la improvisacion®. A pesar de ser rechazada disciplinariamente en la élite
actoral y en los procesos formativos profesionalizantes por ser asociada al diletantismo?®,

en este contexto es concebida como herramienta creativa y semillero de la ficcion, ademas

28 Tanto en el programa de cuarto afio como en el de quinto que datan de 1996, la improvisacion es uno de los
elementos fundamentales para la construccidn de la ficcion. En el documento aprobado en 1997 es parte
incluso de los fundamentos psicopedagdgicos de la actividad teatral, ademas de permanecer en la enunciacion
de los contenidos. En la modificacion realizada en 2016, el término como tal ha disminuido su presencia, pero
ahora se encuentra referido como parte sustancial del juego dramatico tanto conceptual como
procedimentalmente.

29 Diletante es aquel que se dedica a alguna actividad en su calidad de aficionado. EI término esté asociado a
falta de rigor o justificacion académica.
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de considerarse ejercicio de agilidad y cooperacion cuyo uso puede rastrearse en la
Commedia dell’arte 0 en las modernas ligas de impro, por citar algunos ejemplos, en que el
impulso generador de la ficcion es mucho mas libre, menos acotado y basado en

b

convenciones que eliminan la negacion de la ecuacion, como las reglas del “Si, y...” y “los
errores no existen”® (Halpern et al, 1994). Vista desde esta perspectiva, la improvisacion y
su ejercicio constante resulta clave en la configuracién del aula teatral como espacio
relacional de reconocimiento, pues se parte de los principios de apertura, libertad de
propuesta y accién, asi como de democratizacion participativa. Existe entonces en la
teatralidad escolar liberadora un desplazamiento artistico contemporaneo del corpus
sacralizado del arte teatral en que la génesis de la ficcion no obedece a un solo
procedimiento técnicamente validado, sino a otros muchos (la improvisacion es tan solo un
ejemplo), cuyos rasgos son divergentes, libres y plurales; en el juego de la experiencia
teatral se vale mucho mas que un solo camino. Las reglas y los supuestos de la
improvisacion como técnica actoral contienen consignas equitativas, esto es, son las
mismas indicaciones de horizontalidad y co-construccién de la ficcion para todos los
involucrados. Sobre ello hay que decir que no solo configuran un modo en que cada

participante puede cumplir la tarea a la vez que se respetan las diferencias como parte del

hacer en el aula, sino que el espiritu democratizador va mas alla pues la improvisacion es

30 Estas reglas provenientes de ligas de improvisacion desarrolladas en los Estados Unidos estan basadas en el
principio de eliminacion de la negacion en la técnica, que fortalece la escucha, la conexién con los otros y los
descubrimientos espontaneos. La primera elimina la negacién con una consigna afirmativa en que toda accion
y/o estimulo esta permitido, siempre y cuando esté en los terrenos de la seguridad mutua, y que, aunque pueda
parecer fuera de l6gica, es considerado como una forma de llevar a la ficcion a lugares y situaciones no
contempladas. La segunda, mantiene este mismo espiritu y desdibuja los calificativos a las acciones,
prevaleciendo asi el elemento ludico y potencializando los descubrimientos entre los participantes. Este tipo
de procedimientos también pueden ser un asidero para rastrear el supuesto de que los docentes asumen que en
el teatro no se rechaza.
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un mecanismo generador de ficcion que acerca realidades y anula los valores culturales

tradicionales en que la posicidn de unos esta por encima de otros.

Es importante sefialar que la divergencia de los procedimientos tradicionales no se
limita a ser un pretexto para generar la relaciones entre los individuos, sino que es
liberadora porque gesta nuevos escenarios para las relaciones interpersonales, mediadas por
la ficcion, que generan a su vez significados propios que responden a necesidades concretas
de quien esté en el ejercicio de su comprension. Son principalmente acontecimientos de
teatralidad poiética (se crea para alguien representando) y de poiética performativa (se
muestra como creador dentro del ejercicio teatral), que provocan transformaciones. “Caen
veintes”, es el término recogido en las entrevistas, lo que hace alusion a una catharsis,
proveedora de momentos en que el individuo se hace consciente de si mismo y de los otros,
lo que les redefine. Cabe aclarar que no es necesario el artificio teatral para la generacion
de estos momentos y que pueden ser netamente performativos, como lo ilustra el caso que
se refiere a continuacion, pero como se podra corroborar méas adelante, el artificio teatral
provee de un espacio con mayor capacidad de juego, de simbolizacion y de

descubrimientos de y con los otros.

Hay chicos, (de quienes) me doy cuenta de que se mueven por “aqui es lo que debe
ser”, y también hay chicos que no se mueven. Pero como no hay presion para
moverte, eso te sirve un poco para conocerte. Me gusta mucho ese ejercicio®!

porque se voltean a ver y se reconocen, pero no se reconocen en mal plan, sino de:

31 El docente hace referencia a un ejercicio previo a la entrada en la ficcion. Es una dinamica en que, con
plena libertad de moverse o no, solicita a los alumnos que den un paso al frente al hacer preguntas de indole
cotidiano que comienzan con cuestiones muy sencillas que resaltan la diversidad de gustos o preferencias, y
que paulatinamente avanza hacia cuestiones identitarias que implican una afirmacion en temas mas delicados.



157

“reconozco que eres diferente a mi, reconozco que le vas al América y esta bien,
reconozco que le vas a Pumas y esta bien, reconozco que no quieres tener hijos y

esta perfecto”. (Docente 1, comunicacion personal, 18 de marzo de 2021)

Se aprecia en el relato del entrevistado la intencidn especifica de poner en contacto
al alumnado, y de moverlos a la reflexion en un espacio seguro en que se hace consciente
que todos y cada uno de los participantes tiene la oportunidad de manifestarse o reservarlo.
El simple hecho de dar un paso frente a la clase ante cualquier pregunta implica un
comportamiento y una accion, el primero es la desinhibicidn, y la segunda es el registro de
las cualidades con que los otros y las otras se sienten identificadas. A través de ambas, el
participante vive una experiencia en que puede comprender la complejidad de su propia
existencia, en que un intercambio de significado mediado por una accién simple le lleva a
la observacion e introspeccion. Este tipo de ejercicios, asi como otros desinhibitorios que
no ponen en riesgo al alumnado®, y que son ampliamente utilizados en las aulas de teatro
de la ENP, pueden clasificarse como performaticos,® pues son ellos mismos, (los y las
alumnas) quienes se muestran, y preliminares para la entrada a la ficcién. En ambos casos
son ya practicas de reconocimiento en que comienzan a darse indicios, desde el signo
performatico, de pequerias simbolizaciones que ya son referentes a sus mundos internos y

que se materializan en significaciones escenicas de su propia actividad discursiva.

32 Un ejercicio de desinhibicion no garantiza por si mismo ser un espacio de seguridad. Son innumerables las
experiencias, en distintos niveles académicos, en que los individuos son obligados o presionados a mostrar
aspectos de su intimidad que lejos de obtener lo pretendido se configuran como experiencias que alteran su
psique.

33 Me parece relevante recordar que por performatico me refiero al hecho de ser, hacer y mostrar sin que
necesariamente se involucre la ficcién, y que no se refiere al performance art. Si bien puede hacerse
facilmente la conexidn con esta Ultima pues es el participante quien se pone a si mismo como materia de la
creacion, en este caso se refiere inicamente a su acepcion basica (ser/hacer/mostrar) que no esta relacionada
con la creacidn artistica.
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Generalmente, estas obedecen a los primeros intentos (orientados por el cuerpo docente) de
insercidn en los habitos, las normas y las regulaciones del teatro. Gracias a los relatos de los
docentes es posible afirmar que estos ejercicios transparentan lo existente y se vive

incipientemente la experiencia emotivo-reflexiva propia del representar y espectar.

Ya en el terreno de los artificios teatrales, de los que los entrevistados destacan el
“Si” magico, la dramatizacion, el juego de roles, la expresion dramatica situada, entre otros,
una docente hace referencia en su relato a técnicas del Teatro del Oprimido®* en que la
significacion de los mundos personales del alumnado en ejercicios ficcionales se conjuga

deliberadamente en actos de poiesis, esthesis y catharsis.

Los espectactores en cualquier momento... el que es espectador se puede convertir
en actor y viceversa. Entonces todos somos una comunidad donde todos, en
cualquier momento podemos participar. Entonces: “;Ustedes qué estan viendo?
((De) qué problema nos esta hablando esta imagen?” En ese momento a lo mejor
una persona dird: “Pues yo veo esto”, otra dird “Yo veo esto otro”. Entonces le
dicen: “A ver, ahora ti acomoda como puedes solucionar esa imagen de opresion”.

(Docente 2, comunicacién personal, 14 de junio de 2021)

La docente resalta la variedad de roles dentro de la actividad en el aula, asunto que
se ampliara méas adelante. Baste mencionar en este momento que la alternacién en este tipo
de técnicas pone de manifiesto la importancia del intercambio y la variedad de fuentes de

significacion y comprension que provienen de los mundos internos de los alumnos, asi

34 La docente sefiala especificamente el Teatro Imagen y al Arcoiris del deseo, técnicas creadas por Augusto
Boal, basadas en los postulados filos6ficos y pedagdgicos de Paulo Freire. A decir de Fabelo y Corzo (2017)
se trata de complejos mecanismos de poder que operan en las relaciones concretas y “una invitacion a la
practica constante, consciente y progresiva del ejercicio sensible de los sujetos sociales en condiciones de
opresion” (pp. 123-124).
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como la construccion de mundos ficticios que hacen patente la examinacion de lo real al
facilitar el acceso y puesta en duda de lo socialmente formalizado (Gomila, 2013). Con
ello, el estudiantado se agencia de su propia voz (y la de los otros), y no depende de otras
construcciones ficticias en blsqueda de consonancias discursivas®. La técnica trabaja con
especificidad en la manifestacion de las perspectivas de los participantes sobre algun topico
de su interés (en este caso el de una opresion vivida o ejercida), y el modo en que esta es
puesta, con entera libertad, frente a los otros quienes tienen la posibilidad de ofrecer sus
puntos de vista (coincidentes o no ante lo planteado), asi como la propuesta de alternativas
para la solucion o no de lo proyectado. En la negociacién, mediada por la ficcion, se hacen
patentes las diferencias entre individuos, esto es, no solo la opresion se hace visible, sino

que también las perspectivas de quienes construyen la ficcion.

El ejemplo citado es quiza una de las formas de ver en las aulas de teatro la
teatralidad liberadora en su mayor y variado funcionamiento. Mas alla del contacto y la
convivencia, en que, como quedd apuntado el alumnado hace conciencia de las diferencias
como consustanciales a todos los participantes, también materializa su discurso y pone en
ejercicio su sensibilidad. Inicia el movimiento liberador de la performatividad y de la
teatralidad porque se ensayan alternativas sociales y de relacion en que la ficcion y el hecho
escénico (ya sea que se decida actuar, espectar, o ejercer ambos), permiten, por una parte,
expresar su propia verdad, lo que les autorrealiza, y por otra, la desarticulacion del orden

social establecido y de las asunciones que provienen del esquema valorativo, en un espacio

35 Sj bien pueden construirse teatralidades liberadoras y renovadoras de las relaciones en formas ficcionales
ortodoxas, esto es, el ejercicio teatral de representar a partir de un texto escrito por una dramaturgo(a), y
qgue también es posible la trasposicion de los mundos personales del alumno al de los personajes
construidos en estas ficciones textualmente establecidas, tanto la improvisacion como el Teatro del
Oprimido ponen el acento en la ficcionalizacion de los propios mundos de los participantes sin atravesar por
ese proceso.
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tiempo que cuestiona la realidad para proponer otra. El ir y venir constante entre las formas
de experiencia estética derivadas de la performatividad y teatralidad, son tan solo una

muestra de la complejidad de la teatralidad escolar liberadora en accion.

Esta variada experiencia conjuga la recreacion de los mundos vividos de los
participantes cuando deciden mostrar en una representacién una opresion vivida o ejercida,
con lo que entran en escena tanto la teatralidad poética pues es un ejercicio de creacion en
el que se significa y objetiva su experiencia (Unica y diferente desde su ser), a la vez que es
poiética performativa pues el participante se muestra elaborando frente a los otros como
creador. El intercambio hacia el rol de espectador pone de manifiesto la teatralidad
aesthetica pues el participante ahora asume que mira a los otros creando y que la
colectividad establecida a partir de la representacion conviene que quienes se han
trasladado a este rol se muestran como observadores de ese hecho, esto es, se reconocen en
una aesthesis performativa. La transformacion propia y el reconocimiento del otro al poner
en el espacio comunitario las miradas y las experiencias, podra venir desde la teatralidad
cathartica (mientras se crea para el otro), de la catarsis performativa (al ser consciente de
mostrarse como observador), o en el transito y condensacion de varios momentos provistos
por la teatralidad escolar liberadora en su caracter de experiencia comunitaria, pues como
sefiala Berger (2020, parr. 6), “el teatro es mucho mas que la relacion entre el actor y el
espectador (...), nuestra necesidad mutua es fundamental y el teatro con su singular
trascendencia de congregacion es irremplazable (...), venimos al teatro a ver reflejada una
parte de nosotros mismos, a sentirnos vistos, a reconocer que existimos en una comunidad”.
Puesto en otros términos, la ficcidn hara resonar las emociones y las cogniciones (Gomila,

2013), pues se valoran las relaciones entre personas y mundos en que los individual es
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construido por el colectivo (Féral, 2005), en una practica de la ficcionalidad en el marco de
la institucion escolar. Las técnicas de improvisacion actoral y del Teatro del Oprimido son
los ejemplos mas evidentes y complejos con que se topd esta investigacion sobre la forma
en que las diferencias se articulan en el ejercicio de la ficcionalidad. Como ha quedado
explicado, el paso del mundo interno hacia los mundos ficcionados es casi directa. No
obstante, es relevante reiterar que todo ejercicio ficcional, incluyendo aquellos que se
gestan a partir de textos previos, es proclive a construir conciencia de las diferencias
siempre y cuando el acceso a dichos mundos se dé con libertad co-exploratoria y
horizontal, y se atienda la basqueda de consonancias o disidencias discursivas de los
involucrados haciendo del mundo ficcional un (pre)texto para el ejercicio artistico escolar

que dota de voz a quienes participan de él.

Por otra parte, en el arte contemporaneo, retomando a Michaud (2007), el imperio
de la obra como objeto se desdibuja y es suplantada por el procedimiento. En este sentido,
otro rasgo de la actitud artistica contemporanea apreciable en el aula de teatro de la ENP es
la importancia del procedimiento®® por encima de la obra. Una vez establecidos los
primeros contactos conscientes entre todos y todas (asumidos como diferentes), en los que
se van ampliando las posibilidades relacionales y de convivencia, y gracias a los
descubrimientos gestados en la ficcion que se suscitan en una serie de pequefias
concatenaciones catarticas orientadoras de las acciones y las relaciones, la convivencia pasa

a ser considerada como un proceso que permite pensar al otro como diferente, pero en

36 5j bien existe una diferencia entre procedimiento y proceso, en que el primero es una serie de pasos que
se dan para conseguir una tarea especifica y el segundo es de un orden mas general, la similitud entre
ambos términos, esto es, conformarse como una serie de pasos, es lo que me permite hacer la analogia con
el proceder artistico. En este sentido, lo que resulta relevante en este ejercicio no es la distincion, sino su
raiz, que significa moverse y/o avanzar en el tiempo.
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igualdad. Al respecto, los docentes sefialan que esto se repite a lo largo de sus trayectorias y

que lo descubren después de varios afios de experiencia.

Entonces, yo siento que ese ejercicio en particular, el hecho de enfrentarte al otro y
Ilegar a una meta con el otro es algo invaluable. Es algo que nos puede llevar a la
convivencia, y eso si lo he visto, chicos que no se conocen, que llegaron, estan en su
segunda o tercera semana, que son de distintos grupos, ademas probablemente hasta
de distintos turnos, salen del salon con su mochila y se van platicando: “O sea, jno
manches! Es que tu dijiste esto, es que yo dije aquello, es que me puse nervioso”.
Eso ya les permitid acercarse, acercarse poquito, pero acercarse, porque tal vez la
siguiente platica sera: “Oye, ¢y si volvemos a trabajar juntos? Oye, me gusto
trabajar contigo. Oye... este... tii vas en la maiiana y yo en la tarde... pero pues a
ver si un dia te encuentro”. Yo creo que eso nos abre las puertas para muchas cosas,
ese tipo de ejercicios. Al principio yo no lo disefié asi, te soy honesto. Cuando
empece a dar clases, yo no disefié¢ mi afio pensando en pasar de lo individual a lo
colectivo. Conforme fueron pasando los afios, me di cuenta de que de agosto a abril
habia un cambio en la conformacion de los grupos. Se hablaban mejor, se llevaban
mejor, formaban un equipo y podian llegar a una meta. No importaba que fueran ya
de grupos diferentes, de grados distintos, o de géneros distintos. (Docente 1,

comunicacion personal, 18 de marzo de 2021)

En estos procesos, la meta no es entonces un resultado estandarizado o especificado,
no es un montaje, producto que tan asociado esta al ideario del marcador de éxito de la
ENP, la puesta en escena como objeto culminante de la actividad artistica en el aula. El fin

no es un ejercicio demostrativo de tal o cual capacidad asociada al ejercicio escénico
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vinculado a los aplausos y al retrato idealizado del alumno-actor, sino que lo relevante es la
exploracién y la experiencia. Los docentes sefialan la sintonia de estos procesos con el
programa de estudios de Teatro IV en su primera unidad: La expresién dramatica como

oportunidad para la convivencia.

Es decir, si hay de pronto estas dindmicas que hacen que (sea) mas como proceso,

(...) viendo a la materia o la asignatura mas como un proceso sin importar si vamos
a llegar a una puesta en escena. Y0 creo que eso es una vision muy importante, muy
importante no verlo como la excelencia, el privilegio, los aplausos... no, el proceso.

(Docente 2, comunicacion personal, 14 de junio de 2021)

La actitud artistica contemporanea del aula de teatro en su relacion con la
articulacion de las diferencias puede ser ubicada entonces a partir de la percepcion mutua
de las identidades y mundos de vida de los participantes como materia principal del trabajo,
que gracias a la ficcidn entran en contacto que deviene en conciencia del otro. No se trata
de una accion fugaz ni momentéanea, sino un proceso convival, relacional y de significacion
que paulatinamente permite, ademas de los objetivos propios de la disciplina, generar

tiempos y espacios de reconocimiento.

Algunas Particularidades del Aula Teatral Articuladora de las Diferencias. De
acuerdo con el testimonio de los entrevistados, algunas de las cualidades especificas que les
otorgan estos rasgos a los procesos en el contexto de la ENP son: las metas en comun, el
apoyo mutuo, el gozo y la satisfaccién en/de la experiencia, el intercambio de roles dentro

de la actividad teatral en el aula, y el andamiaje estético.
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Con respecto a las metas en comun, son identificadas por el cuerpo docente como
un punto de acceso poiético a la convivencia en la que se tocan las creencias de los
involucrados en la objetivacion de la ficcidn, pues se generan negociaciones en el proceso
ya que los participantes buscan el mismo propdsito. En este sentido, no se trata Unicamente
del cumplimiento de la tarea o la consigna establecida por el docente, sino que se refiere
también a una motivacion intrinseca derivada de la negociacion y la conciencia de las
diferencias propias y de los otros. Las metas asi entendidas, destierran a los falsos
reconocimientos por conveniencia y al asistencialismo porque la convivencia y la relacion
son genuinas y no dictadas o impuestas. El ejercicio teatral pasa del contacto y posible
enfrentamiento con el otro, a la construccién de una ficcion acordada (por breve que sea),
gue es la meta que se persigue y que vincula creativamente a los individuos, pues surge de

ellos mismos.

Supongo que, en danza, bailar con otra persona y que logres hacer el paso entre dos,
pues también debe ser con alguien desconocido. Por eso menciono esta parte de
enfrentarte al desconocido: “No te conozco, sé que eres mi compafiero y que
tenemos mas o menos la misma edad. A lo mejor me sé tu nombre porque se me
quedo grabado cuando nos presentamos, pero no sé nada mas de ti”. Y ese
enfrentarse y buscar una meta, yo creo que es muy importante. Nos da para

muchisimo. (Docente 1, comunicacion personal, 18 de marzo de 2021)

El docente hace énfasis en la busqueda de una meta, es decir, que esta no fue
establecida por él y que son ellos mismos, los individuos que entran en contacto, quienes la
construyen vinculada a la actividad (en este caso referida al logro de un paso). Hay una

exploracion en torno a la tarea, las habilidades seguramente son distintas y cada estudiante
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la emprende desde su ser, poniendo su hacer al servicio del otro. La cooperacion es gestora
de sentidos de identidad compartidos en que se traspasa el desconocimiento mutuo y la
implicacion socioemocional apunta a la configuracion de sujetos morales en asuncion

comprometida.

Acerca del apoyo mutuo, vinculado con las metas en comun, puede decirse que
cambia la forma de pensar las relaciones dentro y fuera del aula, por lo que el cuerpo
docente advierte que el teatro es fundamental para la inclusion. Esto se logra, afirman,
porque es un elemento vivo y transformador al estar con el otro, y performativo en el
sentido que se es, se hace y se muestra. La ayuda mutua, en palabras de los docentes, es una
oportunidad inmensa de inclusion que puede extenderse a la comunidad y a la sociedad
misma. El apoyo mutuo se da en el tiempo establecido del proceso formal de la asignatura,
0 se amplia a otros tiempos y espacios que inciden en el mismo, e incluso a otras
asignaturas porque se crean células de convivencia. Cabe sefialar que esto no es ni garantia
ni privativo del arte, pero si lo facilita pues, a decir de los docentes, tiene impacto en la vida
de los alumnos ya que es una actividad que “llena”, que da sentido y pertenencia, y en
algunos casos se configura como posibilidad de autoestudio de dificultades
socioemocionales que viven las juventudes. EIl apoyo mutuo y en algunos casos su
extension hacia la convivencia también puede constatarse por la reciprocidad y el
reconocimiento, la aceptacion y el acompafiamiento entre iguales sin perder de vista que la
dindmica es compleja y que como en todo grupo humano hay tensiones y convenios, lo que
no viene sino a confirmar a la teatralidad escolar liberadora como umbral que articula las

diferencias.
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Me parece que el teatro, la danza, tal vez un poco la mdsica (no sé qué tanto).
Viendo a la maestra Silvia® formar sus grupos, por ejemplo, y que se apoyen, y que
canten, y que... yo los he visto ensayando afuera, y se apoyan unos a otros: “coloca
asi la voz, haz esto asi”. Entonces, yo siento que materias como teatro, danza,
mausica, donde nos podemos ayudar, donde podemos formar equipos, donde
podemos cambiar nuestra manera de pensar, son materias basicas y nos brindan una
oportunidad enorme de inclusion en todos los aspectos. O sea, que los chicos
Ileguen a cuarto afio a tomar nuestra materia, yo siento que les permite avanzar, que
les permite llegar al siguiente afio, y que les permite ser mas inclusivos en todos los

aspectos. (Docente 1, comunicacion personal, 18 de marzo de 2021)

Bruner (1997, citado por Echavarria Grajales, 2003), llama a estas agrupaciones
subcomunidades en interaccion, en que los estudiantes se ayudan unos a otros a aprender.
La especificidad del relato del docente acerca de los procesos propios de la disciplina
artistica me permite cualificar a estas agrupaciones como pequefias comunidades de
practica® poietico-estéticas, en que los actos y gestos que ocurren en su interior reflejan no
solo la ayuda en los procesos técnicos y creativos, sino que involucra reconocimiento y
aceptacion de la presencia de las diferencias a través de vinculos filiales, y, por lo tanto, de
un alto grado de implicacién moral-afectiva. Lo que refiere el relato del docente, es que la
practica que retne a los alumnos pertenece a los ambitos de la poiesis y aesthesis

performativas, esto es, 1o que es importante para los miembros es el hecho de ser, hacer y

37 El nombre ha sido cambiado para proteger la identidad de la persona entrevistada.

% De acuerdo con Vazquez Bronfman (2011), el concepto de comunidad de préactica es de suma relevancia
para el aprendizaje y la gestion del conocimiento. El término, segin relata, no es privativo de las escuelas y es
aplicable a cualquier &mbito (como el comercial o en la capacitacion en profesiones y oficios) en que los
individuos tienen una practica comun, recurrente, y estable en un periodo de tiempo.
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mostrarse como creadores y acompafiantes del proceso técnico-creativo de sus iguales, a la
vez que fungen como observadores del mismo, y que eventualmente los puede llevar a
procesos de catarsis performativa, esto es, a transformarse por mostrarse como creadores u
observadores en la practica. En este circulo de ayuda, es perceptible una autoorganizacién
de los participantes diferente a la de las dindmicas de organizacién al interior del aula
teatral y que es paralela a esta. Son ellos y ellas quienes gestan el conocimiento que les

permite desarrollar sus tareas creadoras.

Al menos tres elementos identificables en las comunidades de practica (Vazquez
Bronfman, 2011), pueden ser relacionadas con la articulacion de las diferencias en el
ejercicio performatico derivado de la actividad teatral en el aula, a saber: una accién
situada proveniente del ejercicio artistico que les es comun a los participantes, que como ha
quedado dicho, pone en interaccion sus diferencias como personas y hacedores; la
retroalimentacion que fluye entre los miembros a propdsito de sus procesos técnico-
creativos, lo mismo como observadores que como hacedores y que les posibilita de
percibirse a si mismos y a los otros; y el repertorio compartido que generan como corpus
de conocimientos y modos de relacionarse que se dan entre los individuos. Lo que puede
reconocerse entonces en estas comunidades de practica poiético-estéticas es la posibilidad®
de generacion de un nuevo tiempo-espacio de aprendizaje y creacion (artistica y de

relaciones humanas) que es adaptativa a lo ambiguo y ambivalente, pues los integrantes

39 Me refiero en este punto a la posibilidad dado que, si bien las condiciones son propicias para generar
espacios-tiempos que abracen las diferencias, no es una garantia. Siempre es posible, aunque no probable
desde mi perspectiva, que se generen dinamicas en las comunidades de préactica que sean excluyentes y en el
que prive la influencia del esquema de valoracién que anula al otro.
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negocian y gestan dinamicas de convivencia a partir de la interaccion entre sus miembros y

no por atributos preestablecidos.

En lo que toca al gozo y satisfaccion en/de la experiencia, los docentes identifican
el aula de teatro como el lugar del gusto por el proceso mismo y los resultados. Las
vivencias recogidas de sus relatos caracterizan al aula como lugar que abre la puerta a la
expresion y rebasa limites presentes (y casi inamovibles en otras asignaturas), pues en el
arte, dicen, se permite la libertad y las posibilidades de proyectar y comprender sus propias
identidades, su posicion en el mundo, y otras situaciones sociales en la ficcion. Ello nos
habla de una experiencia consciente del aprendizaje, segun sefiala Matus (2003), en que se
articula una experiencia proveniente de otras asignaturas y se replantea situandose el
alumnado en una manera distinta, lo que apunta a una liberacion que provee la teatralidad.
De acuerdo con la autora, esta accion tiene como referencia parametros de identidad
cultural y afectiva. En torno a los primeros, se hace claro en los relatos de los docentes, la
distincion con respecto a las experiencias que ofrece la Educacion Artistica en comparacion
con otros espacios disciplinares, y en lo que respecta a lo segundo, no solo tiene que ver
con un componente afectivo derivado Unicamente de la clase de teatro, sino de la

interaccién con otros en la clase de teatro.

De inmediato me remitid a eso porque (me) dije, claro, ellos tuvieron oportunidad
de conocer a alguien diferente, y aunque habia separacion empezo a haber
aceptacion, empezé a haber metas en comin y pudimos lograr, o ellos como
alumnos pudieron lograr integrarla, y ella también integrarse sin sentirse mal, sin
sentirse como ayudada. Y la ayuda se dio de manera conjunta, porque quiero

trabajar contigo y me gusta trabajar contigo, y nos funciona. Cuando llegamos al
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final hicieron la obra, hicieron sus equipos y todo, y nadie dijo no, yo no con ella.

(Docente 1, comunicacién personal, 18 de marzo de 2021)

Aunque hay una distincion sobre la diferencia en el discurso del docente, esto es,
solo reconoce de principio la diferencia en una alumna, su testimonio revela el modo en que
se derriba una barrera existente entre el alumnado en este caso particular. El relato hace
alusion al trabajo con una alumna débil visual que al ser rechazada en varias opciones es
incluida por el docente en uno de sus grupos, no sin temores y obstaculos que reconoce en
la entrevista y que lo lleva, en una primera etapa, a alterar la dindmica de su clase y sus
ejercicios para ensayar varias adecuaciones consiguiendo, a la larga, hacerla parte.
Paulatinamente sus compafieros, y €l mismo, van descubriendo sus habilidades hasta llegar
al punto en que el docente disefia estrategias y ejercicios tomandolas como punto de
partida, lo que lleva a la clase a nuevos descubrimientos en el terreno personal, relacional,
creativo y didactico. Destaca en lo referido, el bienestar que los involucrados generan a
partir del trabajo en el ejercicio escénico, del intercambio de significados y de la conciencia

de dichos alumnos del ser/hacer por parte de su compafiera, y de ella misma.

El caso es reflejo de la sintonia y de la empatia que se generan a partir de la
teatralidad escolar liberadora. Esta se constituye, nuevamente en palabras de Matus (2003),
como un ambiente afectivo que posibilita la reapropiacion de lo vivido, en que los
involucrados construyen nuevas referencias conceptuales basadas en la experiencia, lo que
les permiten reinterpretar las relaciones pues comprenden su existencia entrelazada con la
de los otros; en palabras de Greene (2005), estan “empezando a mirar con sus propios 0jos,
a nombrar (con su propia voz) su mundo vivido” (p. 47). En el fragmento de la entrevista y

en el breve recuento que hago, es notorio que existe reciprocidad de la que se desprenden la
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satisfaccion por la relacion entre los alumnos y los logros obtenidos, lo que refuerza los
vinculos que el docente sefiala como un punto de relevancia durante el proceso. No solo se
refuerza el reconocimiento, sino que se conserva y se consolida a lo largo de su trayectoria
de trabajo escénico, lo que viene a significar, de acuerdo con Echavarria Grajales (2003),
una implicacion en la construccion de nuevos patrones a través de los que movilizan sus
practicas de relacion, sus sentidos valorativos, sus sentires y sus formas de pensar, esto es,

el teatro funge como espacio de reconocimiento de las diferencias.

En relacion con el intercambio de roles, ademas de lo ya sefialado con respecto a la
alternancia entre el rol de actor y espectador, la actividad teatral escolar ofrece una variedad
de formas de participacion en que se ponen en juego la percepcion y los sentidos, asi como
el entorno y el marco referencial en el comulgar con el otro. Es una variedad de relaciones
con el teatro mismo y entre los participantes, o lo que es lo mismo, un campo amplisimo de
posibilidades para encontrarse y que facilitan derivar en la inclusion. De acuerdo con los
entrevistados se llevan a cabo diferentes ejercicios sensoriales, cognitivos, estéticos
(analiticos y de apreciacion de objetos artisticos), y poiéticos, en los que el comun

denominador es el contacto emocional y el involucramiento de los procesos del ser.

Para poco, para todo, 0 sea, aqui tu encuentras, desde el punto de vista de las
personas... o bueno, estudiantes, estudiantes timidos, jorale! jAqui estd! Escribe
teatro. “No, maestra. Es que me da mucha pena actuar”. No importa, sé creativo,
haz un disefio de vestuario, {no? Que “Y0 si soy muy extrovertido”. jPerfecto!

Quédate aqui. (Docente 3, comunicacion personal, 14 de junio de 2021)

Es importante advertir, que no se trata en este caso de negativas o limitantes a la

participacion, sino que estas opciones implementadas con gran variedad de estrategias son
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impulsos y ajustes que el docente hace de acuerdo con las necesidades de aprendizaje y los
momentos de vida de los estudiantes, que sin renunciar a que experimenten trayectos
previstos en los programas de estudio, permiten al alumnado el acceso a la experiencia
creativa y estética de la actividad teatral. Los docentes se vuelven asi, conscientes de la

potencialidad del teatro como transformadora de las personas.

Relacionado con la configuracion més frecuente de intercambio de roles en las aulas
de teatro, la de actor-espectador, se ubica el andamiaje estético. Los docentes de teatro en
la ENP suelen construir dinamicas en que el trabajo del aula es expuesto en un circuito
interno de apreciacion® en el que el alumnado va ensayando tanto su ejercicio apreciativo
como de juicio estético en las manifestaciones artisticas escénicas de sus iguales. Es una
aesthesis acompafiada y modelada paulatinamente por el docente. En este sentido, puede
afirmarse que hay en este ejercicio una ayuda en la que el profesorado progresivamente
suelta la rienda en los procesos de verbalizacion y socializacion de los puntos de vista en

que se aprecia y no se califica.

Yo creo gque eso es muy importante, porque cuando el trabajo sale y les aplaudimos,
los dejamos sentados en el escenario (o en el sal6n), y empezamos a hacer criticas.
No, mas que criticas es decir qué vimos, contar que no vimos, porgue no me gusta
que se utilice la palabra “estd mal” o la palabra “fallo”. Les digo: “A ver, salid
diferente. Vamos a ver en qué salid diferente”, y nos damos cuenta. (Docente 1,

comunicacion personal, 18 de marzo de 2021)

40 Ha de tenerse en cuenta que debido a la cantidad de alumnos que cursan la asignatura, la exposicion del
trabajo escénico al publico general de la escuela no es ni logistica ni pedagdgicamente viable. Los procesos
son diversos y solo algunos trabajos son llevados al escenario formalmente establecido. Los denominados
grupos representativos son los espacios, conformados como talleres, que usualmente son destinados a la
preparacion de trabajos de este tipo.
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De este proceso en particular pueden identificarse tres estadios de apropiacion
gradual por parte del alumnado. En el primero los participantes van aprendiendo a describir
lo que ven sin emitir juicios de correccion o incorreccion; en el segundo van incorporando
juicios sobre la presencia, ausencia y aplicacion de elementos técnicos de la actividad
escénica; y en el tercero, de indole interpretativa, los alumnos relacionan lo que han visto
técnica, signica y simbdlicamente, con los sentires y pensamientos que la objetivacién de
sus iguales les produce. En estos ejercicios, son evidentes las influencias del pensamiento
de Vygotsky y otros autores cercanos al constructivismo dialéctico en que la mediacion es
clave para el desarrollo y el aprendizaje (Schunk, 2012). La argumentacién y
contraargumentacion situada en torno a la creacién y recreacion de mundos posibles es
conocimiento en accién que procede de la creacién (poiesis) y la percepcion (aesthesis). El
conocimiento tiene la posibilidad de construirse, en funcion de las experiencias de los
involucrados, por cualquiera de las dos vias, a la vez que la interaccion y la socializacion
sensibiliza e involucra modos de relacion y conciencia en un contexto de interaccion

multidimensionado.
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5. De las Necesidades Docentes a la Fundamentacion de la Propuesta

Recuperando nuevamente las ideas de Morin, una vision integradora desde el
pensamiento complejo en que interaccionen y se interconecten los objetos, las personas y el
ambiente como un todo, ofrece la posibilidad de derribar esquemas y tomar conciencia de
la necesidad de desarrollarnos como profesionales de la Educacion Artistica en condiciones
de construir alternativas de relaciones que abracen la diversidad y la diferencia, pues como
sefiala Pereira Chaves (2010), “la comprension de la complejidad en el ambito educativo
debe ser una herramienta para comprender y abordar los problemas que la ensefianza
enfrenta cada dia” (p. 74). En este orden de ideas, el intento de esta investigacion de
explicar la complejidad y la riqueza de elementos en constante interaccion en el ambiente
del aula de teatro de la ENP, con respecto a la exclusion e inclusion, procura ofrecer una
vision multidimensional que sirva de sustento para un ejercicio dialdgico y transformador
en/con los docentes acerca de nuestras propias practicas y ejercicios profesionales, para
construir comunidades estéticas en que el teatro, al servicio de las personas, funja como un

facilitador de las experiencias de cambio de nuestra compleja realidad.

5.1 Una Mirada Renovada al Aula de Teatro de la ENP

De tal manera, las tres categorias de esta investigacion me permiten dibujar, usando
nuevamente una metafora (elemento constante en este trabajo), una panoramica de una cara
a la realidad en torno a la exclusion en las aulas de teatro de la ENP, pero también de su

contraparte, las propuestas inclusivas a través del teatro mismo.

El concepto sustantivacion del desprecio construido aqui como toda accidn, gesto, o
enunciacion de violencia, indignidad, humillacion, maltrato, injuria o deshonra, que de

manera deliberada invisibiliza, censura, anula o exhibe a las personas en el aula de teatro o
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sus espacios incidentes en el afan de escatimar o negar el reconocimiento, establecer
obstaculos fisicos o simbdlicos para su autorrealizacion, y no respetar aspectos de su
personalidad o menoscabar su integridad y valia, me permite dar cuenta de algunas de las
formas de desprecio que se dan en las aulas de teatro de la ENP. Estas se dan, en primer
término, desde las acciones y conductas de los docentes que pretenden imponer moralmente
la inclusion, que exhiben o ponen a competir a los alumnos, y manifiestan o dejan ver de
algun modo los prejuicios que afectan su relacion pedagdgica. En segundo término, se
aprecian desde las acciones y conductas de los alumnos con sus iguales que evaden, se
burlan (directa o veladamente) dentro de la ficcion de aquellos considerados “diferentes”.
Con ambos tipos de desprecio se promueve y perpetla, muchas veces sin notarlo, que el
constructo social a partir del que nos relacionamos con los demas siga intacto y continue
segregando a muchas personas, lo que hace posible que la exclusion se siga dando en las

aulas.

La Figura 8, da testimonio de como el desprecio es ejercido por los docentes y los
alumnos desde un entendido jerarquico y opresor en contra de quienes son rechazados.
Estas formas de menoscabo atentan contra la integridad de las personas, no respetan
aspectos de su personalidad, y les etiqueta de modo que uno solo de estos rasgos se vuelven
la persona misma, reduciéndolos en expresiones que van desde los falsos reconocimientos

hasta la anulacion.

Figura 8

La Sustantivacion del Desprecio en la ENP
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A partir del concepto fragilidad amenazante, entendido como la presencia de lo
diferente, del otro pensado desde un marco valoral normativo, que, al poner sus diferencias
al alcance de la percepcidn, provoca conflicto y que impulsa a quienes se asumen como
dentro de la norma a silenciarlos, suprimirlos, reducirlos a un(os) pocos rasgos que afianza
la invencion cotidiana de los/las/les diferentes, el analisis me permitio identificar dos
grandes rasgos de los sujetos que representan un peligro al esquema de interpretacion que
gobierna las relaciones entre las personas. Estos son, la complicacion que representa para
docentes y alumnos la presencia de lo diferente debido a lo que las personas en el contexto
de las aulas de teatro de la ENP identifican como conductas disruptivas por su falta de
adaptacion a la normativa, o por el cuestionamiento a las reglas; y la ambigtedad por la
presencia que los entrevistados identifican como cualidades atipicas de las personas y que
dan sefial de procesos diversos en los individuos aludidos. Ambas, complicacién y
ambiguedad, son percibidas en la cotidianidad y con especificidad en los procesos

educativos y creativos escénicos en una trasposicién de dichos rasgos a la ficcion.
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Asi, puede apreciarse en la Figura 9 como el marco o esquema de valoracion
sustentado en el capacitismo y la normalizacion funciona como eje rector de las relaciones
a partir de una vision homogeneizadora y limitante, pues el entrar en contacto con la
diferencia (asumiendo que todos somos diferentes), genera conflictos y angustias en las
personas al estar a su alcance los rasgos mencionados, asi como en sus procesos y las
producciones artisticas escolares que se dan en ellos. Tal fendmeno conduce a las personas
en conflicto a identificar, verbalizar y socializar opiniones que etiquetan y colonizan a los

individuos.
Figura 9

La Fragilidad Amenazante en el Contexto de la ENP
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Fuente: Elaboracion propia.
Son estas acciones de complementar o justificar que las diferencias causan
desestabilidad lo que las hace diferencialistas, y se vinculan con la sustantivacién del
desprecio en la medida que es uno de los modos que la investigacién permite apreciar que

se ejerce la exclusion en las aulas de teatro de la ENP. Representa obstaculos al desarrollo y
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al aprendizaje de las personas etiquetadas, empequefiece o anula su valia, y les estigmatiza

y revictimiza en un ciclo sin aparente fin.

Por su parte, la teatralidad escolar liberadora, o el ejercicio inter e
intraconstructivo mediado por el artificio teatral que organiza la mirada del otro y la propia
por la interaccion horizontal y co-exploratoria en el intercambio de las funciones receptivas
y productivas en un ejercicio estético-politico de disenso, en que las personas tienen la
posibilidad de vivir experiencias con los otros que pueden transformarse en nuevas formas
de relacionarse dentro y fuera del aula de Educacion Artistica, me permitié identificar las
cualidades o los rasgos que los docentes entrevistados identifican en el teatro como espacio
de inclusidn al articular las diferencias que son inherentes a todos y cada uno de quienes
participan de las actividades teatrales en el entorno escolar de la ENP. En primer término,
porque articula las diferencias al hacerlas conscientes para los individuos que participan en
la actividad teatral escolar, y en segundo, porque se trata de un proceso caracterizado por
las metas en comun, el apoyo mutuo, el gozo y la satisfaccion en/de la experiencia, el

intercambio de roles dentro de la actividad teatral en el aula, y el andamiaje estético.

La Figura 10, nos muestra como la teatralidad escolar liberadora articula las
diferencias en una actividad estética relacional mediada por la ficcion. Esta articulacion no
€S un momento Sino un proceso que esta caracterizado por ser un modo de acceso poiético y
estético en comunidad, un lugar de gozo y satisfaccion sustentado en la reciprocidad, y que
se gesta a partir de una variedad de roles dentro de la actividad teatral que se organiza como
una forma de aprendizaje mutuo. Puede decirse entonces que la teatralidad escolar

liberadora es articulacién de las conciencias de las diferencias, un proceso de validacién
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divergente y plural que gesta nuevas formas de relacionarse a partir del ejercicio del teatro

en el espacio escolar.

Figura 10

La Teatralidad Escolar Liberadora en la ENP
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En resumen, la panoramica que esta mirada compleja nos ofrece en la Figura 11,

permite comprender diferentes formas de interaccion de las personas en el &mbito del aula

de teatro escolar de la ENP, en que suceden fendmenos que aparentemente son excluyentes

entre si. Esta investigacion me permite afirmar que existe exclusién fruto del desprecio que

se sustantiva en actos, gestos y conductas de los agentes educativos del contexto en contra

de personas que representan una amenaza a un marco valoral y jerarquico sustentado en el

capacitismo y la normalizacién. Dicho marco puede ser intervenido, desarmado y puesto en

duda, gracias a la accidn inclusiva del teatro en un ambiente de co-exploracion y

materializacion estética de los mundos de vida de las personas y sus diferencias
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consustanciales, lo que posibilita la gestacion de modos alternativos de relaciones

comunitarias y que altera, o desdibuja, el esquema de valoracidn que perpetla la exclusion.
Figura 11

Panoramica General de la Investigacion
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Fuente: Elaboracion propia.
5.2 El/la docente. Los Caminos/Procesos Inclusivos

A pesar de que existe en las apreciaciones de los docentes una percepcion de inercia
al binarismo, esto es, una relacion dicotomica con los extremos exclusién-inclusién (o si se
prefiere una relacion absolutista con los retratos planteados en la fragilidad amenazante),
estas percepciones son individuales y no son reflejo de lo que ofrece esta investigacién. Por
el contrario, la informacion recogida del campo indica que las posiciones entre estos dos
puntos distantes del espectro relacional, no se da en términos de oposicidn, esto es, los

docentes no se relacionan con el marco valoral de una u otra manera, sino que se ubican a
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ellos mismos y a sus pares en algun punto del espectro de acuerdo con sus vivencias y sus
experiencias en el ambito escolar y de sus vidas.

Por otra parte, el profesorado reconoce que no es necesario vivir cotidianamente con
la diferencia, cosa que como ha quedado establecido es practicamente imposible. Al parecer
se refieren a una catalogacion de la diferencia como estado conflictivo en sus ambitos
personales o con algunas condiciones que socialmente son sefialadas como diferentes pero
que se depositan en el ideario del rechazo social, esto es, por condicion socioeconémica,
preferencia sexual, género, raza, color de piel o etnicidad, extranjeria, o el cruce de mas de
una de estas. De los relatos recogidos, y en los que refieren casi siempre lo que perciben de
sus comparieras y compafieros, el/la docente puede sefialar la necesidad de avanzar en la
inclusién y en aulas que abracen la diversidad, o declaraciones en que se vislumbran
supuestos solidificados y perpetuadores del esquema de estimacion que nos rige
socialmente y que genera mecanismos de exclusion en todos los 6rdenes.

5.2.1 La Posicién ante su Mundo. Contemporaneidad Docente

En el entendido de que estos posicionamientos son muy diversos dadas sus
vivencias, sus convicciones, el rol asumido como profesional de la educacion, y que la
mayoria son percepciones subjetivas del fendmeno, es apreciable en el conjunto del
profesorado una actitud de cambio. Para hacer referencia a ella, utilizaré una metafora que
me permite situar la posicion generalizada que los docentes de teatro de la ENP guardan en
este contexto entendido como un entramado complejo. Dicha idea es la mirada
contemporanea sobre el oficio del docente teatral. Asi, en este apartado usaré la idea

general de la contemporaneidad como base y sustento del relato.
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Lo contemporaneo, lejos de hacer referencia Gnicamente a la temporalidad, se
define como nocidn pluralista y se muestra a partir de ciertas practicas y cualidades.
Agamben (2006), es quiza una de las voces mas influyentes para la definicion de la idea de
la contemporaneidad. El filésofo italiano recurre a Nietzsche para dar cuenta de la actitud
del individuo contemporaneo como aquel que establece una relacion con su propio tiempo.
Esta, no es una de correspondencia sino de critica libre con aquello que sucede en su
tiempo y su lugar, y que busca ir mas alla de lo perceptible para construir lo nuevo desde la
complejidad de su propio contexto. Es pues la contemporaneidad, una actitud de
reinvencion e innovacion anticonformista (Niglio, 2020), ejercida desde la experiencia
personal, que busca responder a las necesidades reales del mundo del individuo sin olvidar

de dénde proviene.

De acuerdo con Rodriguez Jimenez (2013), se le debe a Gadamer la relacion de la
contemporaneidad con un estado de conciencia como momento de la comprension. Se
advierten en este estado las posibilidades de ser del pasado, del presente y del futuro a
partir de la experiencia de los sujetos; de ella surge una interpretacion que les mueve a
actualizarse. En este hecho vivencial, la persona contempla en su propio contexto de accion
una serie de comportamientos y actitudes que le son conocidos porque ha llegado a ellos a
través de un recorrido experiencial-historico; es un proceso reflexivo de lo que le ha
ocurrido en el tiempo y lugar en que se halla. No obstante, la actitud contemporanea no se
limita a la conciencia, sino que se manifiesta en una serie de acciones que buscan darle

sentido mediante nuevas formas de construir conocimiento y realidad.

Los relatos de los entrevistados, tanto individual como grupalmente, refieren la

complejidad del contexto y de las relaciones en que estan ejerciendo, en mayor 0 menor
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medida, su estado de conciencia sobre los fendmenos de la exclusion e inclusion en el
entorno educativo-artistico, y colocan en la conversacion la idea de la contribucion que el
teatro puede hacer a la inclusion (asunto todavia en ciernes), en las aulas de su institucion.
Dicho de otra manera, el docente, quiza sin saberlo, esta haciendo un ejercicio reflexivo
contemporaneo al retomar su propia historia, pensar sobre ella, y redirigiendo la idea hacia
la apertura de posibilidades del teatro y sus procedimientos como constructores de
comunidad. De tal manera, puede decirse que este ejercicio es un atributo contemporaneo
en la medida que el individuo comprende la complejidad de su propia experiencia, en que
un intercambio de significados mediados por la intervencion del investigador cuando
conversa con él/ella, o por sus iguales cuando es participe de un grupo de discusion, lleva a
los participantes a la observacion e introspeccion, y que resulta en nuevas consideraciones

acerca de su ser y hacer docente®!,

5.2.2 Nuevos Entramados del Teatro en el Horizonte de la ENP

La conciencia del propio contexto profesional a la que hago alusion, concebida
como atisbo de reconfiguracion de su hacer artistico-docente, puede rastrearse en los
procesos no ligados ya a la exigencia escénica como objeto de produccidn artistica escolar,
sino sustentados en la experiencia y la expresion (asi como en algunas de sus cualidades
aqui enumeradas), que desdibujan el presupuesto del capacitismo, es decir, la distincion
entre los que pueden y los que no. De este modo incide, transforma, y posibilita el

quebranto del marco valoral que permea las relaciones; lo hace endeble puesto que las

41 Es importante aclarar que esta mirada contemporanea sobre su profesion docente no se debe a mi
intervencion, ni que sea exclusiva del fenémeno de la exclusién-inclusion. Si bien los resultados aqui
presentados surgen de las conversaciones mantenidas con ellos y ellas, la dindmica de comunicacion y
colaboracion entre el colegio es abundante institucional y personalmente. En ese sentido, este trabajo de
investigacion llama la atencién sobre este hecho nombrandolo, poniéndolo de relieve, y en blsqueda de
aprovecharlo para los fines que persigue.



183

personas construyen el suyo propio en el aqui y en el ahora. El retrato perfecto y la
fragilidad amenazante se diluyen gracias a la construccion de vinculos morales y
socioafectivos mediados por el teatro y sus artificios, y alimentados por las propias
historias, haceres y pensares de quienes viven la experiencia del teatro en el aula. En este
sentido, es un ejercicio de disenso perceptual y de significacidn, y con ello, una puerta de
entrada a otro reparto de lo sensible (Ranciere, 2005, citado en Capasso, 2018), pues la
esthesis transita por otros caminos, no predefinidos, cuyo sello es la liminalidad y que
revela, a quienes participan de esta comunidad, nuevas formas de relacionarse con las obras
de arte, las personas y los sucesos, asi como alternativas de enunciacién de sus realidades y
habilidades complejas de pensamiento que trazan un camino diferente para la (con)vivencia

con los otros.

Este fenomeno, permite a los docentes imaginar, disefiar y poner en practica otras
didacticas/estrategias para navegar por esas alternativas. Sacan del letargo las sensaciones
y percepciones ensombrecidas por la costumbre o los aprendizajes acumulados, y a veces
sedimentados en sus practicas, para abrir(se) a otras formas de pensar. Aprovechan estas
otras experiencias y se encaminan por nuevos senderos estéticos y por otras complejidades
perceptuales, sin por ello desaprovechar o descalificar los medios y rutas tradicionales. No
obstante, son llamados poderosamente, en su ser y hacer docente, a cambiar ellos mismos
por los descubrimientos y experiencias diferentes en sus aulas; hay un llamado
contemporaneo hacia la novedad (Niglio, 2020). Podria decirse, en comparacién con la
dramaticidad, que son peripecias en sus trayectorias profesionales que le dan un giro a los

acontecimientos. El relato del Docente 1 es ilustrador en este sentido.
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Con su grupo en especifico decidi que trabajaran con el ritmo de ella, y al final les
funciond muy bien porque vieron otras cosas. O sea, tal vez no hubo malabares,
pero tuvieron que sensibilizarse hacia el sonido, hacia lo corporal. Me acuerdo de
gue en una ocasion hice grabaciones. Yo nunca habia trabajado asi, pero dije:
“Bueno, les voy a poner una grabacion y ustedes me dicen qué sentimientos hay”.
Entonces ellos tenian que empezar a agudizar el oido porque ella se los llevaba muy
rapido. Todos los chavos empezaron a agudizar su oido y luego los dividi, unos
tenian que ser la imagen y otros tenian que ejemplificar el sonido con el cuerpo, sin
movimiento, o sea, solo miedo, dolor, tristeza, angustia. Reflejarlo hacia su cuerpo
mientras otro equipo hacia los movimientos corporales y luego platicabamos qué
pas6 con el movimiento corporal. Los mismos chavos decian: “ES que siento que
perdi al hacer movimientos corporales, perdi la emocion”, y los chicos que no se
movian me dijeron: “ES que yo sentia la emocién por todos lados y como no me
puedo mover, pues no la pude sacar”. Entonces empezamos ahi con ese grupo en
especifico, empezamos a descubrir cosas muy, muy, muy padres. (Comunicacion

personal, 18 de marzo de 2021)

Estas nuevas didacticas se extienden al repertorio del docente y se someten a
constantes modificaciones. Adquieren, en sus dichos, el mote de técnicas y algunas se
conservaran un tiempo, otras tendran una vida breve. Cabe destacar que no son paliativos,
ni invenciones al paso. Son exploraciones gestadas desde su conocimiento, que entiende a
la modificacion como una constante reinvencion de su saber y que estaran ahi, al servicio
de las aulas y de las personas que transiten por ellas. Es a partir de estas nuevas redes de

conexion con el alumnado, basadas en la sensibilidad, en las que el docente confirma la
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conciencia de gue sus estudiantes vuelcan su mundo interior (en que él/ella funge de guia)
en un proceso de objetivacion artistica en que las nuevas formas de relacién y el trabajo de
los alumnos tienen la posibilidad de cambiar su visidn y su practica a traves de la

generacion de nuevos mundos. Comenta otra de las docentes:

No sé, a lo mejor estos chicos vienen a cambiar también nuestra dinamica en donde
(en la que) nosotros estamos con ciertos valores... formales, ciertos valores
cuadrados, y son ellos los que vienen también a cambiar estas estructuras, y que es
donde nos pegan a nosotros que... pues no necesariamente como estamos
constituidos, es el ideal, ¢no? Sino que es eso, es lo otro, y es este intercambio con

estos chicos. (Docente 3, comunicacion personal, 14 de junio de 2021)

Este fragmento del relato reine cualidades de actitud contemporanea, una de no
coincidencia con su tiempo, a la vez que se anticipa un posible cambio. Resuenan las
palabras de Agamben, en el sentido de que “pertenece verdaderamente a su tiempo, es
realmente contemporaneo aquel que no coincide perfectamente con él ni se adapta a sus
pretensiones” (2006, citado por Rodriguez Jiménez, 2013, p.2). Ello conduce a un cambio
en la disciplina entendida como mandato de comportamiento y deberes, incluso a
contracorriente de aquellas reglas “sagradas”, por ejemplo, sobre los ensayos y la ética del
teatro, la produccion de ciertos objetos escénicos, y los procedimientos estilisticos. Lo
formulado hasta este punto, hace posible darse cuenta de que el ejercicio del teatro en el
aula de la ENP va cambiado de un modelo jerarquico en el que el alumno se pone al
servicio del analisis y encarnacién de un discurso ajeno (esperando o imponiendo que
emotiva e intelectualmente guarde una semejanza consigo mismo, con su Ser y sus

necesidades expresivas), a uno(s), en esta nueva trama, en que se construye un discurso
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propio, comunitario y convival (de negociacion de sentidos, de inter e intra-subjetividades),
en que el teatro se pone al servicio de los individuos y de la comunidad que conforman en
este contexto especifico. La practica novedosa y desafiante (Iéase contemporanea), esta ahi
para las personas y no viceversa. No se trata de relajar o destruir las normas de ejercicio

teatral escolarizado, sino que estas son modificadas y puestas al servicio de nos(otros).

Le era imposible asistir con ellos, pero ellos decidieron que asi estaba bien, y
cuando regresaban me comentaron: “NO se preocupe profe, vimos a mi compariera
tal, y pudimos ensayar”. Entonces yo me quedé asi (sorprendido). “A ver, ;como?,
(ensayaron solos? Y me dijo: “Si profe. Es que como ella no habia podido, pues nos
la encontramos. Le dijimos que cuando nos veiamos, y pudimos ensayar con ella.
Entonces venimos listos con lo que usted nos dio la clase anterior, con las
indicaciones”. Entonces tampoco se le estaba dando ningtn trato especial, ;no? Se
le permitia ir al médico porque es algo que no puedes dejar de lado. Pero cuando los
chicos hicieron eso, me parecié algo muy positivo, o sea, no solo la incluyeron en el
grupo, una vez que se dividié el grupo, su mismo grupo de compafieros dijo: “Oye,
te venimos a buscar para ensayo” jOrale, que chido! Pero no era algo que yo les
hubiera mandado, yo no se los pedi, yo no se los dije, porgue tenian bien consciente
que tenian que trabajar mas conmigo en el salon. (Docente 1, comunicacién

personal, 18 de marzo de 2021)

En este orden de ideas, las voces de los alumnos, nuevamente traidas por sus
docentes resultan significativas. El teatro, para ellos, es un espacio de comunicacion, de
trabajo en equipo, de escucha. Ello constituye ya un gratificante para los docentes, quienes

en su mayoria sefialan que no hay declaratorias explicitas de que en otros espacios se les
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niega el reconocimiento, pero que deducen que hay desprecio en otras aulas, e incluso en

sus hogares, pues el alumnado suele manifestarlo en sus dindmicas de evaluacion y dialogo.

Aungue no lo han platicado, son cosas que si existen, que si hay rechazo, que si hay
intolerancia, que si hay desprecio, porque ellos estan diciendo “en la clase de teatro
valoro que hay respeto, valoro que nos pudimos integrar”. Entonces ellos
comienzan a mencionar todos estos aspectos. Quiere decir que si existen, aunque no
me lo han platicado, aunque yo no lo veo en concreto aqui en la camara*?, son
situaciones que tal vez ellos si estan viviendo, hasta tal vez violencia en su casa,

¢no? (Docente 4, comunicacién personal, 15 de julio de 2021)

La transformacién en las relaciones al interior del aula de teatro, el quebrantamiento
del marco valoral a través de ejercicios disensuales que se aperturan a la liminalidad, la
creacion de nuevas didacticas, la transformacion de las practicas docentes y de la propia
disciplina, hacen surgir la idea de las teatralidades escolares liberadoras como un campo
expandido del teatro. Esto quiere decir que el teatro se desplaza a otras zonas, otras
estéticas y otras artisticidades, y que el ejercicio escolar hace que se cuestione al teatro
escolar mismo, lo que lo transforma como dispositivo. Recordemos que, a lo largo de la
historia, el dispositivo teatral ha demostrado su efectividad como aparato adoctrinador. Si a
eso afiadimos que este puede ser ejercido dentro de un dispositivo mayor, es decir, la
escuela, existen practicas que se alinean con esa funcién controladora de la escuela como
mecanismo de poder. La expansion del teatro a la que me refiero puede ser entonces

considerada como un contradispositivo pues “tiene que ver con salirse de esa construccion

42 En la entrevista, la docente refiere momentos de dialogo con los alumnos por videollamada, dadas las
condiciones que les fueron impuestas por la pandemia.
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de control y de poder para hacer un desplazamiento hacia otro lugar” (Garcia Franco y
Lopez Brie, 2014, p. 22). Esta expansion o corrimiento del teatro escolar, amplia su
concepcidn y se encamina a huevos espacios dentro de la propia escuela en que, al fungir
como umbral de las relaciones entre las personas mediadas por el artificio, convierte a este
proceso poético-convival en el objetivo a perseguir, lo que permite a los individuos
explorar sus propios mundos a la vez que reafirman sus sentidos de pertenencia. Su
ser/hacer es puesto frente a los otros quienes lo reciben y lo valoran en un ejercicio
dialéctico por el que van construyendo significados personales y grupales en libertad, pues

el contradispositivo (también llamado dispositivo poético)

da cuenta de unas estrategias que forman relaciones de las fuerzas, que sostienen
tipos de saber y poder, donde cada participante del dispositivo poético podra
generar un vinculo conector de sentido por su particular singularidad de observacion
y mirar el mundo, con diferentes vias de conexidn por la red que se crea entre
elementos heterogéneos que conforman el dispositivo poético. (Rodriguez Huerta,

2020, p. 58)

5.2.3 Necesidades Docentes y Percepcién de su Rumbo

Para que este desplazamiento se concrete y desarrolle, y para que la apuesta de esta
investigacion sea congruente con sus propésitos y consideraciones sobre sus colaboradores,
se hace imprescindible revisar las necesidades especificas que expresan los docentes, asi
como la direccion que piensan que tienen como miembros de un colectivo profesional en
constante devenir. Para tal motivo, recupero y organizo los topicos mas relevantes a este
respecto, expresados en el grupo de discusion implementado con seis docentes del Colegio

de Teatro de la ENP.
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La percepcidon propia de los docentes atraviesa por varias lineas, lo que hace arduo
un trazado identitario, pero si permite identificar algunos nodos que seran de utilidad para
la fundamentacién de la propuesta de esta investigacion. En principio, identifican como una
limitante los prejuicios, de indole personal y administrativo, en el alumnado, la institucion,

y en ellos mismos.

Yo considero que hay una especie de prejuicio, todavia soterrado, aunque se habla
mucho de ayudar. Lo concibo en dos niveles. El primero es el caso de los
muchachos o de los maestros que tienen alguna dificultad, una deficiencia o... no sé
cémo se le llama, pues. Hay gente que recurre a ayuda, pero también como una
especie de sobreproteccidon, y eso me permite ver que en el fondo hay un prejuicio
también moral, o0 no sé, pero eso, por un lado. Por otro, en la parte académica, creo
que es la concepcion de los programas y los materiales. .. pues yo no sé, no conozco
si hay muchos materiales. Hasta donde yo sé (risa nerviosa), no hay mucho material
para distintos... este... pues para abordar estas problematicas desde distintos
angulos, ¢no? Entonces, es por eso por lo que creo que, aunque hay muchos
esfuerzos de parte de la institucion, todavia hay un prejuicio social tanto de... en los
tres niveles, ;no? En el administrativo, en el alumnado, y el profesorado. (Docente

5, comunicacion personal, 5 de agosto de 2021)

La carencia de materiales para poblacion “diferente” es otro de los dichos que se
presenta constantemente, tanto en lo individual como en lo grupal. Desde su perspectiva es
un elemento para considerar pues sigue existiendo una separacion de ciertos sectores de la
poblacion por el diferencialismo que destaca una diferencia y la hace clave en la

comprension del otro. En este mismo tenor, apuntan los docentes, que no hay ejercicios
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para esta poblacion. Uno de ellos, sefiala (y los demas coinciden en ello), en que se piensa

en una poblacién generalizada.

A mi me iba a tocar una alumna débil visual, entonces obviamente td piensas en una
clase para un grueso comun, y yo sé que, desde el momento en que no estoy
tomando en cuenta esta diferencia en esta chica, este... yo mismo estoy siendo tal

vez discriminatorio. (Docente 7, comunicacion personal, 5 de agosto de 2021)

A este respecto y en el transcurso de la conversacion, los docentes constantemente
verbalizan reflexiones que le suscitan los dichos de sus comparieros y de los que nadie
presenta objecion. Se piensa en lo normal y en la invisibilidad de ciertos sectores de la
poblacion asociados a rasgos de los que ya he dado cuenta: color de piel, condicién
socioecondmica, sexo, identidad de género, religion. EI Docente 5, reflexiona que no repara
en ello hasta que lo enfrenta en el aula y es ahi en el momento que reacciona, pero que
mientras no suceda, se mantiene a esas personas en una ‘“zona borrosa”. Unanimemente, se
vincula esta normalizacion a una vision institucional de la que se dejan arrastrar muchas

veces sin pensarlo.

Es la normalizacion, y ahorita que lo estamos reflexionando, la no visualizacion de
las personas. O sea... hablo de mi. Si los tuviera muy presentes, muy conscientes,
por supuesto que tendria un plan “B”, “C”, “D”, “E”, ;no? Pero tengo un programa
con un puro plan, y por supuesto, si esto sucede elaboro un plan “B”, pero no lo
tengo visualizado (...) Existe este lugar borroso, o lugar dirigido solamente a
aquellos que consideramos que cumplen un estandar en cuanto a constitucion, en
cuanto a pensamiento (...) Porque esto que vivimos o como esta disefiado, como

esté puesto, nos habla de la vision institucional, ;no? O sea, una vision que se esta
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modificando, por fortuna, pero fue concebida asi, sin considerar pues mas que a una
poblacion muy particular, muy completa. No estoy justificando, pero asi fuimos
formados también en esas estructuras, y lo que hacemos ahorita, que por fortuna se
ha trabajado mucho, pero insisto, el prejuicio todavia esta ahi, soterrado. Es ahora
cuando se empieza a modificar, o se exige que se modifique, la institucion misma,
aunque también la institucion haga sus programas, pero el reflejo esta muy claro en
la infraestructura, ¢no? El reflejo de cdémo una institucion se concibe. (Docente 5,

comunicacion personal, 5 de agosto de 2021)

Pese a la coincidencia del profesorado en la relevancia de los prejuicios para el
impedimento del avance de la inclusidn, creen que la situacion vivida por la pandemia, y
los hechos recientes en los diversos planteles*®, nos han provisto a todos, alumnos, docentes
y administrativos, de una oportunidad para revisar y transformar lo que se esta haciendo y
las practicas marginadoras y discriminatorias. Sefialan constantemente que los alumnos
mismos son los que les llevan de la mano para ser conscientes de estas ideas hacia caminos

de autorreflexion y de cambios.

Comparto esta idea, este prejuicio que los mayores, una parte de las personas
mayores conservan. Afortunadamente no todos. Estan cambiando, estan siendo
ayudados por estos cambios que se estan dando en la actualidad. Ayudados también
con la conciencia que traen los nuevos jovenes de ahorita, de 15, de 20 afios. Tienen
una conciencia mucho mayor de inclusién, de inclusividad, de aceptacion. Incluso te

Ilaman la atencidn, te dicen: “Oye, no puedes decir esta palabra porque esto. No

43 Al menos durante dos afios previos a la pandemia, se dieron tomas y manifestaciones en todos los planteles
de la ENP en reclamo a abusos cometidos en contra del alumnado, especificamente contra las mujeres.
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puedes decir...”. Incluso nos ponen a nosotros, nos van guiando en el nuevo camino
porque ellos estan siendo educados, nacieron en una generacion, en un tiempo muy
diferente al nuestro, y nosotros, desafortunadamente arrastramos con esta serie de
prejuicios y lo repetimos de manera inconsciente. (Docente 9, comunicacion

personal, 5 de agosto de 2021)

A pesar de la carencia de una politica clara y concreta que atienda la diversidad,
mas allé de los esfuerzos aislados y de infraestructuras no adecuadas, los docentes
reconocen los avances, pero no la especificidad. En lo que respecta a la primera, rescatan
que cada vez hay mas esfuerzos institucionalizados y que cada docente tiene la oportunidad
0 no de formarse en ese sentido*. En lo que toca a lo segundo, y en franca alusion a sus
necesidades como colectivo, sefialan que hay oportunidades de formacién en torno a la
sensibilizacion, lo que desde sus perspectivas resulta loable, sin embargo, indican que no se
acercan concretamente a las necesidades de la ensefianza del teatro. Ademas, consideran
que los esfuerzos formativos de la institucion no se dan a profundidad (“barnizada” es el
término que utilizan), lo que se suma a la carencia de recursos conceptuales, didacticos y

metodoldgicos acerca de la inclusion en el contexto del bachillerato de la UNAM.

De especial relevancia, es que mas alla de pensar en espacios formativos, los cuales
reconocen necesarios, aquello que mas requieren son espacios de reflexidn entre pares en
que se oriente la vida colegiada en busqueda de estrategias inclusivas. En este sentido,
rememoran experiencias de comunicacion y colaboracién entre ellos y ellas que son

productos de coyunturas de su labor. A este respecto, el topico que les parece mas valioso y

44 Las obligaciones de formacién continua para el profesorado de la Escuela Nacional Preparatoria son de
entre 20y 40 horas anuales (de acuerdo con su categoria laboral), para lo que tiene a su disposicién
diferentes medios los cuales describiré en el siguiente apartado.
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urgente es el de crear lazos y redes de comunicacién alrededor de la concepcion del

docente de teatro de la ENP.

Como sefialé al principio de este trabajo, la preconcepcion que orientd esta
investigacion fue la creacién de una propuesta metodologica-operativa para hacer de cada
aula de teatro un espacio inclusivo a partir de los saberes de cada docente. Esta concepcion
nacié de mi implicacion con el objeto de estudio y de mi conocimiento del contexto. Ante
la pregunta expresa de qué consideran los docentes que les resultaria de mayor valia y
utilidad, si una propuesta de orden teérico, didactico, 0 metodolédgico-operativa, y ante la
que yo esperaba la confirmacidn por alguna de las opciones, los docentes me sefialan que
no sabrian qué cosas, o que no las podrian sefialar concretamente. Uno de ellos indica que
seguimos pensando en cursos y que eso deberia cambiar. El grupo de docentes
participantes (comunicacion personal, 5 de agosto de 2021), se suma a la mocion y declaran

que la reflexion es lo que resulta mas necesario, destacando que:

e Existe la voluntad de cambio en el profesorado y que lo relevante en estos
momentos es la visualizacion y sensibilizacion, para después dar paso a asuntos
disciplinarios. (Docente 5)

e Es preciso crear mecanismos para hacer presentes los factores de exclusion y
abordarlos con elementos conceptuales y herramientas. Resulta necesario reforzar el
trabajo colegiado en este sentido y urgente abordar los planes y programas, asi
como acercarse al alumnado a fin de indagar como es que experimentan ellos y ellas
la exclusion y la inclusion en las aulas de teatro de la ENP. (Docente 8)

e Resulta imprescindible compartir y trabajar en consensos, asi como el desarrollo de

una vision y mecanismos de investigacion del cuerpo docente, asi como construir
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inclusién con/entre nosotros mismos (los docentes), pues también somos proclives a
los prejuicios y las ideas construidas sobre el otro, y que pueden rastrearse en
pedagogias violentas y procesos de formacion profesional en que se nos ensefié e
impuso el maltrato. Ademas de que no estamos acostumbrados a compartir artistica
y académicamente, que nuestra “originalidad y talento” nos distingue y nos pone
por encima del otro, y que esas “virtudes” artisticas se trasladan al docente.
(Docente 6)

e Es fundamental el intercambio de experiencias, pues a pesar de considerar que el
disefio de actividades especificas es de ayuda, han sido creadas por los docentes de
acuerdo con sus necesidades. Lo relevante es que su conocimiento les permite a
otros docentes conocer las experiencias, los puntos de aproximacion y los modos de
trabajo. De ahi que el sentido compartido, las inquietudes, los cuestionamientos, se

vuelven el verdadero punto de ayuda. (Docente 7)

Solo quienes no permanecen ciegos y sordos a las falsedades de la normalizacion y
de la inercia institucionalizada, logran darse cuenta de sus materializaciones y emprender
caminos para cambiarlas. Ellos y ellas son los que tienen la intencion (algunas mas
adelantadas que otras), de ir mas alla de eso que les circunda para construir y crear formas
de ensefianza y de relaciones nuevas con todas y con todos. Son las propias profesoras y
profesores, a partir de su mirada contemporanea, quienes tienen las referencias a las
practicas anquilosadas y excluyentes (es probable que ellos mismos las hayan padecido), y
son plenamente conscientes de los procesos que les hicieron crecer como personas y como
profesionales de las artes escénicas y la ensefianza. Son conocedores de su contexto y de las

practicas que se suscitan a su alrededor, lo retoman y reconfiguran para construir nuevas
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vias y experiencias, usando al teatro como bandera, y responder asi a las necesidades de los
individuos con quienes establecen una relacién pedagogica. No son los que se dejan llevar
por el flujo de la normalidad ni de la institucionalizacion ciega, son quienes desde su
“trinchera” transforman todos los dias su hacer y el de su contexto en ejercicios
deconstructivos. No escapa a sus miradas quienes, por diversos motivos, han renunciado a
esta actitud, vencidos por el flujo de la normalidad y de la educacion asumida como dada
por hecha. No obstante, son criticos con su realidad (personal, pedagdgica, institucional,
colegiada, disciplinaria). Por ello confirmo que muchos de los docentes tienen una vision
contemporanea del aula de teatro de la ENP (algunos quiza en ciernes), pues es notorio que
se relacionan con sus necesidades personales e individuales, a la vez que elaboran un
pensamiento critico en que entienden la complejidad de su propio contexto y, en

consecuencia, accionan de un modo auténomo y libre.

Ademas de ubicar y sefialar los desprecios y algunas de sus causas, esta
investigacion procura hacer un rastreo de los anticonformismos ante ello y los modos en
gue se materializan esos procesos creativos que pueden resultar innovadores y transformar,
desde el interior propio de la disciplina, las practicas y sentipensares excluyentes. Son pues,
los docentes, reinventores de su propio mundo, artesanos de los cambios que ensayan en
intentos por convertir las aulas (todavia una cuestion pendiente) en espacios y trayectos
liberadores y que abracen a la diversidad y a las diferencias como constitutivas de todos y
cada uno de los que las habitan. Estas, son teatralidades escolares liberadoras que
promueven la indagacion del propio mundo a la vez que materializan, artisticamente,
alternativas criticas y constructivas. Desde la seguridad, desde los lenguajes reconfigurados

del ejercicio escénico, desde el acontecimiento, los alumnos se expresan, cuestionan y
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disienten de la realidad personal, familiar, comunitaria y social, objetivando perspectivas,

ensayando soluciones e inventando su propia realidad sin subordinarse a lo dado por hecho.

Como el teatro se trabaja en equipo, requiere la integracion del ser y su esencia, y su
pensamiento, sus emociones, sus gustos. Todo es una conjuncion de... no s¢ como
se le podria llamar... de momentos de empatia ante una motivacion “X”, sencillita,
¢no? Todo se despierta. Es como una llamarada, como una llamarada que integra a
todos en el buen sentido. El teatro es integracion, el teatro es juego. En el teatro no
se permite rechazar a nada ni a nadie, ni las propuestas, ni la chispa creativa. En ese
sentido el teatro... o cuando se estd creando, cuando se esta preparando a las gentes,
el teatro les da la oportunidad de expresarse sin juzgarlos, sin... pues si, la palabra
es esa, sin juzgar. Simplemente déjate llevar, déjate llevar a las cosas, imaginas esto,
imaginas aquello, acuérdate de lo que viviste, de lo que sofiaste, de lo que eresy lo
que has visto. Y entonces el muchachito, el alumnito, jpum!, vuelca todo en ese
momento del hacer, del crear, y entonces nosotros pues somos... los guias, los
promotores de buscarles ese momento, esa chispa. Con tu entusiasmo, con tus
palabras, con lo que sabes, con lo que tienes ahi de material hecho. Como provocas
para que ellos estén reaccionando, para que estén proponiendo, para que hablen,
para gque participen, y el mismo teatro los va jalando, los va jalando. Aunque ellos
quieran excluirse o hacerse a un lado, no. Los jalamos. (Docente 4, comunicacion

personal, 15 de julio de 2021)

Esta cita, un tanto extensa, sintetiza algunos elementos de lo expuesto en esta
investigacion, y la visién contemporanea que sobre el aula de teatro de la ENP permite

construir. Esta puede resumirse en la posibilidad que ofrece el teatro como espacio de
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emancipacién desde el ejercicio de sus participantes que se co-construyen a si mismos,
gracias al contacto y a la conciencia mutua que les libera de las limitantes dado que rompe
un orden establecido por la normatividad social. No obstante, como ya se ha sefialado, el
mero ejercicio del teatro no es garante de que esto suceda, ademas de que existen asuntos
de indole académico y administrativo que hace falta atender para conseguir que las aulas de
teatro se conviertan en espacios que faciliten la construccion de la diversidad y la
diferencia, proposito Ultimo de esta investigacion. Hasta el momento se ha expuesto qué de
este complejo contexto resulta adverso y qué propicio para que esto se vuelva tangible.
Toca ahora plantear la fundamentacion de una posible respuesta. Asi como con el alumnado
hay un ir y venir entre el marco valoral y los nuevos caminos, esto es, un paso del esquema
de interpretacién normalizado al reconocimiento, el siguiente apartado procura dejar
sentadas las bases para otros procesos y otros umbrales, propios de los artistas-docentes,
cuyo objetivo sera coadyuvar a la visibilizacion y sensibilizacién de las diferencias en aula
y a ofrecer herramientas para trabajar/sistematizar/reelaborar sus descubrimientos. Todo
ello, con el objeto de que cada docente pueda convertir su aula en un ambiente inclusivo de

aprendizaje.

5.3 Fundamentacién de una Propuesta para Docentes de Teatro de la ENP

A diferencia de su antecesor (el proyecto de intervencién concebido previo a la
investigacion), el presente es un proyecto a mediano y largo plazo que procura atender las
necesidades expresas del profesorado, al tiempo que ofrece en los espacios propios de la
vida institucional de la Escuela Nacional Preparatoria, de elementos constructivo-reflexivos
para coadyuvar a la transformacion del ser y hacer del artista-docente de teatro y producir

conocimiento con ellas, con ellos, con todos.
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En la medida que no existe una formulacién normativa de cambio, propongo un
amplio proyecto de intervencidn, un plan reflexivo-formativo que apunta hacia la cultura y
haceres cotidianos del cuerpo docente y no a sus funciones técnico-administrativas. En este
sentido, una de las metas que se desprende del objetivo general de esta propuesta, es dotar a
los docentes de elementos conceptuales y metodoldgicos con que cada uno pueda, desde
sus saberes y experiencias, construir inclusion mediada por el teatro. Por lo tanto, se trata
de poner los conocimientos del docente al servicio del sujeto pedagdgico, pues
“Comprometiendo sus conocimientos, creencias y habilidades, ellos deben actuar y
construir los cambios en su propia practica, en un contexto especifico que es el de su
trabajo” (Ezpeleta, 2004, p. 406). Pero ;como y para qué cambiar su practica? Mi
invitacion es a que sea desde su aula y fortaleciendo su propia légica distanciada del hacer
heredado. Como ha quedado dicho, algunos docentes se desplazan del saber/poder
hegemonico (o comienzan a hacerlo), y dan visos de empezar a derribar el falso muro de la
naturalidad y la normalizacion, pensédndose a si mismos como profesionales en devenir, con
cambios en sus comportamientos y en las relaciones que guardan con su alumnado, la

ensefianza y su disciplina.

De ahi que la fundamentacion de la propuesta ponga el acento en experiencias
formativas y reflexivas que cuestionen el lugar sacralizado, instituido, y constitutivo de la
realidad de la ensefianza del teatro en la ENP, y aprovechar las fisuras para construir, desde
ahi, miradas que maés alla de las denuncias, revisen estrategias y procedimientos (propios y
de sus iguales ), para co-construir mecanismos de desmantelamiento de lo ilusorio y el
desarrollo de practicas contranormativas a los canones educativos y estético-teatrales

tradicionales. Esto es, tanto en las relaciones de los profesionales de la ensefianza del teatro
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en el bachillerato de la UNAM como al interior de sus propias aulas, “se hace fundamental
plantear procesos para que las relaciones entre individuos cambien, se muevan de lugar,
creen un nuevo espacio de relaciones” (Villegas y Del Monte, 2014, p. 11), y atentar contra
el edificio de la universalidad de los procesos a fin de gestar y/o fortalecer otra actitud para
enfrentar al mundo y a las personas. Una que funde relaciones que encuentren su propio
lugar, su parcela para construir(se), es decir, un espacio-tiempo que abra accesos a los
estudios de la ensefianza del teatro en un contexto especifico que desarrolle equipamiento

critico, analitico y multidimensional; una Educacion Artistica situada.

5.3.1 Los Ejes de Accion

El proyecto esta ubicado en la formacion continua del profesorado de teatro de la
ENP y en los espacios institucionales establecidos para el ejercicio de analisis de sus
practicas y quehaceres. Propongo y describo cuatro ejes de accién en los cuales consignaré
algunas de las propuestas teoricas, derivadas o inscritas en esta investigacion y que a mi
juicio responden de mejor manera a cada eje y al objetivo planteado, para después sefialar y
describir a grandes rasgos el contexto de formacién continua y proyectos institucionales

que pueden consolidar su implementacién.

La perspectiva teorica, sea o no especifica de la Educacion Artistica y teatral, se
constituye como un camino que va desde las acciones indagatorias y de planificacion del
docente, hacia el posicionamiento de las alumnas y los alumnos como protagonistas de su
propio analisis en via de la modificacion de los supuestos estructurales con respecto a la
inclusion en su realidad inmediata. Estos corpus tedricos y posturas contribuyen a los
intereses de esta investigacion en la medida en que se centran en el &mbito pedagdgico y

sitlan a las/los docentes y al alumnado como agentes de accion, se posicionan en contra de
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la exclusion sistematica en la Educacion Artistica, son coherentes con una vision de la
educacion inclusiva para todas/todes/todos, y tocan en algun punto la intencion de remar

contra corriente de las visiones normativas e impuestas por las estructuras sociales.

Eje 1. Sustento Conceptual y Metodoldgico para la Inclusién

Procurard, desde los pronunciamientos internacionales, identificar y responder a las
necesidades para la apertura a la diversidad y el ejercicio inclusivo en el contexto del
docente, de modo que consiga aproximarse al entendimiento de los supuestos estructurales
construidos por las sociedades y solidificados en las instituciones, incluyendo la escuela,
que proveen a los individuos de marcos y conceptos para relacionarse entre ellos y asumir
una identidad. Se trata de gestar una vision del otro impregnada del aprecio y la cultura
para la paz, que sostenga el hecho de que cada persona tiene necesidades especificas sin
importar su condicion, y que las diferencias, lejos de ser rasgos que nos separan,
constituyen nuestra implicacién como seres en convivencia. En consecuencia, estamos en
posibilidad de deconstruir los constructos sociales para reconfigurarlos en modos y formas
de relacion que permitan que todos/todas/todes podamos ser reconocidos como seres
inteligibles, con propositos y valia en los ambitos de la vida en las que nos desempefiamos,
y asi acceder a la posibilidad de autorrealizacion. En este orden de ideas, este eje de accion
busca ofrecer sustento filoséfico, epistemoldgico, y socioldgico sobre la alteridad y las
relaciones que se gestan en las instituciones educativas, asi como de fundamentos
metodoldgicos para analizar contextualmente la realidad y emprender acciones desde su
disciplina, que aporten a la inclusion, la equidad, y las relaciones dentro y fuera del aula

basadas en el aprecio, el reconocimiento y la intersubjetividad.
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En este eje, la diversidad e inclusidn seran entendidas como un asunto de todas las
personas. Si bien la literatura sobre practicas educativas al respecto abunda sobre la
atencion o necesidades de individuos con una discapacidad, o de visibilizacion a un grupo
tradicionalmente segregado, pretendo considerar al teatro como via de inclusion para todas
las personas, puesto que todas/ todos/todes en algiin momento hemos sido excluidos, sin
que ello opaqgue o relegue las situaciones de colectivos histéricamente marginados. Por ello,
suscribo las palabras de Silveyra (2020), cuando afirma que

cuando hablamos de inclusion esperamos que los alumnos con cualquier situacién

de diversidad reciban una oferta educativa mediante la cual adquieran las

herramientas necesarias para acceder a un mismo entorno y puedan interactuar en

cualquier experiencia que se presente dentro y fuera del aula de clases. (parr. 2)

Junto con esta delimitacidn, es relevante sefialar que todo concepto, procedimiento
o0 valoracion que se integre a estos ejercicios formativos y reflexivos para el profesorado,
estardn enmarcados bajo la perspectiva de la inclusion sociocritica (Martinez-Usarralde,
2021), que recupera los pronunciamientos internacionales de la UNESCO y que agrupa los
esfuerzos y politicas basados en un enfoque de los derechos humanos, la transformacion
educativa como via de acceso, y la participacion de todos los individuos. En este orden de
ideas, la nocién de Ambientes Inclusivos de Aprendizaje (AlA), resulta pertinente como
elemento conjugador para este eje de accion pues son concebidos como “aquellos que crean
sentido de pertenencia, incentivan y retroalimentan positiva y humanamente a quienes
participan de ese ambiente (...) permiten la reafirmacion de identidades y de sus
particularidades sociales, individuales, culturales, espirituales” (OIT et al, 2016, p. 12). La
comprension del concepto se da a partir de las nociones exclusion, inclusion y situacion de

vulnerabilidad, y en su conjunto se refieren al acceso o falta de este, de quienes han sido
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puestos (o estan en peligro de estar) al margen de la educacién. Esto, en términos generales,
se da por fendmenos estructurales que responden a factores de indole social, politica,
cultural, religiosa y econdmica, entre otros.

Bajo la premisa de que la diversidad varia de contexto a contexto, y que la
construccion de AIA demanda acciones especificas de todos aquellos involucrados en la
educacion, se hace necesario que todos los niveles, desde el macro hasta el micro, estén
implicados en su construccién desde una aproximacion comunitaria. No obstante, este
proyecto pone la mirada en las relaciones alumno-docente al interior del aula al ser ellos los
agentes sociales que movilizan a otros agentes (OIT et al, 2016, p. 20), por lo que hace
énfasis en el ambiente pedagdgico como principal ambito de accion, sin menoscabo de la
idea de que el AIA se construye mas alla de este nivel. En concordancia, y siguiendo el
propio planteamiento de la OIT et al (2016), que precisan que se requieren formas creativas
y participativas para identificar los cimientos que excluyen a las personas no solo con
discapacidad sino de cualquier condicion que los vulnere, el teatro puede ser una forma
innovadora de analizar las situaciones y factores de exclusion e inclusion en el contexto

especifico de la ENP.

A la par, y como elemento constructor sustantivo del aula inclusiva o diversa, este
eje busca proveer al cuerpo docente de fundamentos conceptuales que le permitan analizar
su realidad en las relaciones educativas. A partir del sustento tedrico de esta investigacion
recupero elementos de Honneth, Skliar, y Han, a los que sumo algunas ideas del ejercicio
del poder de Foucault pues a mi juicio coadyuvan al ejercicio reflexivo. Proveniente de la
teoria social del reconocimiento de Honneth (1997, 2011, 2013), recupero el

establecimiento de los principios de interpretacion de las valoraciones que mutuamente
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efecttan los sujetos, sobre si mismos y sobre los otros, a fin de trasladarlos al &mbito del
acto educativo. Como ha quedado establecido, las significaciones de los actos expresivos en
que el sujeto ejerce su valoracion estan fuertemente arraigadas al imaginario social que
establece esquemas de referencia para determinar las cualidades que se esperan de los otros.
Por ello, resulta relevante examinar qué tipo de lazos se construyen en la comunidad
educativa, y que el reconocimiento o su ausencia (desprecio), son resultado de una relacion
inter e intra subjetiva a partir de los marcos de estimacion que la sociedad le provee a los
individuos y que son puestos en practica (es decir, son performativos), en las relaciones
dentro del aula y sus espacios incidentes. Asi, se promueven acciones reflexivas sobre los
modos en que se materializan los mecanismos de reconocimiento mutuo (inclusion) y su
contraparte el desprecio (exclusién) en la escuela y el aula entendidas de forma extendida,
esto es, no solo como espacios-tiempos en que se da el aprendizaje disciplinar sino como
comunidades de valoracion social, puesto que el reconocimiento o su ausencia tienen
incidencia en los vinculos que se establecen en el acto educativo entre todos los agentes

imbricados.

Puesto que esta investigacion ha subrayado la influencia del cuerpo docente en los
fendomenos de inclusion y exclusién , resulta relevante dotar al profesorado de herramientas
conceptuales para examinar las relaciones y los mecanismos del saber-poder en el aparato
escolar, a fin de facilitar una revision de los mas comunes operadores de dominacion
(Foucault, 2001), asi como de los efectos de la centralizacién (ejercicio del docente) y de la
trasposicion de estos ejercicios a los alumnos quienes lo replican y que se solidifican en
discursos y haceres unitarios sustentados en la normalizacidn. Son estrategias que

materializan el poder desde la posicién dominante de la catedra y que imponen pautas o
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modos de interpretar la realidad, y que vienen a alimentar, reinventar, y perpetuar los
desprecios y los sometimientos que se epistemologizan (Avila-Fuenmayor, 2006), es decir,
se convierten en la base del conocimiento comun del propio marco de valoracion que
gobierna las relaciones de las personas como elementos aparentemente inamovibles. Para
extender y hacer patentes los mecanismos que lo llevan a cabo y las consecuencias, recurro
a lo descrito anteriormente sobre el diferencialismo de Skliar (2003, 2012) y las escisiones
sobre las que advierte Han (2017, 2019) ante la presencia de los diferenciados en el ambito

social, lo que recupero para la reflexion sobre el aula de teatro en la ENP.

Eje 2. Reflexiones Curriculares y Revisiones de los Programas

Pretende el ejercicio reflexivo y las revisiones de los programas de Educacion
Artistica, las planeaciones personales y colegiadas, asi como de los haceres cotidianos, en
un cuestionamiento de los marcos y sistemas interpretativos del corpus de conocimientos y
su organizacion, repensados desde la figura del otro diferente, que conduzca a otras formas
de hacer/concebir el teatro escolar. En este sentido, procura promover el principio de
liminalidad en un ejercicio desafinador de la mirada institucional instaurada, y la
democratizacion de la experiencia artistica educativa en un llamado a ejercer la critica

de/desde el aula e intentar invadir con este orden de pensamiento otros ambitos de lo social.

De las tres orientaciones principales del curriculum que sefiala Fernandez Sierra
(1998), el eje trabaja para alejarse de la concepcidn de este como producto que tiende a
prescribir la practica docente, para, en cambio, acercarse a las concepciones del curriculum
COMo proceso y como praxis, y con ello, dirigirse a su construccion activa en que

planificacion, accion y reflexion estan intimamente integradas. Por ello, no se pretende



205

atender a los objetivos como componente reificado del texto curricular desde una visién
tecnificada, en que estos privan sobre el resto de los componentes curriculares, cuyo ultimo
alcance es la medicion de las personas (lo que les devalla), y que determinan/sesgan la
praxis hacia haceres rutinarios y resultados Unicos previstos. En cambio, una comprensién
de los objetivos en que nunca se dan por sentados los contenidos ni los procesos, y en el
entendido de que estos pueden ser modificados (pues son en esencia contingentes), les
confiere a los protagonistas de la puesta en marcha curricular, es decir, a los propios

docentes, la facultad de ser jueces de su hacer, sustentados en sus experiencias concretas.

En la medida que la fundamentacién de la propuesta asume como esencial el trabajo
colegiado, este elemento ocupa un lugar privilegiado en este eje, pues a partir del ejercicio
colectivo y colaborativo es que se puede llegar a comprender los fendmenos de la exclusion
y de las bondades del ejercicio artistico para la construccion de la inclusion. En este orden
de ideas, la reflexion y andlisis curricular son acciones contextualizadas y formativas
puesto que se orientan a la valoracion de los textos curriculares y a la practica de los
propios actores (antes, durante, y después de la praxis en el aula), asi como a la negociacién
y deliberacion de las personas que comparten identidades profesionales y educativas. Ello
incide en la comprension y mejora de las practicas puesto que, tanto la indagacion y
enunciacion de las bondades y errores de los textos curriculares, asi como de la percepcion
histdrica de las practicas y de su propio contexto aulico, producen informacion sistematica
y veraz que reorienta la comprension de los componentes del texto curricular y la practica

de los docentes hacia estadios mas inclusivos.

La propuesta de Gimeno Sacristan (2010), que considera al curriculum como una

partitura, resulta conveniente para la construccion de este ejercicio pues, en primera
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instancia, se trata de un concepto que guarda cercania con los procesos creativos a los que
estd acostumbrado el artista docente, y en segunda, porque enmarca la idea de que si bien el
curriculum estructura la escolarizacion, es decir, es regulador del contenido y de las
practicas de ensefianza y aprendizaje, permite pensarlo como un texto y un hacer en
posibilidad (incluyendo los procesos que se desencadenan). En sintonia con las ideas de
proceso y praxis (Fernandez Sierra, 1988), la idea de partitura abre la posibilidad de
entender al curriculum como contingente, y que cada docente lo lee/interpreta de una
manera y persigue opciones actuando de maneras posibles que no son unicas. Esto permite
tomar los elementos que contiene en su seno (conocimientos y saberes valorados,
actividades posibles de ensefianza, actividades posibles y probables de aprendizaje y sus
resultados, comportamientos tolerados y estimulados), y ensanchar las posibilidades de las
acciones y actividades que cada docente desarrolla pues al considerar el curriculum como
partitura, como lo sefiala Gimeno Sacristan (2010), “se pueden desarrollar o ejecutar

musicas no idénticas” (p. 27).

En adicidn, indica el autor, tambien es relevante que el profesorado se nutre de
diversas tradiciones asentadas en cada disciplina, y que de ahi se desprende
significativamente lo que se espera gque el alumnado haga o deje de hacer. En sintonia con
esta idea, este eje procura una ampliacion de las interpretaciones, traducciones y puestas en
practica con sujetos concretos en el contexto del profesorado, en una abierta invitacion a la
valoracion de lo que hacemos, por y para qué lo hacemos. Para tal tarea, el ejercicio
analitico de los planes y programas, de las planeaciones personales y colegiadas, asi como
del hacer cotidiano, retne tres referentes tedricos recuperados de esta investigacion cuya

finalidad es poner el curriculum a debate, pues “introducir la controversia en los contenidos
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y hacerlos discutibles supondria sanear bastante la educacion, lo que llevaria a cuestionar

posiciones éticas de falsa neutralidad y de ineludible compromiso” (p. 32).

En primer término, Penketh (2020), quien propone una postura intencionalmente
disruptiva que utiliza la Teoria Crip* como un avance epistémico y ontoldgico para hacer
una revisién al modo en que conceptualizamos la capacidad y la discapacidad en la
Educacion Acrtistica, y reorientarla hacia una educacién para todos. La autora problematiza
la etiqueta de las necesidades educativas especiales y sus implicaciones limitantes que no
solo devallan los esfuerzos creativos de las personas, sino que ademas inhiben mas que
extender las busquedas de inclusién y justicia social en la educacion, puesto que desde ahi
es que el docente conceptualiza lo que es una practica inclusiva. Propone un analisis
heuristico de las practicas y el curriculum, de modo que los y las docentes identifiquen
posibles barreras estructurales para reconocer qué sucede cuando los cuerpos y las mentes
no funcionan de una manera tipica en la Educacion Avrtistica; de este modo pretende
conseguir que las limitaciones no se conviertan en un factor de exclusion al no responder a

respuestas estandarizadas en los procesos creativos.

Efland et al (2003) por su parte, proponen un enfoque de atencion a la
multiculturalidad y a la reconstruccion social en la Educacion Acrtistica que usa el conflicto,
condicion manifiesta de la vision cultural posmoderna, como punto de partida del
aprendizaje contextualizado en que el docente guia a los estudiantes, en procesos similares
a los de los artistas, que analizan el entorno, la realidad y deconstruyen desde al arte

mismo, los supuestos que provienen de las estructuras sociales en su contexto particular,

45 A decir de Mc Ruer (citado por Moscoso y Arnau, 2016), el término peyorativo y estigmatizador crip
(tullido), es utilizado por personas con diversidad funcional como reivindicacion de su condicién promueve
la reforma de las practicas sociales al pensarlas desde los cuerpos y mentes diferentes y diversos.
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cultural e histdrico, a fin de socavar desde una postura democratica cualquier interpretacion
fija 0 normativa que contribuya a reproducir las condiciones de falta equidad. De ahi que el
proceso de ensefianza en Educacion Artistica no pueda ni deba proporcionar
representaciones absolutas de la verdad, y que la implicacion de los estudiantes, sobre todo
de aquellos que pertenecen a alguna identidad en riesgo, generan practicas discursivas
nuevas que poco a poco modifican las realidades sociales, reducen la discriminacion, y

favorecen la justicia social e igualdad de oportunidades para todos los grupos.

GOmez de la Errechea (2014), que también habla de la lI6gica hegemonica en las
practicas y concepciones normalizadas en la Educacion Artistica que constituyen
mecanismos de la expulsion de la alteridad, traslada el protagonismo al sujeto pedagdgico,
que nos dice, se constituye a partir de las interacciones con otros sujetos, resignificando lo
que es, o lo que potencialmente sera en las practicas en las que se forma, de modo que
adquiere conciencia de si mismo en una actitud de desafio a los saberes y practicas
instituidas respecto de la valoracion de la diferencia; ello permite la visibilizacion del
sufrimiento y las violencias al interior de la propia practica educativa. La Educacion
Artistica, entendida como latencia de participacion, que se nutre de la diferencia de
codigos, opticas y perspectivas no condicionadas a priori, es entonces una herramienta de
desmontaje estetico conceptual para albergar la diferencia como reescritura permanente. El
autor retoma de Boaventura de Sousa (2009, citado por Gomez de la Errechea, 2014), los
conceptos ausencia, para transformar los objetos imposibles en objetos posibles y
transformar las ausencias en presencias; y emergencia, para constituir el trabajo hacia una

ampliacién simbdlica de los saberes y las practicas.
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Eje 3. Consolidacion de la Mirada Contemporanea y de la Experiencia en Educacion

Artistica

Perseguird la construccion y afirmacion de la conciencia en dos vias. Por una parte,
la autoconciencia contemporanea del ser y hacer docente de teatro en que se conjugan su
trabajo como profesional de la educacién y su formacién disciplinar y/o pedagdgica en las
artes, y por la otra, el desarrollo de procesos de autoconciencia en el alumnado con algunos
rasgos afines. A partir de los planteamientos de la investigacion accion y el pensamiento
narrativo, conducira a los artistas-docentes a realizar ejercicios de reconocimiento
autobiogréafico en una revision de los supuestos y constructos desde donde se contempla y
asume su trayectoria, para edificar alternativas de reinvencién sin importar que su labor
profesional se extienda en afios 0 en décadas, y si su carrera esté proxima a su culminacion
0 tenga un extenso recorrido por delante. Desde esos estados, procurara que el docente
desplace esa conciencia a una identidad con los medios y procedimientos del arte
contemporaneo para gestar formas de rompimiento con las estructuras didactico-operativas
tradicionales, y con ellas, perseguir construcciones similares en el alumnado a través de la
experiencia estética en el teatro, mediante el uso de la imaginacion como via de creacion de

mundos posibles.

A fin de formular un modo de reflexion introspectiva y de socializacion entre
agentes educativos para consolidar sus respectivas miradas contemporaneas, recuperaré
algunas de las propuestas que Frida Diaz Barriga (2019), comparte a partir del enfoque y
pensamiento narrativo en las Ciencias Sociales y la Educacién, y que en estrecho contacto
con el ejercicio de autoconciencia del ser contemporaneo de Agamben (2008), pueda

contemplar su pasado, sopesar su presente en un ejercicio de inconformidad, y proyectar
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una mirada y acciones hacia su propio futuro como artista y como docente amparados en

las dimensiones de cada uno de sus oficios y de su interseccion. En el mismo sentido,
recupero las concepciones y sefialamientos de Danto (1999) con respecto al arte y artista
contemporaneo, en que la historicidad se pone al servicio del docente, (tanto del arte como
de su propia actividad educativa), para consolidar una reordenacion en los &mbitos de su ser
y hacer con el afan de llegar a concebir y construir artisticidades escolares no vistas
previamente en las aulas de la ENP, y cuyas acciones estén permeadas del compromiso
contemporaneo de responder a las realidades de quienes participan del aula y no de un
mandato heredado, asumido, o introyectado, destacando como premisa que, al igual que en
el arte contemporaneo, en la Educacion Artistica inclusiva no tienen cabida los imperativos

estéticos ni morales.

En lo que respecta a la consolidacion de la experiencia en Educacion Artistica,
recuperaré en este eje las formulaciones de Maxine Greene y de John Dewey para construir
una perspectiva en que los profesores y profesoras pueden transformar sus aulas con una
concepcion de alumno(a) como persona integra, particular, y diferenciada. Greene (2005),
promueve despertar la imaginacion a traves del arte para vencer los silencios que imponen
las barreras de todo tipo en un mundo que da las cosas por asumidas. Concibe una
multidimensionalidad de la diversidad y la diferencia en la que todos y todas son
bienvenidos, pero al mismo tiempo sefiala que la sociedad etiqueta y pone en un lugar
invisible y marginal a las mujeres, pobres, desiguales, discapacitados, y en general a
cualquier persona o grupo que rebase los margenes de lo “normalizado”. Ante esta
realidad, la imaginacién es una busqueda de oportunidades, una forma de destapar nuevas

perspectivas y descubrir alternativas, someter a cuestionamiento lo que supuestamente esta
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fijado para formarse nociones de lo que deberia ser y formular modos alternativos de vivir,
valorar y elegir. Tres son las principales acciones que promueve para tal efecto, mismas que
el docente ha de construir en su aula con ayuda del arte. La percepcion como conciencia
incompleta de la realidad, de si mismo, y de las multiples lecturas de los otros; la
explicacion del mundo propio a través del habla, la escritura, el juego y la creacion; y la
reflexion encaminada a la transformacién del mundo donde se legitima la diferencia, la

justicia, y la preocupacion por los demas como ejercicio de comunidad.

Para que la autoconciencia y la conciencia del otro despierte, se promueve una
fuerte vinculacion entre el ejercicio creativo-imaginativo y la experiencia, en que, haciendo
uso de la concepcidn que de ella tiene Dewey (2008), se distinguiria como gestora de
motivos cualitativos y significativos que recupera reflexivamente las concepciones previas
al transito por esta, y hace patente el contraste entre lo que se concebia antes y la postura en
que se situa el alumnado después del acontecimiento teatral con los otros, lo que hara
manifiesta una conclusién sobre lo vivido y cémo contribuye para el establecimiento de
nuevas relaciones.. Ello no significa condicionar o trazar un camino anticipado por mucho
que el docente desee que se conduzcan a ciertos lugares y procesos. Se trata, en cambio, de
acentuar el papel del artista-docente como procurador de momentos y lugares de encuentros
entre las diferencias dentro del aula, en que su experticia se pone al servicio del disefio y
acompafiamiento de encuentros estéticos con los otros, del contacto entre mundos de vida
que son objetualizados y simbolizados, lo que causa impresiones y emociones en si mismos
y en la comunidad teatral establecida en el seno escolar. En este entendido, dichos disefios
deben atender, en algln punto, la organizacidn y socializacion de los sentidos construidos

durante y como resultado de la experiencia. En otras palabras, el eje concibe y pretende
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reforzar las identidades de los y las artistas-docentes como constructores de experiencias
coherentes que se mueven constantemente en su desarrollo, y que, como el artista al que
hace referencia el propio Dewey (2008), crea experiencias seleccionando, aclarando,
abreviando y condensando disefios que poseen un principio, un desarrollo y un
cumplimiento de la experiencia estética con los otros, procurando los elementos necesarios
para la expresion de los diversos yoes, que es la consecuencia de la experiencia en el
gjercicio artistico escolar. Este sera entonces, bajo la concepcion del pedagogo
estadounidense, un trabajo que abre las puertas apropiadas para objetivar la emocion por
ser/hacer con el otro, en una accion y produccion artistica pues pone al alcance de la
comunidad teatral escolar una nueva forma de comprension de la realidad que antes no

existia.

Eje 4. Teatralidades Promotoras de la Conciencia Libre

Cobijado por el principal resultado de esta investigacion, y sustentado en las fuentes
tedricas que me permitieron construir el concepto de la Teatralidad Escolar Liberadora, este
eje tiene como objetivo que los docentes, vinculen estos referentes con los suyos propios de
modo que cada uno, desde sus saberes y desde las teatralidades de su preferencia
(entendidas como artificios), amplien este concepto y construyan sus propias formas de
reorganizacion mutua de las miradas mediada por el experiencia estética en el aula de teatro

de la Escuela Nacional Preparatoria.

Asi, recupero las nociones de teatralidad y performatividad situadas por Dubatti
desde la mirada antropoldgica y que hacen referencia a la organizacion mutua de la mirada
para vincularla con las nociones de disenso y sujeto politico de Ranciére (2010), quien a

partir de situar historicamente al teatro como vehiculo estético e ideoldgico que planteaba
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I6gicas de situaciones a reconocer para orientarse en el mundo y modelos de pensamiento y
accion a imitar o evitar, propone la desmitificacion de los roles y la emancipacion
intelectual, entendida como el desvanecimiento de la frontera entre el que actta y el que
mira. Se trata de una propuesta en que el alumno deja su rol tradicional de receptaculo y
destino del saber legitimado, por uno donde asume su propia construccion y validacion del

mundo.

La pretension es unir estos principios filoso6ficos con elementos estilisticos,
dramatdrgicos, actorales, y espectaculares especificos de técnicas coincidentes con las
teatralidades liberadoras, pertenecientes a la contemporaneidad teatral, y que generan un
espacio-tiempo de seguridad para el disenso y la apropiacion del mundo en actos de poiesis,
esthesis y catarsis. El propio Ranciére recurre a Bertolt Brecht para proponer que el
estudiante en lugar de ser seducido por las palabras del maestro tome un lugar activo y se
posicione como un “investigador o cientifico que observa los fendmenos e indaga las
causas” (p.12), de su propia realidad. En una operacion similar, habré de proponer un
recorrido metodologico con cuatro de las teatralidades que, a mi juicio y percepcion, se
aproximan a mas a la construccion de la liberacion por via de la teatralidad, pero cuyo
objetivo es que el docente construya un recorrido critico a partir del cual puede crear
nuevas didacticas y teatralidades liberadoras desde las poéticas de su preferencia. El
desarrollo muestra se basara en la conjuncion de los mecanismos desalienadores que el
dramaturgo y director aleman Bertolt Brecht propone en su teatro épico, en vinculacion con
las (des)estructuras de la dramaturgia de la fragmentacion y la narraturgia, y a su vez, con
la mirada sociocritica y algunos procedimientos de las técnicas de Augusto Boal. Dicha

vinculacion procura la construccion de un procedimiento modélico del teatro como
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facilitador de la inclusion, en que, como ha quedado dicho, lo relevante es compartir con el
profesorado el proceso de hibridacidn o cruce poético a fin de que, metodologicamente,
ellos y ellas puedan construir los principios para explorar y desarrollar las suyas propias

con o sin esos referentes estilisticos especificos.

Con respecto a la Dramaturgia de la Fragmentacion, aparece como sugerente en la
construccion de las relaciones con los otros en la medida que va en contra de la unicidad y
el relato Unico de los hechos al atentar con la linealidad de la narrativa tradicional, pero
sobre todo porque de acuerdo con Sandoval (2009), al fragmentar lo que hacemos es
deconstruir lo existente y la vez construirlo sobre un nuevo modelo, lo que se convierte en
una apropiacion creativa de la realidad y transformadora no solo de las personas, sino del
teatro mismo. La descomposicion de la narrativa tradicional se convierte entonces en una
forma de cuestionar el mundo como lo conocemos, desde las perspectivas de quienes lo
enunciamos, y cuya superposicion, asociacion, de percepciones y visiones de mundos de
vida nos permiten apreciar la complejidad de los otros en una clara referencia a expresiones
y percepciones mutuas de las realidades de quienes participan del ejercicio teatral. En ese
mismo sentido, los recursos de la narraturgia (Sanchis Sinisterra, 2012), permiten la
multiplicidad de perspectivas y de voces en un mismo hecho escénico con rompimientos de
algunas convenciones tradicionales que promueven ejercer la materializacion de los
intentos colectivos por ordenar el mundo a través de ejercicios dialécticos entre el hacer y

el decir.

En lo que toca al Teatro del Oprimido pueden explorarse gran cantidad de
elementos conformadores de teatralidad y que son coincidentes por lo analizado en esta

investigacion, a saber: De la Dramaturgia Simultéanea, la comprension del acontecimiento
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teatral como espacio de aprendizaje y construccion conjunta, y las exploraciones en busca
de resoluciones (que incluyen intercambio y dialogos entre los roles de actor y espectador);
del Teatro Imagen, el uso de formas de comunicacion no verbal (posturas corporales,
expresiones del rostro, proxemia de los participantes, etc.), que fomentan los principios de
polisemia, el ejercicio denotativo en la significacion artistica, el ejercicio connotativo en las
significaciones de quien especta, y la interaccion y la reflexion entre las visiones de los
miembros de la comunidad teatral escolar establecida; del Teatro Foro, la asuncion del
espacio-tiempo del teatro escolar como territorio de debate, reflexion y resolucion de
conflictos en accion a partir de los principios de intervencién, modificaciéon y
transformacion de la ficcion que se proyectan a la realidad; y del Teatro discurso, la
concepcion del acontecimiento teatral como propiedad humana que permite al ser humano

verse en accion.

La finalidad no es transitar por espacio formativos en estas técnicas, sino recuperar
algunos elementos para trabajar con ellos en la construccion de teatralidades escolares
liberadoras. En consecuencia, lo relevante en estos cruces poéticos u otros, son las acciones
estéticas al servicio de las personas, que, via la recreacion incesante de los participantes en
situaciones de confrontacion e indagacion constante por medio del teatro y orientados por
sus docentes, se encaminan a reducir la brecha entre los miembros de una comunidad, sin

importar su condicion, y ofrecer oportunidades para la renovacion de las relaciones.

5.3.2 Espacios Institucionales: Formacion Docente y Reflexion Comunitaria

De acuerdo con el Sistema de Desarrollo del Personal Academico (SIDEPA), los
docentes de la ENP tienen la obligacion contractual de acudir a espacios formativos de

entre 20 y 40 horas anuales de acuerdo con su categoria academica. Sin embargo, el interés
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formativo de los docentes va mas alla en muchas ocasiones. Para cumplir, ya sea con la
obligatoriedad laboral, o en busquedas genuinas de formacion continua, el profesorado
tiene a su disposicion de espacios institucionales que les proveen de oferta educativa en el
ambito del Apoyo a la Docencia, la Actualizacion Disciplinaria, y la Cultura General. Dado
que no todos los espacios formativos ni mecanismos institucionales estan en el rango de mi
alcance profesional, describo a continuacion aquellos en los que puedo intervenir y de los

gue conozco los procedimientos de acceso.

Formacion del profesorado. La Unidad de Investigacion y Apoyo Pedagdgico de
la ENP, es el elemento instrumental que mejor se adecua a los objetivos de este amplio plan

de intervencién, pues de acuerdo con su pagina Web,

tiene como propositos principales promover la actualizacion disciplinar y la
formacion integral pedagdgica de docentes y técnicos académicos en estricto apego
al modelo educativo institucional por medio de estrategias, técnicas y métodos de

ensefianza inherentes al bachillerato. (ENP, 2021)

Dentro de sus funciones, estad ademas regular los procedimientos de ingreso como
docente a la institucion a través del Programa de Seleccion de Aspirantes a la Docencia
(PROSAD), el disefio e implementacion de los cursos de iniciacion docente a través del
Programa Institucional de Formacién de Profesores de Nuevo Ingreso (PROFORNI), y a
través de su Programa Interno de Actualizacion Docente (PIAD), convocar al profesorado a

disefiar e implementar una variada oferta de espacios formativos. Este,

tiene como finalidad la actualizacién disciplinar y el fortalecimiento de una practica

docente de vanguardia, a través de diversos eventos académicos (talleres, cursos,
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diplomados, seminarios, conferencias, simposios, coloquios, etc.), inherentes a las
areas del conocimiento curricular, asi como al enfoque y filosofia institucional.

(ENP, 2021)

Sin limitarse a los cursos, talleres y diplomados que son una opcion probable y
viable para el disefio de espacios reflexivo-formativos sustentados en esta investigacion, se
hace factible la busqueda de vinculos institucionales para congregar a especialistas sobre
las teméticas que propongo en los ejes de accion, para llevar a cabo, ademas, otro tipo de

oportunidades formativas, asi como espacios de intercambio académico.

Seminarios y Encuentros Académicos. Los Seminarios de Analisis y Desarrollo de
la Ensefianza (SADE), son un evento anual organizado por la Secretaria de Planeacion de
la ENP y las jefaturas de departamento de las asignaturas, en que los docentes se reiinen por
colegio para analizar algunos elementos de las practicas de ensefianza. En estos espacios se
llevan a cabo dinamicas de socializacion de las experiencias docentes en torno a su
ejercicio. Actualmente esta dividido en tres etapas, la primera de caracter local, es decir, en
cada plantel, reine a los docentes de Educacidn Estética y Artistica y estos discuten en
torno a algun tépico de su interés y los docentes presentan un informe en conjunto o series
de planeaciones didacticas implementadas en el ciclo escolar; la segunda, (que se lleva a
cabo por especialidad) suele tomar como base los productos de la primera para disefiar o
reelaborar alguna de estas experiencias, retroalimentarla y reconstruirla colectivamente, y/o
elaborar un informe sobre las reflexiones que de la socializacion de experiencias hacen los
docentes; la tercera etapa, que es también de socializacion, presenta ante uno o varios
colegios de Educacion Estética y Artistica, los resultados o informes obtenidos del

seminario. Por su parte, los Encuentros Académicos son reuniones anuales que presentan
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una tematica planteada por la Direccion General de la ENP con varios ejes articulados a
partir de ella. El evento se caracteriza por tener Conferencias Magistrales, talleres y mesas

de discusion en que el profesorado puede presentar ponencias frente a sus iguales.

Si bien en estos espacios las tematicas de trabajo y socializacion, asi como las
orientaciones conceptuales y metodolégicas provienen de las autoridades de la ENP,
existen oportunidades para aportar u orientar productos y experiencias sobre los
fendmenos que aborda esta investigacion. Especificamente, se trata de poner en la discusion
los elementos sefialados en los ejes de intervencion y ajustarlos a las tematicas propuestas

en estos espacios institucionales.

Congreso sobre Experiencias en Educacion Artistica en el Nivel Medio Superior.
En 2018 y 2019 presenté por iniciativa propia ante la administracion de mi plantel, la
propuesta de un Congreso sobre Experiencias en Educacion Artistica en el Nivel Medio
Superior, cuyos objetivos principales fueron brindar a los profesores y a las profesoras que
conforman el bachillerato universitario, un foro en el que compartieran sus experiencias
docentes en torno a la Educacion Artistica. En su primera edicion, los trabajos abordaron
los modos y formas de produccion artistica-escolar, mientras que, para la segunda, fue el
pensamiento creativo. EIl congreso fue disefiado ademas para presentar al profesorado
asistente, conferencias y talleres en torno a las tematicas centrales de cada edicion, y mesas
de trabajo para la presentacion de sus experiencias en tres lineas tematicas: Experiencias
didacticas y proyectos, Proceso de creacion de obra artistica, y Uso de TIC en la ensefianza
de las artes. La tercera edicidn del congreso fue suspendida por la pandemia y estoy en

espera de las condiciones propicias para reactivarlo. En ese sentido, la intencién es dedicar
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una edicion a la tematica de la inclusion a través de la Educacion Artistica, e incorporar una

cuarta linea de trabajo para subsecuentes ediciones.

Proyectos Institucionales. Ademas de los espacios instituidos formalmente, existen
al menos otras dos iniciativas, a las que puedo aplicar para gestionar recursos para el
desarrollo de este plan de intervencidon. Estos son el Programa de Apoyo a Proyectos para
Innovar y Mejorar la Educacién (PAPIME), y la Iniciativa para Fortalecer la Carrera
Académica en el Bachillerato de la UNAM (INFOCAB), que, en términos amplios, y de
acuerdo con la pagina web de la Direccion General del Personal Académico (2016), buscan
impulsar la innovacion, la mejora de la ensefianza y el aprendizaje, la resolucion de

problematicas complejas en los entornos escolares.

De esta manera, como puede verse en la Figura 17, los espacios referidos pueden
instrumentar practicas e iniciativas, inscritos a su vez en esta fundamentacién, que se
configuren como un dispositivo educativo sélido de reorganizacion de las relaciones en el
aula de teatro de la ENP, esto es, sustento y fundamentacion de la construccion de nuevos
umbrales entre pares docentes, que les permita disentir, encaminar oportunidades de
cambio, sistematizar hallazgos y experiencias de desmontaje de su practica, para aportar a
la construccion de nuevas formas de relacion con los otros con sentido comunitario en su
vida colegiada, y en ultima instancia, la construccion de inclusion educativa a través del

teatro en la Escuela Nacional Preparatoria.

Figura 17

Esquema general de la propuesta reflexiva-formativa
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