


Dispositivos Estético-Participativos Para la Convivencia Escolar

Ingrid Bibiana Barreto Quintero

Licenciada en Artes Escénicas

Tutor: Andrés Fonseca

Artista multidisciplinario, profesor-investigador y Magister en Educacion

Diilogo Arte, Etica y Politica

Universidad Pedagogica Nacional Facultad de Bellas Artes Maestria en arte,

educacion y cultura Bogota D, C

2025




“No se trata de hacer teoria desde la cabeza, sino de pensar con el cuerpo, con las

entranas, con la memoria larga.”

— Silvia Rivera Cusicanqui, Un mundo ch’ixi es posible (2010)
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Abstrac

This research is grounded in an autoethnographic approach and explores the agency of non-
violent school coexistence through aesthetic-participatory devices within the context of an urban
public school in Bogota: IED Tom Adams. In this setting, various forms of violence—direct,
symbolic, and structural—are normalized in the daily lives of adolescents. Drawing from the
researcher’s dual perspective as both a theatre teacher and a former student of the institution, the
study offers a critical view of Colombia’s Law 1620 of 2013 and instead proposes a pedagogy

centered on art, the body, and co-creation.

Through the development of pedagogical-artistic laboratories, aesthetic-participatory
devices were designed and implemented, allowing students to reframe their relationships,
narratives, and forms of interaction. As a result, processes of bodily depatriarchalization and
democratization of movement emerged, along with performative practices rooted in overflow.
These led to the collective construction of the emergent category “womb-body,” a metaphor that

reimagines the classroom as a space of containment, regeneration, and relational transformation.

Findings reveal that art, beyond its expressive dimension, can function as a language of
resistance, agency, and symbolic transformation in response to the normalized violence present in
school contexts, opening up possibilities for inhabiting the classroom through alternative ways of

being and coexisting.

Keywords: school violence, coexistence, relational art, arts education, ethics of the body,

agency, aesthetic-participatory devices.




Resumen

Esta investigacion se desarrolla desde un enfoque autoetnografico y propone explorar el
agenciamiento de una convivencia escolar no violenta mediante dispositivos estético-
participativos, en el contexto de una institucion educativa urbana de Bogota: la IED Tom Adams.
Alli se evidencian multiples formas de violencia —directa, simbolica y estructural— que han sido
naturalizadas en la vida cotidiana de los adolescentes. A partir de la experiencia de la investigadora
como docente de teatro y exalumna de esta misma institucion, se plantea una mirada critica al
enfoque normativo de la Ley 1620 de 2013, y se propone, en su lugar, una pedagogia basada en el

arte, el cuerpo y la co-creacion.

A través del desarrollo de laboratorios pedagdgico-artisticos, se disefiaron e implementaron
dispositivos que permitieron a los estudiantes resignificar sus vinculos, narrativas y formas de
interaccion. Como resultado, emergieron procesos de despatriarcalizacion del cuerpo y de
democratizacion del movimiento, asi como formas de performar desde el desborde. Estos procesos
dieron lugar a la construccidon colectiva de la categoria “Utero-cuerpo”, una metdfora que

resignifica el aula como un espacio de contencion, regeneracion y transformacion relacional.

Los hallazgos revelan que el arte, mas alla de su dimension expresiva, puede operar como
un lenguaje de resistencia, agencia y transformacion simbdlica frente a las violencias normalizadas
en el &mbito escolar, abriendo posibilidades para habitar el aula desde otras formas de existencia

y convivencia.

Palabras clave: violencia escolar, convivencia, arte relacional, educacion artistica, ética

del cuerpo, agenciamiento, dispositivos estético-participativos
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1. Contencion Ritual - Introduccion

La violencia en el aula es un fendmeno complejo que atraviesa el sistema educativo y se
inscribe en dinamicas sociales méas amplias. No se trata solo de agresiones fisicas o verbales,
sino de estructuras de poder, silencios normalizados y formas de relacion que pueden ser tan
dafiinas como un golpe. En este sentido, es fundamental diferenciar entre los distintos tipos de
violencia que operan en el espacio escolar. La violencia directa se manifiesta de manera
inmediata y visible, a través de agresiones fisicas, verbales o psicoldgicas entre estudiantes o
entre docentes y estudiantes. La violencia estructural, en cambio, se relaciona con las
desigualdades sistémicas dentro del sistema educativo, que perpetuan la exclusion y la
marginalizacion de ciertos grupos. Por ultimo, la violencia simbdlica opera de manera mas sutil,
a través de discursos, practicas y normas que refuerzan jerarquias y subordinaciones,

normalizando la opresion.

Tradicionalmente, los enfoques educativos han intentado erradicar la violencia mediante
la implementacion de normativas disciplinarias que regulan el comportamiento en el aula,
priorizando el control sobre la comprension de las dindmicas relacionales. En Colombia, la Ley
1620 de 2013, que promueve la convivencia escolar y la formacion ciudadana, continua
reproduciendo esta l6gica normativa al centrarse en la gestion de conflictos a través de rutas de
atencion, protocolos y sanciones. Aunque se presenta como una estrategia para garantizar
ambientes seguros, su enfoque sigue privilegiando el castigo y la regulacion de la conducta sin

cuestionar las estructuras que generan y perpetiian la violencia.

Como advierte Foucault (1975), la escuela no es solo un espacio de aprendizaje, sino un
dispositivo de disciplinamiento donde operan mecanismos de vigilancia, normalizacion y
sancion. Desde esta perspectiva, las instituciones educativas tienden a reproducir relaciones de
poder que, en lugar de eliminar la violencia, pueden reforzar, instaurando jerarquias y dindmicas

de sumision. Asi, las practicas disciplinarias tradicionales, lejos de propiciar formas de relacion




asertiva y horizontal, consolidan una violencia simbdlica y estructural que actiia de manera

invisible, legitimando desigualdades y reproduciendo esquemas de dominacion en el aula.

Esta investigacion adopta un enfoque autoetnografico, donde la experiencia personal y la
observacion directa del aula se convierten en herramientas de andlisis. volver a la institucién
donde cursé la escolaridad, ahora como docente de teatro, permite establecer una relacion entre
el pasado vivido y el presente observado. Esta tension abre un campo de reflexion que articula
cuerpo, memoria y practica pedagdgica. A través de esta mirada reflexiva, el estudio busca
comprender como se configuran las relaciones de poder y las practicas de violencia en el aula,

para luego explorar formas alternativas de convivencia mediadas por el arte.

El contexto de esta investigacion es la Institucion Educativa Distrital (IED) Tom Adams,
especificamente en bachillerato de sexto a octavo, donde la violencia escolar se manifiesta en
multiples formas: desde juegos agresivos hasta relaciones de poder desiguales. Frente a este
escenario, el agenciamiento cobra un papel fundamental. En lugar de ver a los estudiantes como
receptores pasivos de normativas institucionales, este estudio reconoce su capacidad para
transformar las relaciones de convivencia. Se parte de la premisa de que la educacion artistica, y
en particular el teatro, puede convertirse en un espacio donde los estudiantes ensayen nuevas

formas de habitar el aula y relacionarse con los demas.

Para ello, el estudio se enmarca en un engranaje tedrico que tiene como eje transversal la
educacion y se fracciona en tres ejes conceptuales: la comprension de la violencia desde la
categoria de conflicto, la no violencia desde la ética del cuerpo y la estética relacional desde el
agenciamiento. Ademas, se introduce la nocioén de Utero-cuerpo, una categoria emergente que
entiende el aula y el cuerpo como espacios de gestacion simbolica, donde las tensiones pueden
transformarse en experiencias de didlogo y construccion colectiva. Desde esta perspectiva, la
ética del cuerpo no se concibe s6lo como una regulacion moral externa, sino como una practica
que se construye en la interaccion cotidiana, en la forma en que los cuerpos se encuentran, se

afectan y se transforman mutuamente.

A diferencia de otros estudios previos que han abordado la relacion entre arte y violencia

escolar desde un enfoque terapéutico o de prevencion conductual, esta investigacion se centra en




el arte como un dispositivo de agenciamiento, donde los estudiantes no solo participan

pasivamente en actividades creativas, sino que reconfiguran sus experiencias y relaciones a
través de la practica artistica. Mientras que algunos enfoques previos han puesto énfasis en el
arte como un espacio de expresion emocional, aqui se plantea como un laboratorio de
transformacion en el que la violencia no es reprimida ni invisibilizada, sino procesada y
resignificada. La nocion del aula como ttero-cuerpo introduce un marco novedoso que permite
entender el espacio educativo como un organismo dindmico, donde las tensiones se gestionan en
ciclos de expansion, contraccion y regeneracion, a diferencia de visiones mas estaticas de la

convivencia escolar.

El contexto colombiano, con altos indices de violencia escolar reportados por la OCDE
(2019) y UNICEEF (2020), exige enfoques innovadores que no solo busquen prevenir el conflicto,
sino que permitan resignificar. Asi, esta investigacion no pretende dar respuestas absolutas, sino
abrir caminos para comprender como el arte puede intervenir en la construccion de otras formas
de convivencia escolar. La pregunta que guia este estudio es: ;Codmo explorar, junto con los
estudiantes, el agenciamiento de una convivencia escolar no violenta desde y a través de

dispositivos estético-participativos?

A lo largo de este trabajo, se desarrollara un analisis critico que permita reflexionar sobre
la educacion como un espacio en constante transformacion. Si la violencia se aprende, también
puede desaprenderse. Y si el aula es un lugar de conflicto, puede ser un espacio de creacion,

donde los estudiantes encuentren nuevas formas de habitar el mundo.




2. Umbral De La Herida - Planteamiento Del Problema

Desde antes de nacer, la violencia ya habia marcado mi historia. Creci en un mundo
donde el silencio y el vacio heredados de la ausencia parental se anidaban en mi infancia. No vivi
una barbarie social, no sufti tortura fisica ni presencié la muerte de seres amados, pero la
violencia me atraveso de formas mas sutiles y profundas: violencias sexuales, psicoldgicas y de
abandono. Con el tiempo, entendi que la violencia no solo se sufre, también se ejerce. Recuerdo
momentos de mi infancia y adolescencia en los que mi propio cuerpo respondia con agresion, en

los que mis manos, mi voz y mis gestos replicaban un dolor que aiin no comprendia del todo.

Hoy, como docente de teatro, regreso al colegio donde estudi¢ desde tercero de primaria
hasta once. Lo recorro con otra mirada, tratando de reconocer en los cuerpos de mis estudiantes
lo que antes no supe nombrar en el mio. Encuentro alli una violencia que no ha cambiado, que
sigue enraizada en los patios, en los salones, en las miradas y los silencios. En el aula 601 de la
IED Tom Adams, donde realizo mi practica, los estudiantes se relacionan a través de la agresion,

sin distinguir con claridad los limites entre el juego y el dafo.
Me permito describir algunos gestos que ocurren en la clase de teatro:

° En el patio del colegio, los estudiantes estan presentando el ejercicio
corporal que quedo de tarea, cuando escucho que gritan, volteo a ver a la estudiante que esté
llorando a gritos quien manifiesta que no puede abrir su o0jo, los demas compaiieros acusan a otro
estudiante de la clase de lanzar piedras constantemente. Observo al estudiante que cometio la

agresion y sigue lanzando piedras y riéndose...

e En otra clase doy la indicacion de trabajar en parejas, en el transcurso de la clase veo
a dos estudiantes, uno encima del otro, el que esta encima propicia pufios en la cara a su
compaiiero le digo que se regule, pero lo sigue golpeando, me agacho para detenerlo, pero no

para, grita fuerte y llora, lo abrazo para calmarlo y separarlo de su compafero...




° En otra ocasion la indicacion fue colorear el titere de papel elaborado en clase,

cuando un estudiante se levanta del puesto se desplaza hasta otro puesto y le entierra el 1apiz en
el brazo a su compaifero, la punta del 1apiz quedo incrustada en el brazo...
e Otro suceso en clase, los estudiantes se encontraban cortando unas figuras cuando un

nifo agarra la cola del cabello de su compatfiera y se la corta completamente...

En otros casos, la violencia se expresa en formas mas estructurales y simbolicas. Existen
estudiantes que son aislados sistematicamente por su forma de hablar o vestirse, victimas de
burlas constantes que minan su autoestima. Otros sufren violencia en casa y reproducen esa
agresion en la escuela, naturalizando el maltrato como tnica forma de interaccion. En algunos
casos extremos, las agresiones pasan a ser explicitamente crueles: se han reportado amenazas,

golpes con objetos contundentes e incluso ataques organizados fuera del horario escolar.

Nada de esto parece extrafio en la escuela. Nada detiene la clase. La violencia, en sus
multiples formas, se normaliza, se invisibiliza, se perpetia. Y yo, que vengo a compartir mi
aprendizaje de teatro, me veo obligada a detener la clase para mediar en conflictos que
trascienden la escena. Sin embargo, en lugar de abordar el problema, la respuesta institucional es
el castigo: suspensiones, anotaciones disciplinarias y llamados de atencién que no generan
aprendizaje ni transformacion. Asi, el circulo vicioso de la violencia se mantiene intacto,
reproduciendo las mismas dindmicas que se buscan erradicar. Como sefiala Foucault (1975), los
sistemas disciplinarios en la escuela refuerzan relaciones de poder que no resuelven el problema,

sino que lo perpetiian en nuevas formas de control y exclusion.

Seglin datos de la OCDE, el DANE y UNICEF, Colombia es el segundo pais del mundo
con mas reportes de violencia escolar (UNICEF, 2023). De acuerdo con UNICEF (2023), 7 de
cada 10 estudiantes han sido victimas de algun tipo de agresion en el entorno escolar. El acoso,
las agresiones fisicas y el abuso psicoldgico se han naturalizado al punto en que muchas victimas

no denuncian por miedo a represalias o porque simplemente consideran que "asi es la escuela".

La escuela, en respuesta, mantiene un enfoque punitivo basado en sanciones que, lejos de
transformar las dinamicas violentas, las refuerzan. Castigos como suspensiones o expulsiones

alejan a los estudiantes del proceso educativo sin atender las causas subyacentes de la violencia.




El docente, por su parte, se encuentra atrapado en una estructura que le exige disciplina 'y

control, pero no le brinda herramientas efectivas para mediar los conflictos desde una perspectiva
restaurativa. Asi, la escuela, lejos de ser un espacio seguro, se convierte en un territorio de

disputa donde las relaciones de poder y la violencia se normalizan.

Desde una perspectiva hermenéutica, la violencia en el aula no es solo una manifestacion
de agresion directa, sino también un sistema de relaciones y significaciones que estructura la
convivencia escolar. La convivencia escolar no violenta no se reduce a la ausencia de agresiones
fisicas o verbales, sino que implica la creacion de espacios de interaccion basados en el
reconocimiento del otro, en la empatia y en el ejercicio de la palabra como mediadora de
conflictos. Sin embargo, esta convivencia no puede imponerse mediante normativas que
sancionan la violencia sin transformar sus causas, sino que debe construirse colectivamente a

partir de dispositivos que posibiliten otras formas de interrelacion.

Desde esta mirada, el teatro y otros lenguajes artisticos junto con los dispositivos
estético-participativos pueden abrir espacios en los que los estudiantes resignifiquen sus modos
de relacionarse. Como afirma Arendt (2005), la violencia puede ser un medio de transformacion
cuando rompe con un estado de cosas que necesita ser modificado. Deleuze y Guattari (2002)
sugieren que la violencia es, en ocasiones, un acto creativo, una fuerza que permite la
reconfiguracion de los cuerpos y los discursos. En este sentido, si la violencia en el aula genera
sufrimiento y exclusion, también puede entenderse como una energia que, resignificada a través

del arte, abre posibilidades para nuevas formas de existencia.

Larrosa (2003) nos recuerda que la educacion no solo transmite conocimientos, sino que
deja marcas en los cuerpos y en las subjetividades. Si la escuela ha sido un espacio de violencia,
es posible transformarla en un lugar donde esas marcas se resignifiquen a través de la

experiencia estética y la creacion colectiva.

La pregunta central de esta investigacion, entonces, es: ;Como explorar, junto con los
estudiantes, el agenciamiento de una convivencia escolar no violenta desde y a través de

dispositivos estético-participativos?




Para abordar esta cuestion, es necesario partir de las voces de los propios estudiantes,

quienes describen la violencia como "algo de todos los dias", "lo normal" o "lo que pasa si no te
defiendes". Desde su perspectiva, la agresion no es una excepcion, sino una regla de interaccion,
lo que evidencia la necesidad de dispositivos que no solo sancionen la violencia, sino que

permitan imaginar y construir otras formas de convivencia.

En este contexto, la investigacion no busca respuestas definitivas, sino caminos para
comprender como el arte puede intervenir en la construccion de otras formas de habitar el aula,
el cuerpo y la vida. Si la violencia ha sido el lenguaje dominante en la escuela segin Bourdieu y
Passeron (1977), la violencia simbodlica opera en la educacion a través de la imposicion de
normas y jerarquias que reproducen desigualdades, mientras que Galtung (1969) sefiala que la
violencia estructural se manifiesta en instituciones como la escuela, perpetuando relaciones de
poder desiguales. En América Latina, investigaciones como las de Tenti Fanfani (2000) y
Debarbieux (2003) han demostrado que la violencia en las aulas no solo se manifiesta en
agresiones fisicas, sino también en formas de discriminacion, exclusion y abuso de poder, las
cuales se han naturalizado en la interaccion cotidiana. Esta realidad sugiere que la violencia, mas
que un fenémeno aislado, es un sistema de comunicacion que estructura las relaciones escolares

y, en muchos casos, condiciona las posibilidades de convivencia pacifica y aprendizaje.

Entonces es urgente explorar como el teatro y otros lenguajes artisticos pueden abrir
nuevos espacios de expresion y encuentro. Si la violencia se ha incrustado en nosotros como el
grafito de un lapiz en la piel, ;como podemos, a través del arte, empezar a dibujar otras

posibilidades de convivir?




3. Objetivos

3.1.0bjetivo General

Explorar, junto con los estudiantes, el agenciamiento de una convivencia escolar no
violenta mediante el disefio e implementacion de dispositivos estético-participativos que

promuevan el didlogo, la reflexion critica y la transformacion de las dinamicas conflictivas de

interaccion en el aula de clases.

3.2.0bjetivos Especificos

Analizar las dindmicas de interaccion presentes en el aula y su relacion con las practicas
de violencia escolar, mediante enfoques investigativos cualitativos que involucren la

participacion activa de los estudiantes.

Disefiar y estructurar dispositivos estético-participativos fundamentados en teorias
pedagogicas, y artisticas, orientados a transformar las relaciones conflictivas en el aula hacia

practicas de convivencia no violenta.

Sistematizar las experiencias y resultados obtenidos, identificando patrones y

aprendizajes relevantes.




4. Axioma Explicativo - Justificacion

Esta investigacion nace de una inquietud pedagogica y ética frente a las multiples formas
de violencia que se viven y se naturalizan en el espacio escolar. Frente a enfoques
sancionatorios, normativos o exclusivamente conductuales, se propone una mirada alternativa:
leer el conflicto no como algo a eliminar, sino como una posibilidad de transformacion
simbolica, sensible y colectiva. Desde esta perspectiva, el arte y el cuerpo se entienden como

lenguajes fundamentales para comprender y transformar las dindmicas de la convivencia escolar.

En este camino, la metafora del "utero-cuerpo" emergié como una categoria construida
colectivamente, fruto de los encuentros, conversaciones, creaciones y silencios compartidos con
las y los estudiantes durante los laboratorios pedagdgico-artisticos. No fue una idea prefigurada
por la investigadora, sino una imagen simbolica que fue tomando forma a través del proceso de
co-creacion, como una manera de nombrar ese espacio seguro, afectivo y transformador que se
generd en el aula. El "atero-cuerpo" se constituyo, asi como una metéafora situada, encarnada y
compartida, que dio cuenta de un aula habitada desde la contencion, la escucha y la posibilidad

de regeneracion subjetiva.

Para ello, el aula es concebida como un utero-cuerpo, no solo en sentido metaférico, sino
como una estructura concreta de contencion, cuidado y creacion. Este concepto se fundamenta en
la ontologia relacional propuesta por De Munter Koen (2016), que entiende el cuerpo no como
una entidad aislada, sino como un nodo de interacciones que se configuran en el encuentro con
los otros. Asi, la violencia escolar no se limita a un acto individual, sino que es parte de una red

de significaciones que se expresan en el cuerpo a través de gestos, posturas y discursos.

Metodoldgicamente, esta investigacion se enmarca en la Investigacion Educativa Basada
en las Artes (IBA), lo cual implica reconocer que el conocimiento no se limita a lo discursivo o
logico, sino que también se produce desde el gesto, la imagen, la creacion simbolica y el vinculo.

Esta metodologia permitio leer el aula como un territorio estético, politico y afectivo, donde los




dispositivos estético-participativos se convirtieron en herramientas potentes para movilizar

emociones, reflexionar colectivamente y resignificar practicas cotidianas.

En cuanto a su aporte al campo de la educacion artistica, esta investigacion propone una
vision ampliada de lo pedagdgico, donde la creacion no se limita a la produccién de objetos
artisticos, sino que se convierte en una forma de estar juntos, de producir sentido, de transformar
vinculos y de generar agencia. El arte aqui no es un contenido, sino una forma viva de
pensamiento, de intervencion y de reparacion simbdlica. Este modelo pedagogico —sensible,
relacional y situado— puede ser adaptado a contextos escolares, comunitarios y sociales

diversos, especialmente en territorios marcados por el conflicto o la exclusion.

Finalmente, la investigacion se justifica porque evidencia que la educacion artistica puede
y debe jugar un papel central en la construccion de paz, el cuidado del vinculo y la
transformacion de lo escolar. A través del arte, el cuerpo y la co-creacion, es posible imaginar y
construir aulas que no reproduzcan la violencia, sino que la contengan, la nombren y la

transformen colectivamente.




5. Engranaje teorico — Marco Teorico

Como se observa la Figura 1 el presente marco tedrico como lo muestra la imagen se
estructura a partir de tres ejes fundamentales: Politica/comprension de la violencia, Etica/ no
violencia, Arte/estética relacional. Estos ejes permiten comprender el aula no s6lo como un
espacio de instruccion académica, sino como un territorio de experiencias, relaciones y disputas
que configuran subjetividades y dinamicas colectivas. En este contexto, emergen tres categorias
clave: conflicto, ética del cuidado y agenciamiento, las cuales se entrelazan para analizar como

se producen y transforman las interacciones en la escuela.

El conflicto no es entendido exclusivamente como un problema a erradicar, sino como
una instancia constitutiva de la vida escolar, en la que se ponen en juego valores, identidades y
relaciones de poder. En este sentido, el conflicto adquiere una dimension ética, vinculada con las
maneras en que los cuerpos interactuan, resisten y establecen formas de convivencia. Aqui cobra
relevancia la ética del cuidado, que propone una mirada que no se limita a la normatividad de la
disciplina escolar, sino que busca generar espacios de reconocimiento, escucha y construccion de
comunidad. Finalmente, el agenciamiento se refiere a la capacidad de los sujetos para
transformar su realidad mediante la accion y el pensamiento critico particularmente a través de

experiencias artisticas y performativas que les permiten resignificar sus vivencias y su entorno.

En este marco, la pedagogia y la educacion artistica cumplen un papel fundamental. La
pedagogia no solo ofrece estrategias para la ensefianza del arte, sino que posibilita la generacion
de experiencias formativas que promueven la reflexion critica, el didlogo y la transformacion
social. Por su parte, la educacion artistica se convierte en un espacio donde estas categorias se
materializan, permitiendo a los estudiantes explorar el conflicto desde una perspectiva creativa,

encarnar diferentes roles y generar formas alternativas de convivencia.

A través de practicas como juego de roles, improvisacion colectiva y creacion de
dispositivos estéticos participativos, la educacion artistica no solo habilita la expresion estética,

sino que también configura un espacio pedagogico donde se ensayan nuevas formas de relacion,




resistencia y cuidado. Asi, la interseccion entre pedagogia y arte posibilita que el aula se

transforme en un laboratorio de experimentacién donde los estudiantes no solo aprenden técnicas
artisticas, sino que también desarrollan herramientas para la convivencia, la resolucion de

conflictos y el ejercicio de su agencia.

Figura 1. Engranaje teorico
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Desde esta perspectiva, los siguientes apartados desarrollaran en mayor profundidad cada
uno de los ejes mencionados, evidenciando como el arte, la ética del cuidado y la politica de la

convivencia pueden articularse en una propuesta pedagogica que favorezca la transformacion del

aula y el reconocimiento de los cuerpos en interaccion.

5.1.  Politica/Comprension de la Violencia

El primer eje tematico, Politica/Comprension de la violencia, se centra en la necesidad de

analizar las distintas formas que esta puede adoptar en el contexto escolar. Para ello, es




fundamental reconocer que la violencia no es un fenomeno aislado, sino que se inscribe en una

compleja red de relaciones sociales, culturales y econdmicas. Las teorias contemporaneas sobre
violencia escolar como lo son Teoria del Aprendizaje Social (Bandura, 1977) Teoria del Ciclo
de la Violencia (Widom, 1989), Teoria de la Privacion Relativa (Gurr, 1970), Teoria Ecologica
(Bronfenbrenner, 1979), Teoria de la Cultura Escolar y la Violencia Simbdlica (Bourdieu, 1998),
Teoria de la Justicia Restaurativa (Zehr, 1990) consideran como la violencia escolar esta
atravesada por factores como género, clase social, etnicidad, orientacion sexual, acoso escolar,

exclusion social y patrones de agresion que se perpetian en el aula.

5.1.1. Comprension de la violencia

En el estudio del Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagogico,
IDEP realizado en 1999 se concluye que “la violencia en el aula es una realidad presente en la
cotidianidad y se manifiesta desde el simple desconocimiento por el otro cuando no se responde
a su pregunta, cuando no se reconoce su cuerpo en el espacio, cuando su nombre nunca es
pronunciado, hasta el golpe de autoridad, el uso del conocimiento y la edad para someter, la
pretension de subyugar a los aparentemente mas débiles a una voluntad ajena a sus deseos, hay
un enorme y desafortunado diapasén de acciones que son nuestra cotidianidad” (IDEP, 1999, p.

12).

La violencia escolar es un fendmeno de gran relevancia en Colombia, que ha sido objeto
de estudio desde diversas perspectivas, entre ellas la psicologica, pedagogica, socioldgica,
politica, ontologica y social. Se afirma que los estudios sobre violencia escolar en Colombia
tienen su origen en investigaciones de naturaleza psicologica que, inspiradas en la psicologia

clinica, buscan identificar formas de agresion con el fin de abordarlas.

En este contexto, se destacan los estudios de Dan Olweus, quien introdujo el concepto de
bullying y establecié una definicion clara del fenomeno destacando los elementos que lo
diferencian de otros tipos de agresion. Segiin Olweus, el bullying es un comportamiento
intencional y repetitivo en el que un estudiante sufre acciones negativas y lo ejemplifica de esta
manera: Un estudiante es agredido o se convierte en victima de bullying cuando est4 expuesto,
de forma repetida y a lo largo del tiempo, a acciones negativas por parte de uno o mas

estudiantes (Olweus, 1993, p. 9).




Este término ha sido adaptado al espafiol y asociado a términos como acoso escolar,

agresion escolar, matoneo o violencia escolar, dependiendo del pais o del enfoque de la

investigacion. (Garzon, Martinez, Moya, 2021, pag. 215)

Segun la tipificacion de la violencia escolar, en esta investigacion se adopta el concepto
de bullying, definido anteriormente. Entonces comprender la violencia en el aula con sus
multiples manifestaciones es un proceso hermenéutico, puesto que este fenomeno adquiere
diversas denominaciones, como agresion, conflicto, maltrato, acoso o problema. Sin embargo,
mas que términos aislados, estos conceptos funcionan como sindnimos que remiten a una misma
realidad: un fenémeno social que, lejos de ser un hecho aislado, se consolida como una practica

social y cultural.

El conflicto, segtn la interpretacion de Galtung (1996), no debe ser visto inicamente
como una confrontacidén negativa, sino como una oportunidad para la transformacion social. Por
lo tanto, entender el conflicto en el &mbito educativo implica reconocer su complejidad y las
diversas maneras en que se presenta, con el objetivo de desarrollar estrategias que permitan

abordarlo desde una perspectiva transformadora.
5.1.2. Conflicto

El conflicto es una tension inherente a las relaciones humanas que se manifiesta en

distintos niveles: intrapsiquico, interpersonal y social.

En este sentido, la problematica expuesta se ubica directamente con el concepto de
conflicto, Galtung (1996) define el conflicto como una situacion en la que dos o mas partes
tienen objetivos incompatibles. No lo considera inherentemente negativo, sino una oportunidad
para el cambio social. De esta manera el aula se convierte en un escenario donde se escenifican

conflictos latentes que necesitan ser comprendidos y transformados.

“no se trata, pues, de decir que la escuela es un manicomio, ni una carcel, ni un cuartel,
pero con poco esfuerzo se podria pensar que tiene un poquito de cada cosa”. Se desprende

entonces algo importante como resultado de ese constructo social y es la apropiacion con la que




entra la violencia en el aula, la agresion que envuelve el acto y se solidifica en conflicto, El

conflicto es un hecho presente en la interaccion social, Segun Arellano (2007):

Se concibe como una situacion donde se manifiesta una divergencia de necesidades,
intereses, propdsitos u objetivos incompatibles o que al menos son percibidos asi por las partes
involucradas, conllevando esto a que sus pretensiones, deseos e intereses, no puedan lograrse
simultdneamente, generando manifestaciones con diversos grados de intensidad (...) el conflicto

€s un proceso, ya que nace, crece, se desarrolla, es decir, se transforma, desaparece o permanece.

(p.23).

El conflicto, por lo tanto, es el campo de accion de la investigacion, ya que es en el
contexto de intercambios y relaciones donde se desarrolla una comprension. Esta comprension
no solo se limita a la resolucioén de desacuerdos, sino que también abarca el entendimiento de las

dindmicas subyacentes en las interacciones humanas.

Partiendo de una postura psicoldgica y un interés por la mente humana, me remito al
psicoandlisis como un campo de convergencia significativo en la investigacion. Esta disciplina
permite explorar los conflictos internos y externos, revelando cémo los procesos inconscientes

influyen en la comprension y las relaciones interpersonales.

El psicoanalisis y la psicologia comparten el estudio de la mente humana, el
comportamiento y el desarrollo psicologico, pero lo hacen desde perspectivas tedricas y
metodologicas diferentes. El psicoanalisis se centra en el inconsciente, los impulsos instintivos y
la importancia de la infancia en el desarrollo, abre un espectro de oportunidades para abordar,
ahondar y tratar de comprender el tema de investigacion sobre la violencia en el aula. Por eso, es
la adolescencia la poblacion con la que se analizan esos impulsos e instintos violentos, esos

gestos que son incomprensibles y generan tensiones durante las clases de teatro.

Sabina Spielrein, psicoanalista suiza, desarroll6 la teoria de la "pulsion de muerte" en su
ensayo "La destruccion como origen del devenir"(1912). Sabina Spielrein sostiene que la pulsion
de muerte, junto con la pulsion de vida, constituyen las fuerzas fundamentales que impulsan el

comportamiento humano. La pulsion de muerte se expresa a través de tendencias destructivas,




actos de autoagresion y el anhelo de disolucion. Para Spielrein, la destruccion es un elemento

esencial de la existencia, presente en multiples dimensiones como la biologia, la fisica, la
psicologia, la filosofia, la sociedad y las emociones. Este principio opera en un doble sentido:
puede ser tanto constructivo como destructivo, dependiendo del modo en que la mente y las
acciones lo gestionen. En este sentido, el desarrollo psicolégico es un proceso dinamico que

surge de la interaccion entre impulsos creativos y tendencias destructivas.

Cabe aclarar que, aunque el psicoanalisis y la psicologia no son mi campo profesional,
los considero aliados fundamentales en mi labor como docente de teatro. Me permiten mirar con
mayor profundidad las complejidades del aula, reconocer los gestos como portadores de sentido,
y acompaifiar desde el arte procesos de subjetivacion que no se ajustan a lo lineal ni a lo
previsible. Mas que aplicar teorias, lo que hago es dejarlas resonar en mi practica, integrandolas
de forma sensible y situada para sostener espacios donde la creacion escénica también sea un

camino hacia el cuidado, la expresion y la transformacion.

Entonces situados en los limites mentales que se imponen socialmente frente al concepto
de destruccion, aparecen las formas de sufrimiento social que se generan a partir de la falta de
reconocimiento. Axel Honneth, filésofo y socidlogo aleman, argumenta que el reconocimiento es
una necesidad fundamental del ser humano, y que su denegacion puede llevar a diversas formas
de patologias sociales, entre ellas la violencia. Por eso se hace necesario profundizar cudles son

las causas mentales, fisicas y sociales que llevan a la agresion.

Por lo anterior, cuando no existe reconocimiento, emergen el desprecio y la humillacion,
los cuales se instauran en la psique y desencadenan conflictos sociales (Honneth, 1996, p. 140).
En esta misma linea, Avishai Margalit, en su obra La sociedad decente (2010), desarrolla una
l6gica moral que dialoga con la propuesta de Honneth en La lucha por el reconocimiento.
Ambos autores coinciden en que el reconocimiento y el respeto son fundamentales para la vida
individual y la cohesion social, ya que su ausencia genera dindmicas de exclusion y

vulnerabilidad.

Siguiendo esta linea, los postulados de estos autores permiten abrir el camino hacia la

Teoria de Conflictos de Galtung que ha sido fundamental en los estudios sobre paz y resolucion




de conflictos, ofreciendo un marco teodrico clave para el andlisis de las dinamicas sociales. Segun

Galtung (1996), el conflicto es un fendémeno inherente a la sociedad, pero no necesariamente
debe desembocar en violencia. Por el contrario, si se gestiona adecuadamente, puede representar

una oportunidad para la transformacion y el cambio social (p. 71).

En este sentido, Galtung (1969) identifica tres formas interrelacionadas de violencia:
directa, estructural y cultural. La primera se manifiesta en dafos fisicos o psicoldgicos
inmediatos, mientras que la segunda surge de desigualdades e injusticias arraigadas en las
estructuras sociales. Finalmente, la violencia cultural legitima y perpetia las demés formas

mediante normas, valores y creencias compartidas (p. 171).

Para comprender y abordar los conflictos, Galtung (1996) propone un modelo que los
divide en tres niveles interrelacionados: actitudes, comportamiento y contradicciones. Las
actitudes reflejan creencias, valores y emociones de las partes involucradas; el comportamiento
se expresa en las acciones y reacciones observadas; y las contradicciones evidencian las

incompatibilidades de intereses, necesidades y objetivos que subyacen al conflicto (p. 72).

Desde esta perspectiva, Galtung (1996) distingue entre conflictos positivos y negativos.
Los primeros abren espacio para la transformacion social y el cambio estructural, mientras que
los segundos generan dinamicas destructivas que perpetuan la violencia y el sufrimiento (p. 72).
De este modo, su teoria no solo permite analizar el conflicto, sino también proponer estrategias

para su resolucion pacifica y su posible conversion en un motor de desarrollo y equidad social.

También desarrolld el método Transcend, una herramienta para la resolucion pacifica de
conflictos, que se fundamenta en tres pilares interrelacionados. En primer lugar, el pilar de
transformar se centra en abordar las estructuras sociales y econdmicas subyacentes que generan
violencia, con el objetivo de crear un sistema mas equitativo que satisfaga las necesidades
basicas de todos los actores involucrados (Galtung, 2000, p. 12). En segundo lugar, el pilar de
trascender se refiere a la superacion de emociones negativas, como el odio, el miedo y la
desconfianza, que surgen del conflicto; este enfoque promueve la empatia, el didlogo y la
comprension mutua (Galtung, 2000, p. 18). Finalmente, el pilar de resolver se orienta hacia la

busqueda de soluciones creativas que beneficien a todas las partes, abordando de manera integral




las necesidades e intereses de cada actor, en lugar de conformarse inicamente con un acuerdo

minimo para detener la violencia (Galtung, 2000, p. 35).

A pesar de los desafios, la metodologia Transcend sigue siendo una herramienta valiosa
para la resolucion pacifica de conflictos. Su enfoque integral y el énfasis en la transformacion de
las causas que generan la violencia la convierten en un método relevante para construir una paz

duradera (Galtung, 2000, p. 40).

La no violencia se presenta como una respuesta ética y transformadora ante los conflictos
en el entorno escolar, fomentando dinamicas de convivencia fundamentadas en el
reconocimiento y el respeto mutuo. Desde la optica de Galtung, el conflicto no debe ser
considerado intrinsecamente negativo, sino como una oportunidad para el cambio social, siempre
que se gestione de manera adecuada. En este contexto, la ética se erige como un pilar esencial
para entender y abordar la violencia en las escuelas, ya que permite cuestionar las estructuras y
practicas que perpetiian el maltrato y la exclusion. De acuerdo con las ideas de Honneth y
Margalit, el reconocimiento desempefia un papel crucial en la creacion de relaciones equitativas,
evitando la reproduccion de dinamicas de desprecio y humillacion que pueden conducir a la
agresion. Asi, este enfoque tematico busca examinar la no violencia desde una perspectiva ética,
entendida no solo como la ausencia de agresion, sino como un compromiso activo con la

transformacion de los conflictos hacia espacios de didlogo, justicia y reparacion simbolica.

5.2. Ktica/ no Violencia

El segundo eje tematico, centrado en la no violencia, se basa en principios €ticos que
promueven el respeto y la dignidad de todas las personas. Este enfoque, influenciado por
pensadoras como Butler, destaca la interdependencia humana y la vulnerabilidad compartida. La
no violencia se define no s6lo como la ausencia de agresion, sino como un esfuerzo activo por
construir relaciones fundamentadas en la empatia, el didlogo y el reconocimiento mutuo. Se
propone que es posible transformar las dinamicas de poder en el aula, fomentando un ambiente

inclusivo que valore la diversidad y contribuya a la disminucién de comportamientos violentos.




Butler, en su obra "La fuerza de la no violencia"(2020), ofrece una vision compleja de la

no violencia, que va mas alla de la mera ausencia de violencia fisica. Butler argumenta que la no
violencia debe ser entendida como una practica ética que desafia las estructuras de opresion y
violencia sistematica. Esta forma de resistencia se centra en oponerse al poder establecido sin
replicar la 16gica de la violencia, enfatizando que la no violencia es una afirmacion ética sobre la
dignidad humana y la interdependencia. Butler también subraya que adoptar una postura de no
violencia implica reconocer la vulnerabilidad humana y asumir una responsabilidad hacia los
demas, promoviendo una ética del cuidado y la empatia. Este enfoque sugiere que la resistencia a
la opresion debe estar guiada por principios de justicia y dignidad, en lugar de justificarse a

través de la violencia.

Desde una perspectiva politica, Butler considera que la no violencia puede ser una
herramienta eficaz para desafiar las estructuras de poder, utilizando métodos como la
desobediencia civil y el activismo social para visibilizar injusticias y reclamar derechos sin
recurrir a la violencia. La concepcion de la no violencia que propone Butler tiene importantes
implicaciones para la accion politica y social, instando a los movimientos sociales a reflexionar
sobre sus métodos de lucha. Esto implica cuestionar el uso de la violencia y explorar cémo las
practicas de no violencia pueden facilitar la transformacion social y la construccion de un futuro
mas justo. Al diferenciar la no violencia de la violencia fisica y resaltar su caracter ético y
politico, Butler invita a repensar las formas de resistencia y las relaciones interpersonales en la

busqueda de justicia y dignidad humana.

La ética, concebida como un principio que guia la no violencia, se establece como un
pilar esencial en la creacion de relaciones fundamentadas en el respeto y la dignidad humana.
Desde la optica de Butler, la ética de la no violencia trasciende la mera abstencion de la agresion,
ya que implica un compromiso activo hacia la transformacion de las estructuras de poder que
perpetuan la exclusion y el dominio. En este contexto, la ética se relaciona con la
interdependencia y la vulnerabilidad compartida, elementos cruciales para el establecimiento de
una convivencia que se base en el reconocimiento mutuo y el cuidado del projimo. De esta

manera, la nocidn de ética en este ambito no solo guia la reflexion sobre la justicia y la dignidad,




sino que también sirve como un marco de accion para desafiar la violencia sistematica sin

replicar sus logicas, fomentando practicas de resistencia pacifica y transformacién social.

5.2.1. Etica del cuerpo

El concepto de ética ha sido abordado desde diversas perspectivas filosoéficas, cada una
con énfasis en distintos aspectos de la vida social, la responsabilidad y la justicia. Judith Butler,
Henry David Thoreau y Viceng Fisas Armengol han desarrollado visiones que, aunque distintas
en su enfoque, se articulan en una reflexion mas amplia sobre la interdependencia, la resistencia

ante la injusticia y la construccion de la paz.

Desde una perspectiva contemporanea, Butler concibe la ética como un compromiso
politico con la vida en comtn, basado en el reconocimiento de la vulnerabilidad y la
interdependencia humana. En La fuerza de la no violencia: La ética en lo politico, Butler (2020)
argumenta que la violencia no solo es un acto fisico, sino que esté inscrita en estructuras de
poder que determinan qué vidas son consideradas dignas de duelo y proteccion, y cuéles no. En
este sentido, la ética implica una responsabilidad colectiva de resistir aquellas formas de
violencia que excluye y precariza a ciertos grupos sociales, promoviendo asi un modelo de

convivencia que valore la equidad y la justicia (Butler, 2020, p. 35).

Para Butler, la ética no es un conjunto de reglas universales, sino una practica relacional
que surge en el encuentro con los otros afirma que "no hay ‘yo’ sin un ‘t0’, y nuestra
interdependencia fundamental establece la posibilidad y la necesidad de una ética de la no
violencia" (Butler, 2021, p. 36). Este enfoque implica reconocer que las personas existen en una
red de relaciones que las hacen dependientes entre si, lo que desafia la idea del individuo

autonomo y autosuficiente promovido por ciertas tradiciones filosoficas occidentales.

La ética, por lo tanto, no solo implica una reflexion individual sobre el bien y el mal, sino
una critica a los marcos normativos que condicionan nuestras respuestas ante la violencia y la
precariedad. Butler también cuestiona la nocion de que la ética se basa en principios morales
fijos e inmutables. En cambio, propone que la ética debe ser una practica en constante revision,
que permita resistir la normalizacion de la violencia y abrir nuevas formas de relacion social.

Como sefala: "La ética no es un principio abstracto, sino una practica que emerge en el contexto




de nuestras relaciones sociales, determinadas por estructuras de poder" (Butler, 2021, p. 78). Esta

postura la acerca a la tradicion de Michel Foucault, para quien la ética no es obediencia a reglas
externas, sino un trabajo sobre uno mismo y sobre las formas en que nos relacionamos con los

demas.

Uno de los puntos centrales de la ética en Butler es la idea de la no violencia como
resistencia. Para ella, la no violencia no es sindnimo de pasividad, sino una practica que desafia
activamente las estructuras que perpetian la violencia. Explica que "la no violencia no constituye
solo un momento, sino que es una practica sostenida en el tiempo, un habito que requiere
compromiso y que, ademads, implica en ocasiones, de manera paraddjica, la agresividad o la
fuerza" (Butler, 2021, p. 248). Esta paradoja muestra que la resistencia a la violencia no implica
negar los conflictos, sino enfrentarlos de una manera que no reproduzca las mismas dinamicas de

exclusion y opresion.

Desde esta perspectiva, la ética es inseparable de la politica, ya que implica transformar
los marcos normativos que regulan la vida en sociedad y redefinir qué vidas merecen ser

protegidas y reconocidas.

Por otro lado, Thoreau, en su ensayo Civi/ Disobedience, sostiene que la ética no solo se
basa en el cumplimiento de normas establecidas, sino en la capacidad de cuestionarlas cuando
estas perpetian la injusticia. Thoreau (1993) plantea la desobediencia civil como un principio
moral que obliga a los individuos a actuar en contra de leyes o gobiernos opresivos, priorizando
la conciencia ética sobre la obediencia ciega a las instituciones (p. 7). Desde esta perspectiva, la
ética no es solo un ejercicio individual, sino un acto de resistencia frente a sistemas que atentan
contra los principios de libertad y justicia. Esta nocion se vincula con el pensamiento de Butler,
en tanto ambos autores enfatizan la importancia de desafiar estructuras de poder que generan

desigualdad y violencia.

En un d4mbito pragmatico, Fisas Armengol desarrolla una ética orientada hacia la
transformacion de conflictos y la consolidacion de una cultura de paz. En La paz es posible,
Fisas (2010) sostiene que la ética debe fundamentarse en la prevencion de la violencia y la

mediacion, promoviendo el didlogo como herramienta esencial para la resolucion de conflictos.




Para este autor, la construccion de la paz no solo implica la ausencia de violencia directa, sino

también la erradicacion de formas estructurales de violencia que perpetuan la desigualdad y la
exclusion (Fisas, 2010, p. 92). Su perspectiva complementa las posturas de Butler y Thoreau, al
proponer un marco de accidon para canalizar los conflictos sin recurrir a la violencia, sino a través

de estrategias de transformacion social.

Si bien Butler, Thoreau y Fisas presentan enfoques distintos, sus propuestas se
interconectan en la medida en que promueven una ética basada en la responsabilidad social, la
resistencia ante la injusticia y la buisqueda de alternativas no violentas. Butler enfatiza la
necesidad de reconocer la precariedad compartida como base de la ética, Thoreau defiende la
accion individual como forma de resistencia ante la opresion y Fisas aporta una perspectiva de
resolucion de conflictos desde el didlogo y la mediacion. En conjunto, sus ideas conforman un
marco ético que no solo responde a cuestiones individuales, sino que orienta la transformacion

de las relaciones sociales y politicas desde un enfoque de justicia y no violencia.

La estética se presenta como un campo de experiencia que trasciende la mera
contemplacion de lo bello para convertirse en un espacio de interaccion, percepcion y
transformacion. Desde esta perspectiva, no solo se limita al &mbito del arte, sino que impregna la
vida cotidiana, configurando modos de sentir, pensar y habitar el mundo. Autores como
Mandoki(2006) han resaltado la presencia de la estética en lo cotidiano, destacando como las
experiencias sensoriales y emocionales moldean nuestra relacion con el entorno y con los demas.
Su concepto de estética cotidiana permite comprender que los elementos estéticos no estan
exclusivamente en las obras de arte, sino en gestos, espacios urbanos, rituales sociales y

dindmicas de comunicacion que estructuran la experiencia humana.

5.3. Arte/Estética Relacional

Aunque frecuentemente se utilizan como sindénimos, los conceptos de arte y estética
tienen significados distintos y es fundamental diferenciarlos para comprender el enfoque de
esta investigacion. El arte hace referencia a un conjunto de practicas cultural e historicamente
determinadas —como la pintura, el teatro, la danza o la musica— que producen formas

simbolicas en contextos especificos, muchas veces institucionalizados. La estética, en




cambio, se relaciona con la aisthesis: la capacidad de percibir, sentir y ser afectado por el

mundo. Desde esta perspectiva, la estética no se limita al arte ni a lo bello, sino que atraviesa
la vida cotidiana, los cuerpos, los gestos, las emociones y las relaciones. Esta distincion
permite ampliar la mirada sobre las préacticas pedagdgico-artisticas desarrolladas en el aula,
no como ejercicios exclusivamente artisticos, sino como experiencias estéticas situadas que
movilizan lo sensible, lo simbdlico y lo politico. En esta linea, se retoma la propuesta de
Katya Mandoki (1994), quien plantea una estética cotidiana que permite leer las formas en
que el poder, el cuidado, el conflicto y la afectividad se manifiestan en los detalles de la vida
comun. Esta mirada sostiene el corazon de la presente investigacion, en la que lo estético se

activa como posibilidad de transformacion relacional en el espacio escolar.

El eje tematico de la estética investiga la funcion del arte como un medio de interaccion,
expresion y transformacion social en el ambito educativo. Desde una Optica relacional, la estética
trasciende la mera contemplacion de la belleza, configurandose como un proceso dindmico en el
que el cuerpo, la sensibilidad y la creatividad juegan un papel crucial en la creacion de
significados compartidos. Pensadores como John Dewey, Hélio Oiticica y Nicolas Bourriaud han
subrayado la relevancia del arte como una experiencia participativa que impulsa el didlogo y la
reconfiguracion de las relaciones sociales. En este contexto, el arte en el aula no solo promueve
la percepcion y el pensamiento critico, sino que también se erige como una herramienta de
empoderamiento, permitiendo a los individuos apropiarse de su entorno y resignificarlo a través
de la accion creativa. De este modo, la estética se establece como un vinculo entre la educacion,
la comunidad y la transformacion social, fomentando espacios de encuentro y construccion

colectiva.

Asimismo, el concepto de arte relacional se amplia al considerar que las practicas
artisticas en el aula no solo estimulan la creatividad, sino que también promueven el didlogo y la
participacion activa de todos los miembros de la comunidad educativa. Esta perspectiva, en
consonancia con las ideas de la educacion estética, propone que el arte y el cuerpo no son
entidades aisladas, sino elementos interconectados que facilitan la construccion de significados
colectivos y la transformacion social. En consecuencia, la estética se erige como un espacio

integrador en el que se conjugan la sensibilidad, la experiencia corporal y la reflexion critica,




contribuyendo a la creacion de un ambiente educativo dinamico, inclusivo y comprometido con

la paz y la justicia social.

Dewey (1934) introduce su perspectiva sobre el arte en relacion con la experiencia
humana, destacando que este no es un fenémeno aislado, sino una extension de la vida y una
forma de experiencia significativa. En este sentido, desarrolla el concepto de experiencia,
enfatizando la interaccion constante entre el individuo y su entorno. A partir de esta base,
distingue entre experiencia ordinaria y experiencia estética, argumentando que algunas
experiencias, debido a su intensidad y coherencia, alcanzan un nivel estético. Asi, sostiene que
“una experiencia estética es aquella en la que los factores internos y externos de la experiencia

estan en completa armonia” (Dewey, 1934, p. 50).

A partir de esta idea, plantea que no existe una separacion entre arte y vida cotidiana,
pues el arte surge de experiencias comunes y su continuidad genera las mejores experiencias
estéticas. En consecuencia, argumenta que “el arte es una prolongacion natural de la vida y no
una categoria separada de la existencia humana” (Dewey, 1934, p. 35). Asimismo, el proceso
creativo no puede entenderse de manera aislada, sino como una interaccidon continua entre el
artista y su entorno. En este proceso, la obra de arte no es simplemente un objeto estatico, sino el
resultado de un didlogo dinamico y significativo con los materiales y el contexto. De este modo,
afirma que “la obra de arte no esta completa hasta que es experimentada, pues su significado

reside en la interaccidon con quien la percibe” (Dewey, 1934, p. 80).

En relacion con la recepcion del arte, Dewey subraya el papel fundamental del
espectador, cuya participacion activa reactualiza la obra. En este sentido, el contexto cultural y
social del espectador influye en la percepcion del arte, ya que “cada espectador aporta su propio
trasfondo cultural a la obra, lo que da lugar a interpretaciones diversas y enriquecedoras”
(Dewey, 1934, p. 112). Finalmente, defiende que el arte no debe ser un privilegio exclusivo, sino
una experiencia accesible para todos, ya que “el arte no debe ser un lujo para unos pocos, sino

una experiencia compartida que fortalezca el tejido social” (Dewey, 1934, p. 135).

De la misma manera Oiticica (1970) define el arte relacional no como un mero generador

de objetos, sino como un proceso que recupera vivencias, estableciendo una conexion entre el




conocimiento, la sensacion, la relacion y la experiencia. Desde esta perspectiva, el arte no es algo

estatico o destinado inicamente a la contemplacion, sino una practica que involucra activamente
al espectador y lo convierte en parte de la obra. Para Oiticica, “el arte debe entenderse como una
vivencia total, en la que el espectador se involucra fisica, emocional e intelectualmente”

(Otticica, 1970, p. 45).

En esta linea, su propuesta se aleja de la produccion de objetos artisticos tradicionales y
se centra en la interaccion y participacion, principios que luego serian fundamentales en la teoria
del arte relacional desarrollada por Bourriaud (1998). Oiticica (1970) introduce el concepto de
"creleisure" (creacion + ocio), donde el arte se fusiona con la vida cotidiana y se convierte en una
practica de libertad y experimentacion. Segun el artista, “el arte no debe ser una imposicion

visual, sino un campo de experiencias sensibles donde el publico es un agente activo” (p. 52).

Asimismo, su enfoque pone en cuestion las jerarquias convencionales entre el artista y el
espectador, promoviendo la idea de un arte que no pertenece exclusivamente a los museos, sino
que debe expandirse al espacio social. Oiticica (1970) argumenta que “el arte debe integrarse en
la vida diaria, estableciendo nuevas formas de relacion con el mundo y con los otros” (p. 60).
Este principio resuena con la nocion de que el arte es, ante todo, un fenémeno relacional y

participativo.

El arte relacional en la vision de Oiticica se define como un proceso en constante
evolucion, que recupera las vivencias individuales y colectivas, estableciendo un puente entre la

sensacion, el conocimiento y la experiencia compartida.

Asi pues, Nicolas Bourriaud (1998) introduce el concepto de arte relacional para
describir una forma de creacion artistica que prioriza la interaccion social y la participacion del
publico. A diferencia de las tradiciones artisticas centradas en el objeto, el arte relacional se basa
en la generacion de experiencias colectivas y espacios de intercambio. Segtn el autor, “el arte
relacional toma como su horizonte tedrico la esfera de las interacciones humanas y su contexto
social, mas que la afirmacién de un espacio simbdlico autonomo y privado” (Bourriaud, 1998, p.

14).




En este sentido, el arte deja de ser una entidad aislada para convertirse en un proceso que

involucra al espectador como parte activa. Asi, la obra no esta completa sin la participacion del
publico, pues su significado se construye a partir de las relaciones que se establecen en su
entorno. Bourriaud (1998) enfatiza que “toda obra de arte relacional, por definicion, toma forma

dentro de un contexto social preexistente, lo cuestiona y lo transforma” (p. 21).

Bourriaud (1998) plantea que el arte relacional prioriza la participacion del publico y la
construccion de relaciones significativas. En este sentido, afirma que “el arte relacional toma
como su horizonte tedrico la esfera de las interacciones humanas y su contexto social” (p. 14), lo

que sugiere una ampliacion del concepto de experiencia artistica hacia lo colectivo.

El arte, lejos de ser una entidad aislada o un simple objeto de contemplacion, se configura
como un proceso dinamico de interaccion, experiencia y transformacion social. En esta linea, los
planteamientos de John Dewey, Hélio Oiticica y Nicolas Bourriaud convergen en la idea de que
el arte debe ser vivido, experimentado y compartido, integrandose activamente en la vida

cotidiana.

Desde la perspectiva de Dewey (1934), el arte es una experiencia que surge de la
interaccion entre el individuo y su entorno. Para él, no existe una separacion entre arte y vida,
pues toda expresion artistica se origina en la actividad humana y cobra sentido en su relacion con
el contexto. En este sentido, afirma que “una experiencia estética es aquella en la que los factores
internos y externos de la experiencia estan en completa armonia” (Dewey, 1934, p. 50). Su
planteamiento se vincula con la nocion de "creleisure" de Oiticica (1970), quien concibe el arte
como una practica de vivencia total, donde el espectador es un agente activo en la construccion
de significado. Oiticica sostiene que el arte “no debe ser una imposicion visual, sino un campo de
experiencias sensibles donde el publico es un agente activo” (1970, p. 52), lo que enfatiza la

importancia del proceso creativo sobre el objeto artistico en si.

Por otro lado, la propuesta de Bourriaud (1998) amplia estas ideas al introducir el
concepto de arte relacional, que entiende la obra de arte como un espacio de interaccion social.
Desde su perspectiva, “el arte relacional toma como su horizonte tedrico la esfera de las

interacciones humanas y su contexto social, mas que la afirmacion de un espacio simbolico
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autobnomo y privado” (Bourriaud, 1998, p. 14). Asi, mientras Dewey resalta el caracter educativo
de la experiencia estética y Oiticica la nocidon de arte como vivencia transformadora, Bourriaud
enfatiza su dimension relacional y colectiva, destacando que el significado de la obra se

construye a través de la participacion del espectador.

La categoria de agenciamiento se inscribe dentro de una vision dinamica de la
experiencia humana, en la que los sujetos no son entidades fijas, sino actores en constante
transformacion a través de sus interacciones con el entorno. Desde la perspectiva filosofica de
Gilles Deleuze y Félix Guattari (1980), el agenciamiento no se limita a la accion individual, sino
que emerge de la conexidn entre cuerpos, afectos, ideas y contextos, generando nuevas
posibilidades de existencia. En este sentido, el concepto de Somer, entendido como la capacidad
de los sujetos para habitar y construir mundos a partir de su experiencia encarnada, refuerza la
idea de que el agenciamiento no es solo un acto de voluntad, sino una practica situada en la
materialidad del cuerpo y sus relaciones (Somer, 2020). En el &mbito educativo y artistico, el
agenciamiento implica la posibilidad de intervenir en la realidad, resignificar la experiencia y
construir sentido a través de la creatividad y el didlogo. Asi, esta categoria permite comprender
el arte y la pedagogia como espacios de experimentacion donde se reconfiguran las relaciones de

poder, promoviendo procesos de participacion y transformacion social.

5.3.1. Agenciamiento.

La categoria de agenciamiento ha emergido como una herramienta tedrica clave para
pensar las formas en que los sujetos se constituyen como actores capaces de transformar su
realidad. Si bien el término suele ser empleado de manera intercambiable con el de agencia, es
necesario establecer distinciones conceptuales que, lejos de contraponerse, permiten enriquecer

la comprension del sujeto en su dimension situada, relacional y creativa.

Por un lado, la agencia hace referencia a la capacidad de actuar, decidir y producir
efectos en el mundo. Tradicionalmente vinculada con concepciones del sujeto autonomo y
racional, esta nocidn ha sido ampliada por diversas corrientes criticas —como la pedagogia, el
feminismo, la sociologia y la filosofia— para subrayar que la acciéon nunca es completamente

libre ni individual. Asi, autores como Freire (2005), Butler (2009) y Bourdieu (1980) han




mostrado que la agencia estd condicionada por estructuras sociales, normas de género,

trayectorias de vida y disposiciones historicamente incorporadas (habitus), aunque siempre exista

un margen para la ruptura, la invencion y la reconfiguracion de lo dado.

Por otro lado, el concepto de agenciamiento, introducido por Gilles Deleuze y Félix
Guattari en Mil mesetas (2015), se aleja de la idea de un sujeto individual que “posee” agencia.
En su lugar, el agenciamiento es entendido como una red dinamica de relaciones entre cuerpos,
afectos, saberes, objetos, instituciones y territorios. No se trata de una propiedad del sujeto, sino
de un conjunto de conexiones contingentes y méviles que configuran posibilidades de existencia
y accion. Desde esta perspectiva, el sujeto no preexiste al agenciamiento: es producido por ¢l. El
agenciamiento, por tanto, no solo habilita acciones, sino que genera formas de sensibilidad,

percepcion y subjetividad.

Si bien estos conceptos parten de tradiciones distintas, su articulacion resulta sumamente
fecunda para pensar los procesos educativos y creativos. La agencia permite nombrar la
capacidad situada de los y las jovenes para tomar decisiones, posicionarse frente al mundo y
generar transformaciones subjetivas o colectivas. El agenciamiento, en cambio, pone en
evidencia que esa capacidad no es estatica ni abstracta, sino que se da dentro de marcos

relacionales, materiales y afectivos que la hacen posible o la restringen.

En el marco de esta investigacion, que se inscribe en contextos escolares atravesados por
la desigualdad y la violencia, pensar la articulacion entre agencia y agenciamiento permite
« N 1 . N .« . .oy
superar visiones voluntaristas’ del cambio educativo. La participacion de los adolescentes en
procesos estético-participativos no es solo una expresion de su agencia individual, sino el
resultado de agenciamientos colectivos, simbolicos y pedagogicos que les permiten narrarse,
reconocerse y reconstruir sus vinculos con el entorno. En otras palabras, el agenciamiento es el

dispositivo que posibilita que la agencia emerja.

! Me refiero a enfoques que suponen que el cambio o la accion dependen Gnicamente de la voluntad, decision o
intencion del individuo, como si €l o ella tuviera total libertad y control para transformar la realidad solo con su
esfuerzo personal.




Desde este enfoque, se apuesta por comprender la subjetividad no como algo dado, sino

como un proceso en constante devenir, en el que los sujetos pueden, en ciertos contextos,
interrumpir las l6gicas dominantes y crear nuevos sentidos para si y para su mundo. La categoria
de agenciamiento, entonces, ofrece un marco para leer esas irrupciones no como gestos
espontaneos y aislados, sino como efectos de redes estéticas, afectivas, institucionales y

pedagogicas que propician otras formas de existencia.

Entonces la agencia resulta clave para comprender las formas en que los y las
adolescentes, desde su lugar en contextos marcados por la violencia estructural, pueden tomar
parte activa en la construccion de sentidos, vinculos y acciones transformadoras. Sin embargo,
lejos de entenderla como una propiedad individual o una capacidad racional interna, esta
investigacion propone una concepcion relacional, situada, colectiva y creativa de la agencia,
enmarcada en diversos aportes provenientes de la pedagogia critica, la filosofia, la estética, el

pensamiento feminista, los estudios psicosociales y la sociologia critica.

Uno de los referentes fundamentales para pensar la agencia desde la pedagogia es Paulo
Freire, particularmente en su obra Pedagogia del oprimido (1970), donde plantea que los sujetos
histéricamente oprimidos pueden reconocerse como tales a través de un proceso de
concienciacion critica (conscientizagdo) y, desde alli, actuar para transformar su realidad. Freire
insiste en que el didlogo pedagogico debe promover esta capacidad de accion y reflexion del
sujeto sobre su mundo, de modo que no sea simplemente un receptor pasivo de contenidos, sino

un agente capaz de transformar su contexto a traveés del saber y la praxis.

En esta linea, el filosofo y pedagogo Gert Biesta, en su libro The Beautiful Risk of
Education (2015), amplia la nocion de agencia en el campo educativo al proponer que una de las
funciones fundamentales de la educacion es la subjectification o subjetivacion. Esta implica que
el sujeto emerja no como producto de la adaptacién a normas sociales, sino como alguien capaz

de decir “yo” de manera singular, de actuar éticamente y de interrumpir lo establecido.

Para comprender la agencia en contextos educativos marcados por la desigualdad y la
violencia estructural, es fundamental reconocer que las metas y deseos de los adolescentes no

surgen en el vacio, sino que se configuran en relacion con sus condiciones materiales, afectivas y




simbolicas. En este sentido, retomo la propuesta de Burchardt (2009), quien problematiza el uso

de las “metas de agencia” como indicadores directos del bienestar o de la libertad individual.
Segun la autora, estas metas pueden estar moldeadas por procesos de adaptacion a contextos
adversos o por expectativas limitadas, lo cual puede invisibilizar la desigualdad al asumir que las
aspiraciones individuales son siempre expresion de libertad. En el marco de esta investigacion,
esta perspectiva resulta especialmente relevante, ya que permite ampliar la comprension de la
agencia no solo como la capacidad de actuar o decidir, sino también como la posibilidad de
imaginar alternativas, desear otros mundos y ejercer poder simbolico sobre la realidad,
dimensiones que se activan a través de los lenguajes artisticos y las practicas de co-creacion

trabajadas en los laboratorios pedagogicos.

Desde la sociologia critica, el trabajo de Pierre Bourdieu en El sentido practico (1980)y
La reproduccion (1970, junto a Jean-Claude Passeron aporta una mirada esencial para
comprender la agencia en su tension con la estructura social. Bourdieu introduce el concepto de
habitus como un sistema de disposiciones interiorizadas, social e histéricamente constituidas,
que orientan la percepcion, la accion y el pensamiento de los sujetos. Aunque estas disposiciones
no determinan de forma mecanica el comportamiento, si configuran un campo de posibilidades,
delimitando lo pensable y lo practicable. La agencia, en este sentido, no es una libertad absoluta,
sino una préctica encarnada, moldeada por la posicion del sujeto en el espacio social y por las

experiencias sedimentadas en su cuerpo y su historia.

En el contexto educativo, esto implica reconocer que los y las adolescentes llegan a la
escuela con un capital simbolico desigual y con habitus configurados por condiciones sociales
muchas veces adversas. Sin embargo, los dispositivos estético-participativos que propone esta
investigacion abren espacios de ruptura con el habitus escolar tradicional, permitiendo la
emergencia de nuevas practicas, sensibilidades y formas de representacion de si que escapan a
las logicas de reproduccion. El arte, en tanto campo con reglas propias, ofrece una posibilidad de
desvio y reconfiguracion que permite a los sujetos ensayar formas distintas de agencia, incluso

desde posiciones subalternas.

A partir de este postulado, se puede afirmar que los procesos de agenciamiento

observados en esta investigacion no niegan la fuerza estructurante del habitus, sino que operan




en su interior, abriendo fisuras que posibilitan la transformacién de las disposiciones heredadas.

El arte y la pedagogia critica actian aqui como mediadores de esas grietas que, aunque a veces

sutiles, pueden tener efectos duraderos en la subjetividad de los adolescentes.

Complementando este marco, la nocién de agenciamiento desarrollada por Gilles
Deleuze y Félix Guattari en Mil mesetas (2015) El agenciamiento es siempre contingente,
colectivo y afectivo, y en los procesos artisticos tiene lugar como una reorganizacion del campo

sensible y del mapa subjetivo.

Desde la perspectiva feminista, Butler, en Vida precaria (2009), sitia la agencia no como
una exterioridad al poder, sino como la posibilidad de subvertir las normas que configuran el
género, el lenguaje y el cuerpo. La agencia, en este marco, se manifiesta en la repeticion

resignificada, en el gesto que altera la norma, en la interrupcion del orden hegemonico.

De manera convergente, Jacques Ranciere, en El reparto de lo sensible (2000), concibe lo
estético como una forma de redistribucion de lo visible y lo decible. La agencia aparece cuando
alguien irrumpe en un espacio que no le estaba destinado, cuando toma la palabra o el lugar que
se le habia negado. Asi, los adolescentes, al crear, al narrarse, al representarse simbolicamente,

reconfiguran su lugar en la escena escolar.

En esta investigacion, la agencia se concibe como una fuerza en constante devenir que
articula lo estructural y lo creativo, lo encarnado y lo colectivo. Esta capacidad de accion emerge
en los procesos artisticos como posibilidad de transformacion subjetiva y social, donde los
adolescentes se posicionan como autores de sentido en contextos atravesados por la violencia y

la desigualdad.

En ese marco, el agenciamiento se entrelaza con la estética relacional, entendida como
una practica artistica que se basa en la interaccion, la co-creacion y el intercambio afectivo entre
los participantes. Aqui, el arte no se reduce a una obra finalizada, sino que se construye en la
relacion misma: en el estar-juntos, en la escucha activa, en la creacion colectiva de sentidos. El
dispositivo estético, en este contexto, no es solo un conjunto de objetos o técnicas, sino el

entramado de condiciones —materiales, simbdlicas, tecnologicas y espaciales— que median la




experiencia artistica y relacional. Siguiendo a Foucault (1975), estos dispositivos organizan la

percepcion y el comportamiento, y al situarlos en lo estético, permiten crear escenarios sensibles

donde se configuran nuevas formas de vinculo y subjetividad.

Asi, la estética relacional se vuelve el marco que conecta estas nociones: la agencia se
activa en los encuentros, el dispositivo posibilita la experiencia, y el arte se convierte en un

medio de transformacion del aula en un espacio de cuidado, resistencia y sentido compartido.

5.3.2. Emancipacion

El concepto de emancipacion en Ranciére se relaciona estrechamente con el
agenciamiento, entendido como la capacidad de los sujetos para articular y transformar su propia
realidad a través de la accion y el pensamiento. Desde la perspectiva de Deleuze y Guattari, el
agenciamiento no es una identidad fija, sino un proceso dinamico en el que los individuos y
colectivos se configuran en relacion con su entorno, generando nuevas formas de existencia y
resistencia. Asi, la emancipacion intelectual no s6lo supone la igualdad de inteligencias, sino
también la posibilidad de activar agenciamientos que desborden las estructuras de poder y
permitan la creacién de nuevas configuraciones sociales y educativas. En este sentido, tanto la
emancipacion como el agenciamiento rompen con la logica de la dependencia y promueven la

construccion autobnoma de saberes, practicas y subjetividades.

Segun Jacques Ranciére, la emancipacion no se concede desde una posicion de autoridad,
sino que se manifiesta como una practica de igualdad en la que cualquier persona tiene la
capacidad de apropiarse del conocimiento y del pensamiento sin depender de una jerarquia
intelectual que la dirija. En su obra El maestro ignorante (2007), Ranci¢re sostiene que la
emancipacion se produce al desafiar la logica de la inferioridad intelectual impuesta por los
sistemas educativos convencionales, fomentando en su lugar una relacion de aprendizaje
fundamentada en la igualdad de capacidades intelectuales. Para ¢l, la auténtica emancipacion no
radica en la mera transmision de conocimientos, sino en la habilidad de cada individuo para
pensar de manera auténoma, establecer vinculos y forjar su propio camino de aprendizaje. Esta
perspectiva cuestiona las dindmicas de dominacion en el &mbito educativo y social, evidenciando

que la emancipacion es un acto de autoafirmacion que emerge en la practica de la igualdad.




Desde esta perspectiva teorica, que articula nociones como la agencia, el dispositivo

estético, la estética relacional y las practicas pedagogico-artisticas como formas de resistencia, se
hace necesario revisar como estas comprensiones dialogan con investigaciones previas en el
campo. El siguiente fragmento presenta un recorrido por estudios que, desde enfoques
educativos, artisticos y psicosociales, han abordado las posibilidades del arte en contextos
escolares atravesados por la violencia y la exclusion. Esta revision no solo permite identificar
antecedentes y vacios, sino que también situa esta investigacion en un entramado mas amplio de
busquedas colectivas, donde el arte se afirma como herramienta para la transformacion

simbdlica, relacional y ética de las dindmicas escolares.

Se evidencia un creciente interés por las practicas artisticas como estrategias pedagogicas
para la mitigacion de la violencia escolar. Investigaciones recientes han documentado
experiencias que integran teatro participativo, arteterapia, literatura y educacion emocional,
subrayando su impacto en la promocion de la empatia, la cohesion grupal y la transformacion del
clima escolar (Moreno, 2018; Ramirez & Goémez, 2021; Sanchez, 2019). Sin embargo, al
contrastar estas propuestas con los ejes conceptuales de esta investigacion —politica de la
violencia, ética del cuidado y agenciamiento— emergen importantes tensiones, vacios y

posibilidades de expansion.

En primer lugar, muchos estudios revisados se centran en la reduccion de la violencia
mediante intervenciones externas o disefios previamente estructurados, donde los estudiantes
aparecen como receptores o beneficiarios. Si bien esto ha permitido medir resultados concretos
—como la disminucién del bullying o el fortalecimiento de la autoestima—, se ha prestado
menor atencidn a los procesos de subjetivacion activa y a la posibilidad de que los y las
adolescentes se constituyan como sujetos criticos capaces de transformar su entorno. En
contraste, desde la categoria de agenciamiento, retomada de Deleuze y Guattari (1980), esta
investigacion propone que las practicas estéticas no solo deben sensibilizar o contener, sino
también habilitar condiciones materiales, afectivas y simboélicas que permitan el surgimiento de

nuevas formas de existencia, accion y relacion (Vega, 2020; Herrera, 2022).

Asimismo, en las experiencias documentadas, el conflicto suele ser abordado como una

disfuncioén a resolver, mientras que este proyecto —siguiendo a Galtung (1996) y Arellano




(2007)— lo concibe como una dimension constitutiva de la vida escolar, en la que se expresan

tensiones éticas, sociales y subjetivas. En lugar de eliminar el conflicto, se busca transformarlo
en experiencia pedagdgica mediante dispositivos estético-participativos que permitan a los
estudiantes explorarlo, representarlo y reconfigurarlo creativamente (Gonzalez & Martinez,

2017).

Desde este enfoque, el dispositivo estético no se reduce a una técnica artistica, sino que
se entiende, siguiendo a Foucault (1975) y Ranciére (2009), como un entramado de practicas,
discursos y relaciones que reconfiguran la distribucion de lo sensible en el aula. Al crear estos
dispositivos junto con los estudiantes, se pone en marcha un proceso de co-construccion de
saberes y afectos que desafia las jerarquias escolares tradicionales y habilita nuevas formas de

convivencia (Lopez & Calderdn, 2023).

En tercer lugar, la ética del cuidado, inspirada en las propuestas de Butler (2020) y
Honneth (1996), esta ausente en la mayoria de investigaciones revisadas, que, si bien reportan
mejoras en el clima escolar, no desarrollan marcos conceptuales sobre el reconocimiento, la
interdependencia o la justicia afectiva. Esta investigacion, en cambio, propone una ética
relacional que no se limita a la prevencion del dafio, sino que apuesta por construir condiciones
simbolicas y materiales de cuidado mutuo, participacion horizontal y respeto a las diferencias

(Ramirez & Pérez, 2022; Silva, 2021).

En suma, las investigaciones revisadas permiten evidenciar un creciente interés por
comprender las manifestaciones de la violencia escolar desde abordajes sensibles, donde el arte y
la pedagogia critica abren caminos alternativos de intervencion. Sin embargo, ain persiste una
necesidad de propuestas que integren lo simbolico, lo corporal y lo afectivo como dimensiones
centrales de la transformacion educativa. En ese sentido, esta investigacion se posiciona como
una apuesta por complejizar la mirada sobre el conflicto escolar, reconociendo a los adolescentes
como sujetos de agencia, capaces de reconfigurar sus narrativas y relaciones a través de
lenguajes estético-participativos. Asi, se plantea no solo una respuesta investigativa, sino una
practica €tica y situada que amplifica voces, reconstruye vinculos y permite imaginar otras

formas posibles de habitar la escuela.




5.4 Revision de antecedentes investigativos

Desde esta perspectiva teorica, que articula nociones como la agencia, el dispositivo
estético, la estética relacional y las practicas pedagogico-artisticas como formas de
resistencia, se hace necesario revisar como estas comprensiones dialogan con investigaciones
previas en el campo. El siguiente fragmento presenta un recorrido por estudios que, desde
enfoques educativos, artisticos y psicosociales, han abordado las posibilidades del arte en
contextos escolares atravesados por la violencia y la exclusion. Esta revision no solo permite
identificar antecedentes y vacios, sino que también situa esta investigacion en un entramado
mas amplio de busquedas colectivas, donde el arte se afirma como herramienta para la

transformacion simbdlica, relacional y ética de las dindmicas escolares.

considero importante aclarar que si se realizd una revision rigurosa y situada de
antecedentes investigativos, aunque no se organiz6 bajo un apartado tradicional titulado
“Estado del arte”. En coherencia con el enfoque metodologico adoptado —Ila Investigacion
Basada en las Artes (IBA)—, la revision de literatura se entrelazé con el desarrollo teorico y

conceptual del trabajo, permitiendo un didlogo vivo entre teoria, practica y experiencia.

En efecto, a lo largo del marco tedrico y del capitulo de fundamentacion conceptual
se integran multiples referencias académicas que abordan el conflicto escolar, la violencia
simbolica, la estética relacional, la agencia, el cuerpo y la pedagogia critica, provenientes
tanto de textos clasicos (Galtung, Bourdieu, Foucault, Ranciere, Butler, Honneth) como de
investigaciones contemporaneas que trabajan directamente el vinculo entre arte, pedagogia y

transformacion del conflicto escolar.

Ademas, en la seccion de antecedentes investigativos se incorpord una revision
especifica de tesis y estudios recientes en Colombia que desarrollan experiencias
pedagogicas con teatro foro, performance, arte y educacion emocional en contextos escolares
de alta vulnerabilidad (Barén, 2018; Lopez, 2019; Ramirez, 2017; Pérez & Castafio, 2021).
Estas investigaciones fueron contrastadas criticamente con el enfoque propuesto,
reconociendo sus aportes pero también sefialando los vacios que esta tesis busca

problematizar: por ejemplo, la falta de énfasis en la subjetivacion activa, la escasa




problematizacion del conflicto como potencia pedagdgica y la ausencia de una ética del

cuidado relacional como marco estructurante.

Por tanto, si bien es valido que el documento no presenta un estado del arte bajo un
formato canonico o capitular, si se encuentra una revision académica solida, articulada con
los ejes centrales de la investigacion, y que ademas ha sido enriquecida por la incorporacién
critica de otras investigaciones desde las artes escénicas y performativas. Este tipo de
articulacion responde no solo a un criterio académico, sino también a una decisioén
epistemologica coherente con la IBA, donde teoria y creacion no se fragmentan, sino que se

entretejen como parte del mismo proceso de conocimiento sensible, ético y situado.

Se evidencia un creciente interés por las practicas artisticas como estrategias
pedagbgicas para la mitigacion de la violencia escolar. Investigaciones recientes han
documentado experiencias que integran teatro participativo, arteterapia, literatura y
educacion emocional, subrayando su impacto en la promocion de la empatia, la cohesion
grupal y la transformacion del clima escolar (Moreno, 2018; Ramirez & Gomez, 2021;
Sanchez, 2019). Sin embargo, al contrastar estas propuestas con los ejes conceptuales de esta
investigacion —politica de la
violencia, ética del cuidado y agenciamiento— emergen importantes tensiones, vacios y

posibilidades de expansion.

En primer lugar, muchos estudios revisados se centran en la reduccion de la violencia
mediante intervenciones externas o disefios previamente estructurados, donde los estudiantes
aparecen como receptores o beneficiarios. Si bien esto ha permitido medir resultados
concretos
—como la disminucién del bullying o el fortalecimiento de la autoestima—, se ha prestado
menor atencion a los procesos de subjetivacion activa y a la posibilidad de que los y las
adolescentes se constituyan como sujetos criticos capaces de transformar su entorno. En
contraste, desde la categoria de agenciamiento, retomada de Deleuze y Guattari (1980), esta

investigacion propone que las practicas estéticas no solo deben sensibilizar o contener, sino




también habilitar condiciones materiales, afectivas y simbolicas que permitan el surgimiento

de nuevas formas de existencia, accion y relacion (Vega, 2020; Herrera, 2022).

Asimismo, en las experiencias documentadas, el conflicto suele ser abordado como
una disfuncion a resolver, mientras que este proyecto —siguiendo a Galtung (1996) y
Arellano (2007)— lo concibe como una dimensidn constitutiva de la vida escolar, en la que
se expresan tensiones éticas, sociales y subjetivas. En lugar de eliminar el conflicto, se busca
transformarlo en experiencia pedagogica mediante dispositivos estético-participativos que
permitan a los estudiantes explorarlo, representarlo y reconfigurarlo creativamente

(Gonzalez & Martinez, 2017).

Desde este enfoque, el dispositivo estético no se reduce a una técnica artistica, sino
que se entiende, siguiendo a Foucault (1975) y Ranciére (2009), como un entramado de
practicas, discursos y relaciones que reconfiguran la distribucion de lo sensible en el aula.
Al crear estos dispositivos junto con los estudiantes, se pone en marcha un proceso de co-
construccion de saberes y afectos que desafia las jerarquias escolares tradicionales y habilita

nuevas formas de convivencia (Lopez & Calderon, 2023).

En tercer lugar, la ética del cuidado, inspirada en las propuestas de Butler (2020) y
Honneth (1996), est4 ausente en la mayoria de investigaciones revisadas, que, si bien
reportan mejoras en el clima escolar, no desarrollan marcos conceptuales sobre el
reconocimiento, la interdependencia o la justicia afectiva. Esta investigacion, en cambio,
propone una ética relacional que no se limita a la prevencion del dafio, sino que apuesta por
construir condiciones simbolicas y materiales de cuidado mutuo, participacion horizontal y

respeto a las diferencias (Ramirez & Pérez, 2022; Silva, 2021).

En suma, las investigaciones revisadas permiten evidenciar un creciente interés por
comprender las manifestaciones de la violencia escolar desde abordajes sensibles, donde el
arte y la pedagogia critica abren caminos alternativos de intervencion. Sin embargo, aun
persiste una necesidad de propuestas que integren lo simbolico, lo corporal y lo afectivo
como dimensiones centrales de la transformacion educativa. En ese sentido, esta

investigacion se posiciona como una apuesta por complejizar la mirada sobre el conflicto




escolar, reconociendo a los adolescentes como sujetos de agencia, capaces de reconfigurar

sus narrativas y relaciones a través de lenguajes estético-participativos. Asi, se plantea no

solo una respuesta investigativa, sino una practica ética y situada que amplifica voces,

reconstruye vinculos y permite imaginar otras formas posibles de habitar la escuela.

Cuadro comparativo: Investigaciones sobre arte y mitigacion de la violencia escolar en

Colombia

Titulo Afio Objetivo

Verificar el efecto de

Mediacion de

_ la mediacion en la
conflictos y 2020 .
) ) percepcion de la
violencia escolar

violencia escolar

Teatro foro:

inclusion y

diversidad 2023 prevenir bullying y
contra el promover inclusion
bullying

Clarificar el concepto

Genealogia de la

de mediacidn artistica

mediacion 2024 o
) y sus usos en distintos
artistica
contextos
Evaluar los beneficios
Inteligencia

] del arte y la
emocional, arte

2019 educacion emocional

y violencia

en la reduccion de la

escolar . _
violencia

La mediacion 2002 Explorar el papel de

Usar teatro foro para

Metodologia de
investigacion
Cuantitativa. Estudio
cuasi-experimental
con tres grupos:
mediacion, talleres y

grupo control

Investigacion accion
participativa con
enfoque cualitativo.
Intervencion con
estudiantes

Revision teodrica.
Analisis documental
de articulos
académicos en revistas

indexadas

Investigacion mixta.
Aplicacion de talleres
artisticos con

evaluacion de impacto

Revision teodrica.

Principales resultados

Reduccidn significativa
en la percepcion de
violencia en el grupo con

mediacion escolar

Mayor cohesion grupal y
capacidad para actuar ante
casos de exclusion y

acoso escolar

Identificacion de dos
enfoques:
acompanamiento artistico
y guia en exposiciones

museisticas

Mejora del clima escolar
y reduccion de
comportamientos

violentos

Fomenta creatividad,



Titulo

artistica en los
procesos

educativos

Acoso escolar:
estado del arte
sobre su

abordaje

Literatura 'y
artes para
prevenir el

acoso escolar

Expresion
artistica y
emociones en la

educacion

Arte y
resiliencia en
contextos de

violencia escolar

Teatro
participativo
como estrategia

de paz escolar

Aiio Objetivo

la mediacidn artistica

en la educacion

Sistematizar
tendencias

2023 o
investigativas sobre el

acoso escolar

Explorar el uso de la

literatura y las artes
2021 ‘

para prevenir el acoso

escolar

Evaluar la expresion
artistica como

2018 herramienta para
regular emociones y

prevenir violencia

Analizar el arte como
estrategia de

2022 resiliencia en niflos
victimas de violencia

escolar

Evaluar el teatro
participativo como
estrategia para

prevenir bullying y

Metodologia de

investigacion
Analisis conceptual
sobre mediacion y

procesos educativos

Investigacion
documental. Analisis
hermenéutico de 55
estudios entre 2013 y
2023

Investigacion
cualitativa. Estudios
de caso en
instituciones

educativas

Investigacion
cualitativa. Talleres de
arteterapia con
entrevistas y

observacion

Estudio de caso con
enfoque cualitativo.
Arte-terapia y
seguimiento
longitudinal
Investigacion accion
con enfoque
cualitativo.

Intervenciones

Principales resultados

pensamiento critico y
transformacion de la

ensefianza

Identificacion de patrones
culturales que reproducen
violencia y urgencia de

enfoques preventivos

Promocioén de la empatia
y reduccion de incidentes

de violencia en las aulas

Mejora en la gestion
emocional y disminucion
de conflictos

interpersonales

Fortalecimiento de
autoestima y
afrontamiento emocional

ante situaciones adversas

Desarrollo de habilidades
para resolucion pacifica
de conflictos y toma de

conciencia sobre el



Metodologia de
Titulo Afio Objetivo Principales resultados
investigacion

fomentar cultura de  teatrales y sesiones  bullying

paz reflexivas

6. Alquimia del Método - Metodologia

Esta investigacion se enmarca en un enfoque cualitativo y hermenéutico, se ubica
en Investigacion Educativa Basada en Artes (IEBA), Barone y Eisner (2006) sustentado en la

Investigacion Basada en las Artes (IBA) como apuesta metodologica, epistémica y estética.

Se emplean los términos Investigacion Basada en las Artes (IBA) e
Investigacion Educativa Basada en las Artes (IEBA) de forma diferenciada pero
complementaria. La IBA refiere al enfoque general que reconoce el arte como medio de
produccion de conocimiento sensible, mientras que la IEBA es su aplicacion especifica en
contextos educativos, donde el arte se articula con practicas pedagdgicas para transformar
simbolicamente la escuela. Esta tesis se adscribe principalmente a la IEBA, por su caracter
situado, ético y relacional, aunque se mantiene el uso de IBA al dialogar con autores
internacionales o con los fundamentos epistemologicos del enfoque. A partir de este
enfoque, el proceso investigativo no se entiende como una via lineal hacia la comprobacion,
sino como un espacio de exploracion sensible, situado y encarnado, donde el conocimiento
emerge desde la creacidn colectiva, los cuerpos en relacion y la transformacion simbolica
del conflicto. Las interpretaciones sobre sus experiencias desvelan aspectos que no se hacen

visibles en otro tipo de investigacion. Hernandez, (2008)

En lugar de aplicar técnicas tradicionales de recoleccion de datos, esta investigacion
propone una metodologia viva, experiencial y performativa, articulada a través de laboratorios
pedagogico-artisticos que permiten habitar el aula como un territorio de experimentacion,

escucha, creacion y agenciamiento. Cada laboratorio fue disefiado como un dispositivo situado




que responde a contextos especificos de violencia escolar, ofreciendo un espacio de

reconfiguracion de las relaciones, los lenguajes y los vinculos.

Desde esta perspectiva, el método se entrelaza con la poética: no se busca comprobar
hipotesis, sino abrir preguntas, alojar lo inasible, resignificar el conflicto y crear colectivamente
desde el cuerpo, la palabra, la imagen y el simbolo. Por eso, no se habla aqui de talleres, sino de
laboratorios: espacios no reproductivos, sino generativos; no técnicos, sino transversales; no

dirigidos, sino co-creados.

En este capitulo se detallan los principios metodologicos que orientan la investigacion, el
disefio de los laboratorios, las herramientas de recoleccion y andlisis desde un enfoque no
positivista, y el sentido que adquieren los registros audiovisuales como formas sensibles de
memoria mas que como evidencias comprobatorias. La intencion no es capturar un resultado,
sino acompafiar un proceso de transformacion subjetiva y vincular que habita la escuela como un

espacio politico, afectivo y estético.

Esta investigacion propone la construccion de escenarios de paz en el contexto escolar a
partir de un analisis critico y reflexivo sobre la violencia en el aula. La propuesta se sustenta en
el concepto de agenciamiento juvenil, entendiendo a los adolescentes como sujetos activos en la
transformacion de sus entornos. En este marco, se promueve una ética del cuerpo que enfatiza el
cuidado del otro y la reconfiguracion de las dinamicas relacionales y afectivas dentro del espacio

educativo.

Desde un enfoque interdisciplinario que articula el arte, la ética y la politica, la
investigacion busca potenciar el pensamiento critico y la sensibilidad estética como herramientas
fundamentales para la convivencia y la resolucion de conflictos. En este sentido, el arte se
concibe no so6lo como un medio de expresion, sino también como un espacio de reflexion y
resignificacion de subjetividades, que permite la construccion de narrativas alternativas frente a

la violencia.

La dimension ética se centra en el reconocimiento del cuerpo como un territorio de

experiencias, responsabilidades y afectos, donde el otro es concebido como un sujeto de




derechos. Este enfoque fomenta relaciones basadas en el respeto, la empatia y el compromiso

con el bienestar colectivo. Por su parte, desde una perspectiva politica, se examinan las
dindmicas de poder que atraviesan el entorno escolar, cuestionando las estructuras que
reproducen la exclusion y la desigualdad. Asi, se busca generar practicas educativas mas

democraticas, incluyentes y orientadas hacia la construccion de una cultura de paz en la escuela.

Asi, la investigacion propone un proceso de transformacion en el que los adolescentes, a
través de la participacion y la creacion artistica, se constituyen en agentes de cambio dentro de la
comunidad escolar, fortaleciendo escenarios de paz sostenibles y significativos. No se trata de
satanizar la violencia ni de idealizar la paz, sino de comprender que los seres humanos somos
relacionales, porosos y estan en permanente construccion. En este sentido, se reconoce que los
impulsos violentos forman parte de la experiencia humana y pueden ser canalizados de manera
creativa y reflexiva. Al desarrollar una ética del cuerpo que posibilite la agencia de acuerdos, se
abren caminos para la convivencia en comunidad, donde el conflicto no se reprime, sino que se

resignifica como una oportunidad para el aprendizaje y la transformacion colectiva.

El método de investigacion puede ser el que se presenta a través de los “performance
studies” (estudios performaticos). Esta metodologia recoge, desde una mirada auto etnografica,
la vision de la obra desde el interior. Hernandez al hablar de esta metodologia menciona que su
objetivo es “interrogar las politicas que estructuran lo personal. Por eso, una buena
autoetnografia no puede reducirse a un texto auto-confesional, sino que debe ser un entretejido
de relatos y teoria” (2006: 699). Este tejido es transferido, segun la metodologia, a una escritura

mediante la cual se crea y se recrea la experiencia. (2014)

De lo anterior se desprende que los fundamentos teoricos planteados surgen ante la
necesidad de desarrollar un enfoque metodoldgico que articule anélisis, disefio, e

implementacion de un proceso educativo con estudiantes de 12 a 15 afos de edad.

6.1. Fases de la Investigacion

Fase 1: intencion y pregunta sensible

El punto de partida de esta investigacion fue una inquietud profundamente situada:

comprender como los adolescentes transforman sus entornos inmediatos desde sus practicas




simbolicas, sensibles y cotidianas. La pregunta no emergid desde una hipotesis teorica previa,

sino desde una escucha activa a las emociones, tensiones y formas de agencia que estos sujetos
expresan en sus contextos escolares y comunitarios. Se priorizd una mirada encarnada, ética y

situada, que reconoce en el gesto, la palabra y el silencio, indicios de transformacion.

Pregunta orientadora: ;Como explorar, junto con los estudiantes, el agenciamiento de

una convivencia escolar no violenta desde y a través de dispositivos estético-participativos?

Esta pregunta no buscoé respuestas definitivas, sino abrir un campo de exploracion
sensible para que las voces de las infancias y adolescencias se posicionaran como fuentes

legitimas de conocimiento.

Fase 2: Diserio metodoldgico estético

La metodologia se concretd en la creacion y exploracion de laboratorios pedagdgico-
artisticos, disefiados como espacios de co-creacion, didlogo y experimentacion. Estos no fueron
concebidos como actividades didacticas tradicionales, sino como dispositivos vivos, capaces de

activar la imaginacion, la reflexion critica y el encuentro colectivo.

En el marco de esta investigacion, se ha optado por la nocion de laboratorio pedagdgico-
artistico, atendiendo a la necesidad de construir dispositivos que no solo convoquen a la
participacion, sino que propicien la co-creacion de conocimiento sensible y situado desde una
perspectiva critica, estética y transformadora. Esta eleccién no es meramente semantica, sino
epistemologica y metodoldgica, en la medida en que redefine el sentido de la practica educativa,

el rol de los participantes, y el lugar de la experiencia dentro del proceso investigativo.

Los laboratorios desarrollados se titularon: Monstruosidades, Hilos expandidos, Las mil
caras y Arquetipos. Se configuraron como espacios de experimentacion, apertura al no saber y
transformacion subjetiva. Su propoésito no fue ensefiar una técnica ni reproducir un saber
establecido, sino habilitar el acontecimiento: ese momento imprevisible en el que emergen
simbolos, afectos, memorias y narrativas que reconfiguran el sentido del conflicto, el cuerpo y la
convivencia. Para consultar el disefio de cada uno de los laboratorios, ver Anexo B- Guia

metodologia de los dispositivos estéricos participativos




Como se observa en Figura 2 Los laboratorios, no son actividades pedagogicas
instrumentales, sino dispositivos estético-participativos de indagacion colectiva, donde cada
accion, imagen, palabra o gesto deviene dato sensible. En este sentido, la creacion no es
ilustracion de una hipdtesis, sino campo de resonancia que interpela tanto a quienes participan

como al marco teorico de la investigacion.

Ademas, los laboratorios se estructuran en torno a principios de co-creacion y
horizontalidad, en los que no hay un saber que se imparta desde arriba, sino una trama colectiva
que se teje en el hacer. La docente deja de ser facilitadora técnica para devenir acompafiante de
procesos simbolicos, generador de atmdsferas, testigo y resonador. Cada laboratorio es
irrepetible porque se construye desde la singularidad del grupo, del territorio y del momento

vivido.

Fi

Cada laboratorio fue estructurado en tres momentos clave:

° Acogida sensible: rituales de llegada desde el cuerpo, el juego y la palabra,

que permitieran construir un espacio de cuidado y disposicion emocional.




° Experiencia creativa central: acciones de creacion colaborativa en torno a

un eje tematico, donde se integran lenguajes como el teatro, el dibujo, la escritura, el
movimiento, los objetos y el sonido.
° Cierre simbolico: momentos rituales de recoleccion de sentidos,

devolucion sensible y reflexion sobre lo vivido.
Se tomaron como principios metodoldgicos:

° La pertinencia contextual, adecuando cada accion a las realidades del
grupo y el territorio.
° La participacion activa y horizontal, entendiendo que todos los cuerpos

presentes tienen algo para decir y transformar.

° La creacion artistica como acto reflexivo y politico, no como adorno o
decoracion.
° Los cuidados afectivos y éticos, reconociendo que el trabajo con

emociones e historias personales requiere de sensibilidad, contencion y escucha.

Fase 3: Produccion artistica como proceso investigativo

La presente investigacion no surgio de una pregunta abstracta, sino de una experiencia

viva, sostenida durante dos afios de acompanamiento pedagdgico-artistico con adolescentes en

contextos educativos marcados por el conflicto. En ese tiempo, lo que comenz6 como una

intervencion sensible desde el arte fue revelando tensiones, dolores, formas de violencia

naturalizadas, pero también posibilidades de transformacion y agenciamiento colectivo. Fue

precisamente desde esa experiencia situada y prolongada en el tiempo que emergid la necesidad

de sistematizar, comprender y profundizar, no solo lo que se hacia, sino como se hacia, con

quiénes y para qué.

Cada laboratorio abordo6 un eje tematico especifico: conflicto, agenciamiento, no

violencia y transformacion del entorno.

En estos encuentros se activaron diversos lenguajes expresivos:




° Teatro de sombras para explorar los miedos y violencias invisibles.

° Performance y teatro de objetos como forma de narrar desde lo no verbal.
) Escritura creativa para nombrar desde la metafora.
° Instalaciones colectivas hechas con materiales reciclados, hilos y tierra,

que permitieron construir sentidos desde lo tangible.
° Creacion sonora y uso de objetos cotidianos como micréfonos simbdlicos

en los noticieros performaticos.

Durante los laboratorios, se realizaron registros sensibles que acompafiaron el proceso sin

invadirlo:

° Bitacoras escritas y gréaficas, elaboradas por la docente e incluso por los
propios participantes.

° Fotografias y audios tomados con respeto, mas como dispositivos de
memoria afectiva que como evidencia técnica.

° Circulos de palabra donde emergieron narrativas espontaneas cargadas de
sentido, emocidn y resistencia.

° Producciones simbolicas colectivas, que materializaron sus voces en

tejidos, cuerpos, collages, gestos y sonidos.

Fase 4: Analisis simbdlico y lectura poética-critica

El analisis se realizo desde las categorias establecidas en el marco tedrico previas no
desde una logica de codificacion, sino desde una lectura simbolica, estética y relacional. La
mirada se puso en los cuerpos, las metaforas, los silencios, los gestos y las creaciones como

lugares de enunciacion legitimos y potentes.
Se identificaron cuatro nucleos significativos:

° La transformacion simbolica del conflicto, al pasar de la queja o la
violencia reactiva a la elaboracion poética y colaborativa de alternativas.
° La agencia expresiva como forma de resistencia: al nombrar, crear y

representarse, los adolescentes desplazaron el lugar de objeto pasivo al de sujeto activo.




° La emergencia del deseo colectivo de habitar sus entornos de otra manera:

con mas ternura, justicia, escucha y cuidado.
° El valor politico del juego y el arte, no como evasion, sino como estrategia

para imaginar futuros posibles desde lo comtn.

Fase 5: Devolucion y circulacion sensible

El proceso culmin6 con una accién colectiva de cierre, en la que se co-cred una propuesta
de construccién de paz formulada por los propios participantes. Esta propuesta no fue abstracta
ni impuesta desde afuera: tomoé forma encarnada en el aula, resignificada por las y los estudiantes
como un utero-cuerpo, un espacio simbolico de contencion, transito y cuidado colectivo

emergiendo una ética encarnada y un agenciamiento colectivo.

Adicionalmente, se desarrolld una exposicién comunitaria, con registros visuales y
sonoros del proceso, asi como una plataforma digital web
https://flacalunatica89.wixsite.com/my-site-1 que recoge fragmentos de las creaciones. Estas
devoluciones no buscaban mostrar productos finales, sino mantener abiertos los sentidos, invitar

al didlogo y activar otras resonancias en los territorios.
6.2. Consideraciones éticas

A lo largo del proceso, se garantizo el consentimiento informado de las y los
participantes, cuidando especialmente sus identidades, emociones y corporalidades. Se evitd
romantizar las vivencias y se privilegié una ética de la escucha, el acompafiamiento y el vinculo.
La creacion no fue tratada como técnica, sino como acto politico y afectivo, donde lo que

importa no es solo lo que se produce, sino como se produce y desde qué relaciones.

Esta metodologia encarnada y sensible reafirma que los adolescentes no solo pueden
hablar, sino que ya estan hablando, creando, resistiendo y proponiendo, y que es deber de los
adultos, educadores e investigadores, construir espacios donde sus voces realmente transformen

el mundo.




7. Transmutando la Investigacion - Analisis de Resultados

A pesar de las tensiones y desafios surgidos en la implementacion, esta investigacion se
enmarca de manera legitima dentro de la Investigacion Educativa Basada en Artes (IEBA), dado
que el arte no fue asumido como un recurso ilustrativo o decorativo, sino como un medio central
para observar, sentir, comprender y resignificar los fendémenos de violencia en el aula. La
estructura metodoldgica se disefio a partir de laboratorios pedagdgico-artisticos en los que el
lenguaje performativo, el cuerpo, la creacion simbolica y la expresion sensible permitieron que
las y los estudiantes abordaran la experiencia del conflicto desde dimensiones no exclusivamente
racionales o discursivas. En este sentido, el conocimiento no se produjo Unicamente a través de
categorias analiticas impuestas, sino que emergio de las acciones, metaforas, imagenes y gestos
creados colectivamente, dando lugar a formas de saber encarnadas y relacionales. Siguiendo este
principio, el arte en esta investigacion no fue solo un medio de recoleccion, sino un territorio
epistemologico en si mismo. Por ello, aunque se reconozcan limites en la aplicacion ideal de la
IBA, el disefio, la intencion, la ejecucion sensible de los dispositivos y la forma en que se
interpretaron los hallazgos reafirman su pertenencia a esta perspectiva metodologica, cuyo

nucleo es la co-creacion de conocimiento situada y expresiva.

Esta investigacion, ademas, se alinea con la IEBA no solo por su enfoque metodolégico,
sino por su ética pedagdgica, centrada en la co-creacion, la agencia estudiantil y la posibilidad de
transformacion simbdlica. Los laboratorios artistico-pedagogicos no fueron espacios de
aplicacion unilateral de contenidos, sino escenarios sensibles de didlogo, escucha y expresion, en
los que las y los participantes se constituyeron como agentes activos del proceso investigativo.
Desde esta postura, el conocimiento no fue extraido, sino emergente: se construy6 en relacion
con los cuerpos, las memorias, los afectos y los gestos que los estudiantes ofrecieron mediante

lenguajes performaticos, visuales o instalativos.




Esta dimension ética y relacional es fundamental en la IEBA, que no busca representar un

fenomeno desde afuera, sino vivirlo, encarnarlo y elaborarlo desde adentro, desde la experiencia
compartida. La [IEBA que aqui se propone no persigue inicamente comprender la violencia
escolar como un objeto de analisis, sino como una vivencia situada que puede ser transformada
en el acto mismo de ser representada, intervenida y reimaginada artisticamente. En este sentido,
la investigacion se afirma como una praxis educativa que posibilita nuevas formas de ver, sentir
y habitar el conflicto, abriendo rutas hacia la construccioén de paz en clave estética y

participativa.

Junto con los estudiantes se realizd el agenciamiento de una convivencia escolar no
violenta mediante dispositivos estético-participativos. Este agenciamiento fue abordado no desde
la imposicion de una ruta predefinida, sino desde la construccion conjunta de experiencias de
sentido, donde la escucha activa, el hacer compartido y la creacion simbdlica fueron los caminos
para leer e intervenir los conflictos del aula. La nocioén de agenciamiento fue resignificada desde
una practica situada, en la que los adolescentes fueron reconocidos no solo como sujetos de

estudio, sino como co-creadores de conocimiento, relato y transformacion.

Como plantea Butler (2001), la agencia no es una capacidad individual autonoma que se
ejerce desde un yo soberano, sino una practica relacional que se constituye en el marco de las
normas, los vinculos y los cuerpos. Desde esta mirada, el agenciamiento que emergié en los
laboratorios no fue una conquista del sujeto aislado, sino un acto colectivo de reconfiguracion
del sentido, donde la performatividad del cuerpo, la palabra y la imagen habilité nuevas

posibilidades de existencia.

Desde este lugar, los resultados que aqui se analizan no se presentan como hallazgos

aislados, sino como constelaciones de sentido que dialogan con los objetivos propuestos.

7.1.  Leer lo que Emerge Desde el Arte, el Vinculo y la Co-Creacion

7.1.1. Anadlisis las dinamicas de interaccion

A partir del trabajo de observacion situada, escucha activa y elaboracion de bitacoras

sensibles (graficas, escritas y corporales), se pudo evidenciar que las dindmicas conflictivas en el




aula no se reducen al acto violento visible, sino que se configuran en tramas mas complejas:

exclusion simbolica, silenciamiento de subjetividades, jerarquias impuestas, burlas repetidas,
lenguaje agresivo naturalizado. Estos patrones emergieron tanto en el juego libre como en las
propuestas de creacion, y fueron leidos no como “problemas de disciplina”, sino como
expresiones de un malestar mas profundo, vinculado con las historias personales, los territorios y

las formas hegemonicas de escolarizacion.

Los patrones encontrados a lo largo del desarrollo de los dispositivos estético
participativos coinciden con lo propuesto por Galtung (1998), quien afirma que la violencia no
siempre es directa o fisica; muchas veces opera de forma estructural o cultural, reproduciendo
desigualdades y silencios normalizados. El aula, en este sentido, se reveld como un espacio
micro-politico donde esa violencia cultural se actualiza en gestos cotidianos, pero también donde

es posible imaginar rutas de transformacion.

El andlisis de estas interacciones, realizado desde una mirada cualitativa y participativa,
permitid que los mismos estudiantes se reconocieran en los relatos colectivos, identificando su
lugar dentro de los conflictos y generando preguntas propias sobre su rol en la convivencia. El
conflicto dejé de ser concebido como obstaculo y fue entendido, en clave positiva, como
posibilidad de cambio. Como senala Galtung (1996), la paz no es la mera ausencia de conflicto,

sino la transformacién creativa y no violenta del mismo.

El Circulo de la Violencia Escolar: una Lectura Critica Desde lo Simbélico, lo
Corporal y lo Pedagogico

La violencia escolar, lejos de ser un fendémeno episodico o excepcional, tiende a
instalarse como una estructura relacional persistente, sostenida por practicas normalizadas,
omisiones pedagogicas y representaciones culturales. En el marco de esta investigacion, se
identificaron cuatro momentos ciclicos que configuran lo que podria denominarse un circulo de
la violencia, en el que cada etapa refuerza la siguiente, generando un bucle dificil de romper sin

una intervencion sensible, estética y pedagdgica.

1. Normalizacion de la violencia:

La violencia se inserta en las dinamicas cotidianas bajo la forma del juego, la burla o la
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competencia. En este nivel, no se reconoce como problema, sino como parte de una “logica
relacional aceptada” entre pares. El lenguaje corporal agresivo, las jerarquias entre estudiantes y
las respuestas automatizadas ante el conflicto se vuelven parte del paisaje escolar. Esta
naturalizacion dificulta el reconocimiento del dafo, tanto para quien lo ejerce como para quien lo

recibe.

2. Uso de violencia simbdlica:

En esta etapa, los cuerpos ya no requieren del insulto explicito o la agresion fisica para ejercer
violencia. Siguiendo a Bourdieu (1999), la violencia simbolica se manifiesta en gestos, miradas,
exclusiones y silencios que reproducen desigualdades y sometimientos. Es la violencia “que no
parece violencia” y, por tanto, opera con mayor profundidad. Se ejercen formas de dominacion

mediante actitudes corporales que perpetuan el rechazo o la invisibilizacion del otro.

3. Falta de observacion docente:
Aqui se evidencia el papel crucial —y muchas veces inadvertido— del adulto. El profesorado,
inmerso en logicas de control, disciplina o productividad académica, tiende a no percibir los
signos tempranos de tension relacional. Se privilegian estrategias centradas en la ética normativa
o el discurso moral ("eso no se hace", "hay que respetar al otro") que no logran interrumpir el
ciclo, porque no abordan las raices simbdlicas, afectivas y estructurales del conflicto. Esta
omision o subestimacion impide leer el aula como un espacio atravesado por gestos y vinculos

significativos.

4. Falta de reconocimiento de la agencia:

Los estudiantes, en muchos casos, no se conciben a si mismos como sujetos con capacidad de
transformacion. Se autoexcluyen del problema y de su resolucion, reproduciendo narrativas de
victimizacion o indiferencia (“yo no me meto”, “eso no es conmigo”). Esta desactivacion de la
agencia también responde a las estructuras escolares que restringen la autonomia y la expresion,

despojando al estudiantado de espacios donde ejercer su voz desde el cuerpo, el arte y el vinculo.

Romper este ciclo implica una relectura pedagogica de la violencia, donde el cuerpo, el
afecto y el arte funcionen como lenguajes alternativos para nombrar lo que la palabra

institucional calla. El abordaje de la violencia desde los dispositivos estético-participativos




permite evidenciar estas etapas y construir una pedagogia de la sensibilidad, donde el

reconocimiento del otro no se impone como norma moral, sino que se activa como experiencia

compartida y transformadora.

7.1.2. Diseiio de dispositivos

Los dispositivos disefiados (como Arquetipos, las mil caras, y otros ejercicios simbolicos
de representacion no literal del cuerpo) funcionaron como marcos flexibles que habilitaron la
aparicion de lo inesperado, lo no dicho y lo no representable en los codigos escolares
tradicionales. Estos dispositivos no buscaron ensefiar la “convivencia” como un contenido, sino
provocar experiencias transformadoras, donde los estudiantes pudieran narrarse, reconocerse,

confrontarse y crear con otros desde el arte.

En estos espacios, el lenguaje pléstico, el movimiento, la méscara, el dibujo, la voz
poética o la escritura intima permitieron poner en juego el conflicto sin caer en su reproduccion.
Mas atin, muchos de los momentos de mayor potencia emergieron no en la resolucion directa de
los problemas, sino en la construccion colectiva de nuevos sentidos, simbolos y metaforas, donde

la violencia fue resignificada, nombrada y transformada.

En este punto, el pensamiento de Bourriaud (2006) resulta clave: los dispositivos
funcionaron como espacios de estética relacional, donde la obra no es un objeto cerrado, sino
una experiencia compartida, una forma de estar-juntos. Desde esa 16gica, los laboratorios
pedagogico-artisticos no buscaron representar la realidad, sino transformarla desde el vinculo,

generando micro-utopias de convivencia.

Estos dispositivos no actuaron como recetas aplicables, sino como formas de hospitalidad
simbdlica, donde lo vulnerable fue sostenido, y el aula se convirti6 —como propone esta tesis—
en un “utero-cuerpo’”: un lugar para la regeneracion subjetiva, la escucha profunda y el cuidado

mutuo.

El analisis de los datos permitié reconocer una serie de patrones que evidencian aspectos

fundamentales en la dinamica escolar:




° Necesidad de un espacio de contencion: los estudiantes expresaron la

urgencia de transformar el aula en un lugar seguro donde puedan sentirse acogidos,
comprendidos y libres para expresar sus emociones sin temor a represalias o juicios.

° El cuerpo como herramienta de relacion: las experiencias compartidas en
los laboratorios artisticos revelaron que la corporeidad es un elemento clave en la
configuracion de la convivencia, ya que permite la comunicacion no verbal, la empatia y
la resignificacion del conflicto.

° Reconfiguracion del aula como un espacio creativo: se observo que la
implementacion de dispositivos estético-participativos favorecid la emergencia de nuevas
dindmicas de interaccion, donde el arte se convirtié en un medio para resignificar el

entorno escolar y construir relaciones desde el reconocimiento mutuo.

Estos hallazgos evidencian que la violencia escolar no solo es un problema de
normatividad o disciplina, sino también de espacios, lenguajes y posibilidades expresivas que

influyen en las relaciones entre pares.

7.1.3. Sistematizacion sensible de patrones emergentes

En lugar de identificar patrones en clave positivista, este analisis se propuso leer
recurrencias simbolicas y afectivas que se manifestaron a lo largo del proceso. Entre ellas,

destacan:

° La agencia simbolica: muchos estudiantes, al nombrarse desde personajes, dibujos
o0 textos propios, lograron correrse de la identidad fija impuesta por la escuela o sus pares. Esto
posibilitd experiencias de empoderamiento subjetivo y apertura al otro. Butler (2010) sostiene
que la performatividad del sujeto no esta determinada de antemano, sino que se actualiza y
redefine en el hacer, en el acto repetido con diferencia. En este sentido, los estudiantes

“performaron” otras formas de ser, mas libres y significativas.

° El cuerpo como territorio de aprendizaje: la dimension corporal, a menudo
negada en la escuela, emergié como lugar central en la construccion del sentido. Cuerpos

que se mueven, que se maquillan, que inventan gestos, que se ocultan o se muestran




fueron leidos como formas de agencia y resistencia. La educacion del cuerpo dejé de ser

control y disciplina, para convertirse en territorio de expresion, creacion y cuidado.

° La presencia docente como acto ético, estético y relacional: El rol del adulto
facilitador se transformo radicalmente a lo largo del proceso. El docente dejé de ubicarse como
figura de control o transmisor de contenidos, para devenir en cuidador del espacio, acompanante
del proceso y sujeto afectable por la experiencia. Esta transformacion implico una disposicion
ética a sostener lo que emerge —incluso lo incomodo o lo no previsto— y una presencia estética

que posibilita la apertura de sentidos.

En este sentido, el docente se convirtié en lo que Bourriaud (2006) denomina un
catalizador de relaciones: alguien que no impone, sino que propicia encuentros, vinculos,
movimientos de subjetividad. La estética aqui no se refiere a lo decorativo, sino a la creacion de

condiciones sensibles donde el otro puede aparecer, expresarse y ser reconocido.

Esta mirada se articula también con el pensamiento de Dewey (1934), quien plantea que
la educacion es una experiencia estética en tanto estd viva, cargada de sentido y en constante
transformacion. Para Dewey, el maestro no es un técnico que aplica férmulas, sino un sujeto que
participa activamente en la experiencia educativa como proceso vital, emergente y relacional.
Desde esta perspectiva, la ensefianza no se da en la transmision, sino en la construccidon conjunta

de experiencias significativas.

Asi, el aula se constituy6 en un espacio €tico y sensible donde la autoridad se
reconfigurd: ya no como jerarquia vertical, sino como presencia cuidadora que habilita la
creacion colectiva. Esta transformacion en la figura docente impact6 directamente en las
relaciones entre estudiantes: al sentirse escuchados, sostenidos y no juzgados, comenzaron a
replicar esas formas de vinculo entre ellos, disminuyendo la hostilidad e incrementando las

practicas de cuidado mutuo.

° La palabra como tejido reparador: en los momentos donde se compartieron textos

escritos en las bitacoras, reflexiones grupales o relatos personales, surgié una forma de didlogo




distinta, mas horizontal, cargada de sentido y apertura. La palabra, usada no como orden sino

como creacion, habilité encuentros reparadores.

7.2. Co-creadores de sentido y conocimiento en el aula: cuerpo, gesto y arte como formas de

resistencia y convivencia

Los resultados de esta investigacion no se hallan en datos cuantificables, sino en los
cuerpos que habitaron el proceso. En los cuerpos de las y los estudiantes, en mi propio cuerpo
como docente-investigadora, y en todo aquello que se movio, vibrd, se tensd, se contuvo y se
transformo durante el transito por los laboratorios pedagogico-artisticos. En palabras de Butler
(2001), el cuerpo no es un objeto pasivo, sino una “practica performativa” situada: se produce en
relacion con las normas sociales, pero también las resiste, las subvierte y las reinventa (p. 192).
Fue precisamente en ese juego entre repeticion y ruptura donde aparecieron los resultados mas

significativos de este proceso.

Los cuerpos adolescentes que llegaron al laboratorio hablaban desde el gesto, desde el
silencio, desde el grito. Eran cuerpos marcados por multiples violencias —directas, estructurales
y simbdlicas— que no siempre tenian palabras, pero si manifestaciones somaticas.Galtung
(1998) nos recuerda que la violencia no es solo lo visible; es también “todo aquello que impide
que los seres humanos puedan desplegar su potencial” (p. 36). En ese sentido, muchos de estos
cuerpos estaban privados de expresion, restringidos por el miedo, la vergiienza o la represion
escolar. Se observa en Figura 3 como el cuerpo se expande hasta llegar al centro transformando

el impacto de la violencia en potencia creativa y vincular.

Figura 3. El cuerpo en la educacion
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Desde esta reflexion, la ética del cuidado emergié como principio fundamental. Cuidar
del cuerpo propio y del cuerpo del otro fue una practica cotidiana, sensible y situada. Cuidar no
como acto de proteccidn vertical, sino como gesto horizontal de reconocimiento, atencion y
presencia. Como afirma Fisas (2002), construir una cultura de paz implica desarrollar practicas
que favorezcan el diadlogo, el reconocimiento y la empatia: “no hay cultura de paz sin respeto a la
dignidad del otro” (p. 22). Cada gesto en el laboratorio fue una apuesta por esa ética encarnada:

permitir el silencio, no forzar la participacion, sostener sin invadir.

El laboratorio fue también un espacio de creacion performatica, no en el sentido teatral
del espectaculo, sino en el sentido butleriano del cuerpo en acto: cuerpos que en su hacer decian.
Un nifio que rodaba por el suelo cubierto por una tela negra decia méas que mil palabras: “asi se
siente cuando todo duele”. Era una intervencion estética, politica y existencial. Butler (2004)
sefiala que “los cuerpos importan porque son los lugares donde se encarna la norma, pero

también donde puede resistirse” (p. 217). Esos cuerpos resistieron siendo.

El arte, en su dimension relacional, habilito esos gestos. Tal como lo plantea Bourriaud
(2008), el arte relacional no se define por el objeto creado, sino por la calidad de los vinculos que
produce: “el arte es un estado de encuentro” (p. 22). En los laboratorios, lo importante no fue el
producto final, sino los modos de estar-juntos, de crear en comun, de afectarse mutuamente.
Hubo obras hechas a muchas manos, movimientos improvisados en grupo, escenas corporales
que surgian del encuentro més que de la técnica. En ese sentido, el laboratorio fue un tejido vivo

de relaciones sensibles, éticas y creativas.




Oiticica (1979), revolucion¢ la idea de participacion corporal en el arte, hablaba del

“corpo-obra”, del cuerpo como obra viva que genera experiencia. En sus palabras: “crear con el
cuerpo es liberar la obra del objeto, es hacerla transitar por el cuerpo del espectador-participante”
(p. 45). Sus propuestas con capas, telas y movimientos fueron inspiracién metodologica directa
para muchas de las sesiones. Cuando las y los estudiantes se cubrian con telas, se envolvian, se
ocultaban o se mostraban desde otros cddigos, no estaban actuando: estaban habitando una
poética del cuerpo, donde cada gesto era al mismo tiempo una afirmacion de si y una

interpelacion al otro.

Mi cuerpo como docente también fue obra, también fue territorio ético. Estuvo ahi no
como mediador técnico, sino como cuerpo presente, expuesto, implicado. Dewey (1934) ya habia
senalado que la educacion no es transmision de contenidos, sino experiencia vivida, encarnada,
relacional. Para ¢€l, “toda experiencia educativa debe implicar una interaccion entre lo interno y
lo externo, entre el cuerpo y el entorno” (p. 42). Y en esa experiencia, mi cuerpo fue una
pedagogia: no la del saber acabado, sino la del gesto que escucha, que sostiene, que a veces

también se cansa, que se conmueve, que necesita parar, respirar, volver.

La performatividad estuvo presente también en los rituales: sentarse en circulo, respirar
en silencio, tocar una piedra antes de hablar. Esos actos cotidianos reconfiguraron la relacion con
el cuerpo, con el tiempo, con el otro. Fueron précticas de desaceleracion, de atencion, de cuidado
mutuo. Cuerpos que antes chocaban, que se empujaban, comenzaron a escucharse, a abrazarse, a
jugar sin herirse. Una nifia dijo una vez: “es la primera vez que bailo sin que se burlen de mi”.
Esa frase sintetiza una transformacion ética del espacio: un lugar donde el cuerpo puede

mostrarse sin ser violentado.

En este entramado ético y sensible, emergiod la agencia: la capacidad de decidir, de
resistir, de crear desde si. La agencia no se impuso desde un discurso, sino que fue surgiendo en
la medida en que los cuerpos se sintieron autorizados a probar, a fallar, a cambiar. Las decisiones
sobre qué mostrar, como decir, qué dibujar o cuadndo callar fueron actos de soberania subjetiva.
Butler (2001) ya advertia que “la agencia no se opone a la norma, sino que la subvierte desde

dentro, desde su repeticion resignificada” (p. 192). En el laboratorio, esas repeticiones




normativas del aula fueron desplazadas por gestos inéditos, por risas en medio del dolor, por

palabras nuevas en bocas antiguamente silenciadas.

Y es aqui donde la agencia cobra una dimension central. No como un poder
individualista, sino como una capacidad emergente, relacional y situada en los cuerpos en
movimiento. Deleuze (1997) propone pensar el cuerpo no como una estructura cerrada, sino
como un campo de potencias, un “cuerpo sin érganos” en constante devenir, capaz de crear
lineas de fuga, de escapar a lo instituido (p. 150). En los laboratorios, la agencia no fue una meta,
fue un efecto: surgi6 cuando los cuerpos se sintieron seguros para improvisar, para decir no, para
proponer, para desaparecer o aparecer desde su deseo. Esos cuerpos-agencia no respondian a

mandatos externos, sino a intensidades internas que se abrian a lo colectivo.

Buchardt (2009), por su parte, plantea que la agencia no es s6lo accion, sino también
posibilidad de imaginarse de otro modo: “los sujetos devienen agentes cuando pueden imaginar
otras formas de estar en el mundo y actuar en consecuencia” (p. 76). En ese sentido, los cuerpos
en el laboratorio no solo actuaron, también imaginaron: otras formas de habitar el aula, de
moverse, de tocarse, de hablar. Imaginacion como potencia politica, como derecho, como

recurso vital para resistir la normalizacion.

Desde Galtung entendemos que construir paz no es suprimir el conflicto, sino
transformarlo. Desde Oiticica y Bourriaud comprendemos que esa transformacion puede darse a
través de practicas estéticas. Desde Butler sabemos que los cuerpos no son mudos ni neutros: son
archivo y agencia, historia y posibilidad. Desde Dewey aprendemos que esa posibilidad se
realiza en la experiencia concreta, situada, sensible. Y con Deleuze y Buchardt comprendemos

que la agencia no se da por mandato, sino por fuga, por deseo, por creacion colectiva.

Asi, los resultados de esta investigacion no son solo comprensiones tedricas. Son cuerpos
que ahora se permiten el juego, que descansan sin culpa, que lloran sin esconderse, que crean
desde lo que son. Son gestos que antes eran defensa y ahora son vinculo. Son miradas que ya no
se bajan. Son presencias que se reconocen como legitimas. Son danzas que no buscan aplaudir,
sino sostener. Son silencios que se respetan. Son cuerpos que, en su vulnerabilidad, se volvieron

potentes.




Y ese, sin duda, es el resultado mas profundo de todo este proceso: la posibilidad de

habitar el cuerpo como lugar ético, estético y politico. Un cuerpo que no reproduce la violencia,
sino que la transforma en creacion. Un cuerpo que no solo recibe la pedagogia, sino que la

encarna, la hace, la performa, la agencia.

Este trabajo con los cuerpos, desde lo sensible, ético y performativo, no se quedoé en el
plano de la experiencia estética, sino que activo un ciclo de transformacion de las violencias
escolares. Las violencias que habitan el aula no son siempre visibles ni explicitas. Muchas veces
son susurradas en gestos de exclusion, en miradas que juzgan, en el silencio de quien teme
hablar, en los cuerpos que se encogen, que se tensan, que se ausentan. Por eso, el punto de
partida fue nombrarlas, sentirlas, reconocerlas, no como hechos aislados sino como estructuras

que se encarnan en los cuerpos y que, por tanto, también pueden deshacerse desde alli.

Con base en lo anteriormente descrito se evidencid un ciclo transformador (Ver Figura 4),
de alli podemos concluir que el cuerpo pasé de ser objeto de control a sujeto de enunciacion;
donde la violencia pas6 de ser naturalizada a ser cuestionada; donde la experiencia estética se
convirtié en una experiencia ética de mundo compartido. Como una nifia expreso6 luego de una
sesion de movimiento libre: “Aqui el cuerpo no me da pena. Aqui el cuerpo dice lo que no puedo
decir”. Esa frase resume el corazdn de este proceso: no se tratd sélo de intervenir la violencia

escolar, sino de crear otras condiciones para la existencia

Figura 4. Transformacion de la violencia escolar
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7.3. Laboratorios

7.3.1. Tramas relacionales en movimiento

La implementacion de laboratorios estético-participativos en el aula responde a la
necesidad de transformar la convivencia escolar a través de metodologias sensibles. En el
contexto de esta investigacion, los laboratorios fueron disenados como espacios de
experimentacion en los que los estudiantes pudieron explorar el conflicto, la ética del cuerpo y la
estética relacional, resignificando sus relaciones a partir del arte y el movimiento. Estos espacios
no se conciben sé6lo como momentos de ensefianza, sino como territorios simbolicos donde es

posible reconstruir la convivencia a partir del agenciamiento y la expresion subjetiva.

El fundamento teorico de los laboratorios se inscribe en la pedagogia experiencial de
Dewey (1934), quien enfatiza la importancia del aprendizaje basado en la experiencia como un
proceso activo en el que el sujeto se involucra con su entorno y transforma su realidad. En este

sentido, los laboratorios no se limitan a una exploracion artistica aislada, sino que se convierten




en escenarios donde los estudiantes pueden actuar, reaccionar y modificar sus interacciones

desde un lugar de agencia y no de imposicion normativa.

Dentro de estos espacios emergen los dispositivos estéticos, entendidos como
herramientas metodoldgicas disefiadas para activar la sensibilidad, la reflexion y la participacion
colectiva. Segun Bourriaud (1998), la estética relacional propone que el arte no es solo un objeto
de contemplacidn, sino una experiencia social que permite nuevas formas de comunicacion y
construccion de sentido. En este marco, los dispositivos estéticos implementados en la
investigacion funcionaron como catalizadores para la transformacion de la convivencia,
ofreciendo a los estudiantes medios simbolicos para expresar y negociar sus relaciones dentro del

aula.

En esta investigacion, los laboratorios no fueron unicamente metodologias de
intervencion, sino dispositivos estético-participativos en si mismos, disefiados desde una
estructura flexible —acogida sensible, experiencia creativa central y cierre simbolico— que
posibilité la emergencia de sentidos, vinculos y formas colectivas de simbolizar el conflicto. La
co-creacion no apunt6 a la produccion de “objetos artisticos’ acabados, sino a la construccion
conjunta de experiencias sensibles, relacionales y poéticas que transformaron el modo de habitar

el aula.

Lo co-creado en los laboratorios no fue solo un producto final, sino una forma de estar
juntos: un tejido comun de imagenes, gestos, silencios y afectos. Cada laboratorio funcion6 como
un dispositivo que encarnd preguntas compartidas y busquedas situadas, resistiendo lo
establecido desde lo sensible. Las practicas como el tejido colectivo, los mapas cuerpo-territorio,
el teatro simbolico y las cajas de silencios habilitaron nuevas formas de narrar, escucharse y

relacionarse.

Estos dispositivos, entendidos como acciones simbdlicas con intencion politica, estética y
pedagodgica, promovieron una resignificacion del espacio escolar desde la corporeidad y la
creatividad. La combinacion de lenguajes performaticos y visuales favorecid relaciones mas
horizontales y empaticas, mostrando que el arte no es un complemento, sino una herramienta

esencial para transformar la convivencia escolar y reconstruir el tejido social en el aula.




Las practicas se orientaron a comprender y transformar las dinamicas interpersonales en

el aula, particularmente aquellas relacionadas con la reproduccion de la violencia escolar. Para
ello, se disenaron e implementaron cuatro laboratorios experimentales que abordan diversas
dimensiones de la interaccion: desde la exploracion de mecanismos y simbdlicos, hasta la
aplicacion de dispositivos artisticos y corporales. La triangulacion de estos hallazgos con los
postulados de Butler (1990), Galtung (2015) y Dewey (2002) junto con los objetivos especificos
permite establecer un panorama de resignificacion de la violencia y la promocion de la

convivencia no violenta.

A continuacion, se presentan y desarrollan de manera descriptiva y reflexiva los
hallazgos surgidos a lo largo de la experiencia vivida en los laboratorios pedagdgico-artisticos

implementados.

7.3.2. Monstruosidades
"Co-crear el monstruo para transformar el dolor — relato sensible"

El laboratorio artistico “Caja de la Mente” fue pensado inicialmente como un espacio de
expresion simbolica para que los estudiantes pudieran representar estados emocionales que, de

otro modo, suelen quedar reprimidos o censurados en el aula. Sin embargo, desde la primera

sesion, comprendi que no se trataba s6lo de proponer una actividad: el dispositivo empezaba a




cobrar vida propia en tanto cada cuerpo, cada gesto, cada eleccion, iba tejiendo un relato que no

era solo individual, sino profundamente colectivo.

La co-creacion no fue algo que se impuso desde afuera, sino que emergid entre nosotros,
en las decisiones espontaneas, en las negociaciones simbdlicas y en los silencios compartidos.
Por ejemplo, cuando propuse intervenir una gran cartografia emocional, pensé que cada
adolescente elegiria una zona distinta seglin su sentir. Pero algo inesperado ocurrid: la mayoria
se volco hacia la zona de la “culpa o verglienza”, y lo hicieron casi al unisono, observando
primero qué hacia el otro, para luego repetir el gesto. Este acto, lejos de ser una simple imitacion,
se convirtid en un signo potente: alli se hizo evidente que el deseo propio estaba mediado por el
deseo grupal. No elegian libremente, sino que esperaban que alguien marcara el camino, se

sentia como un llamado urgente a trabajar la autonomia emocional.

Yo no solo observaba: también me encontraba inmersa, preguntandome desde qué lugar
estaba habitando ese rol de facilitadora. Lo que parecia un simple registro emocional se volvio,
en si mismo, una escena performativa, donde cada eleccion (o no-eleccion) era un acto que
revelaba como se construyen las subjetividades en la escuela: desde el miedo, la necesidad de

pertenencia o la invisibilidad emocional.

La creacion colectiva de los “monstruos personales” fue otro momento clave. Como se

observa la

Figura 5. Laboratorio Monstruosidades




no se trat6 de pedir dibujos individuales, sino de activar una conversacion simbolica en
pequetios grupos. Alli, les propuse pensar en qué parte del cuerpo sentian la rabia, el rechazo, el
miedo, y como seria un ser que habitara ese malestar. Algunas criaturas surgieron con muchos
0jos, otras con garras, bocas llenas de insultos o cabezas vacias. Pero lo mas importante fue que
€sos monstruos no nacieron del disefio individual, sino del intercambio: “Mi monstruo también
se esconde”, “el mio llora por las noches”, “el tuyo se parece al mio”. Estas frases revelaban un

proceso de co-reflexion en el que los malestares dejaban de ser ajenos y se volvian compartidos.

En un momento, una nina me dijo: “Profe, el monstruo me mira como si fuera yo”. Esa
frase me atravesd. ;Cudantas veces el dolor se disfraza para que no lo reconozcamos? ;Cuantas

veces esos “monstruos’” son sélo partes de nosotros que no hemos podido nombrar?

Fue en ese cruce entre la metafora, el cuerpo y el juego donde emergio la verdadera co-
creacion: no como técnica, sino como forma de estar juntos, de nombrar lo que duele sin tener

que explicarlo del todo. El ritual de resignificacion —cuando decidimos enterrar los monstruos




en un rincon del patio— fue pactado entre todos. No se tratd de eliminar lo creado, sino de darle
un cierre simbolico que cada quien pudiera resignificar a su modo. “No lo matamos, solo lo
dejamos descansar”, dijo uno de los nifios, como si entendiera que el arte no cura al borrar, sino

al transformar.

Figura 5. Laboratorio Monstruosidades

Durante este entierro, una estudiante llord, conmovida por lo que habia escrito sobre su
monstruo. Sus compaiieras se rieron. La escena me desbord6. Paré el ritual, senti el cuerpo vibrar
con incomodidad, con rabia. Pero en lugar de corregir moralmente, abri el espacio: ;Qué
hacemos cuando alguien llora? ;Qué sentimos al verlo? Esa conversacion fue quiza una de las
mas honestas de todo el proceso. Alli no hubo respuestas escolares, sino confesiones: “A veces
me rio porque me da miedo llorar”, “yo también lloro en la casa, pero escondida”. Fue en ese
instante, incomodo y crudo, donde la educacion emocional aparecié no como contenido, sino

como vivencia compartida.




El laboratorio concluyo6 con una reflexion colectiva escrita y dibujada. Les pregunté:

/Qué aprendiste de tu monstruo? ;Qué podrias decirle hoy? Las respuestas fueron tan diversas
como reveladoras: desde mensajes de perdon, hasta dibujos en los que el monstruo ahora tenia

alas o dormia tranquilo.

Desde la IBA, puedo afirmar que este no fue solo un proceso pedagogico, sino un espacio
de produccion de conocimiento sensible, donde el cuerpo, el juego, el arte y la palabra
construyeron un saber situado, emergente, intransferible. No hay aqui resultados “medibles”,
pero si hay huellas: en los cuerpos, en las miradas, en las formas en que ahora se sientan mas

cerca, o se atreven a decir “yo siento”.

El laboratorio “Caja de la Mente” fue, ante todo, un acto de co-creacion afectiva. Y eso
es, en esencia, lo que hace posible la transformacion: no imponer significados, sino abrir el

espacio para que surjan desde la experiencia compartida.

7.3.3. Hilos Expandidos

Desde una practica co-creativa en clave IBA

El laboratorio pedagogico-artistico Hilos Expandidos se configuré como un espacio de
co-creacion sensible, en el que se exploraron las tensiones entre violencia escolar, afectividad y

agencia estudiantil, desde un enfoque metodologico fundamentado en la Investigacion Basada en




las Artes (IBA). Este enfoque permitié que el conocimiento no emergiera como una verdad

externa impuesta, sino como una construccion situada, encarnada y compartida entre estudiantes
y docente-investigadora. La co-creacion no fue solamente una metodologia participativa, sino un
gesto ético-epistémico que desplazo la ldgica tradicional de la ensefianza hacia una praxis
relacional, horizontal y estética, donde los cuerpos, las emociones y los simbolos cobraron

centralidad como formas legitimas de produccion de saber.

Uno de los hallazgos mas significativos radica en el modo en que los estudiantes, a través
del dispositivo estético-participativo, resignificaron su nocidn de violencia. Al transitar por
experiencias corporales, sensoriales y manuales, como el tejido colectivo del “Ojo de Dios”,
emergieron nuevas formas de vinculacion basadas en la colaboracion, la concentracion
compartida y el silencio activo. Esta practica reveld no solo la capacidad del arte para mediar
relaciones, sino también la potencia transformadora de la estética relacional Bourriaud, (1998)
como via para construir formas de convivencia que no se sostienen en la norma, sino en la
sensibilidad y el cuidado mutuo. Asi, lo que en principio era un grupo fragmentado por
dindmicas de burla, indiferencia o violencia simbdlica, comenzo a tejer simbdlicamente —y

materialmente— otras formas de estar juntos.

Desde la categoria de agencia, se evidencid que el arte funcioné como plataforma para
que los estudiantes se reconocieran como sujetos activos capaces de intervenir en su entorno. A
través de actos simbdlicos como la manipulacion de hilos y objetos, los participantes no solo
expresaron sus emociones, sino que activaron procesos de subjetivacion, rompiendo con la
alienacion del deseo Lacan, (1966) y produciendo relatos propios sobre su estar en el mundo.
Este tipo de agencia, lejos de ser entendida como autonomia individualista, se articuld desde lo
colectivo, lo afectivo y lo relacional, como propone la ética del cuerpo Butler, (1990), donde el

yo se construye siempre en interdependencia con el otro.

Otro hallazgo relevante se relaciona con la performatividad del aprendizaje. No se tratd
de “hablar sobre” la violencia o la empatia, sino de producir situaciones vivenciales que las
encarnaran. El laboratorio operd como escena performativa en la que cada gesto, cada
interaccion, cada silencio, genero sentido (ver Figura 6). Por ejemplo, en la exploracion del

campo electromagnético con limaduras de hierro, se propicié una reflexion simbolica sobre




atraccion y repulsion, que los estudiantes espontaneamente relacionaron con sus propias
relaciones afectivas. Esta dimension performativa permitio activar un pensamiento simbolico y
emocional dificil de alcanzar desde métodos pedagogicos tradicionales, alinedndose con los
principios de la pedagogia simbdlica, que entiende el aprendizaje como un proceso integral que

vincula mente, cuerpo y emocion.

Desde la IBA, el arte no fue un recurso didactico instrumental, sino un territorio
epistémico. Las acciones, materiales y lenguajes empleados no apuntaron a ilustrar conceptos
previamente definidos, sino a producir conocimiento desde la experiencia sensible. Esta postura
metodoldgica supuso reconocer el error, la duda y el afecto como parte del proceso investigativo.
En este sentido, la co-creacion no fue una simple “dindmica participativa”, sino un principio de
organizacion del conocimiento, donde la autoridad se desplazo6 del saber académico hacia el
saber situado que emerge de los cuerpos en relacion. La practica artistica fue, entonces, un modo
de pensar y hacer investigacion, con la potencia de revelar lo invisible, de nombrar lo

innombrado, y de transformar lo aparentemente inmodificable.

Figura 6. Campo electromagnético




Finalmente, el laboratorio permiti6é constatar que los espacios educativos pueden ser

resignificados como espacios de reparacion simbolica. Las respuestas de los estudiantes —al
reconocer como el tejido los calmo, como el ritual los conectd con emociones profundas, o como
entendieron mejor a sus compaieros— son indicios de un desplazamiento subjetivo genuino.
Estos cambios, si bien no siempre medibles en términos conductuales inmediatos, son
fundamentales para transformar las condiciones afectivas que sustentan la violencia. En este
sentido, Hilos Expandidos no solo fue un experimento pedagdgico, sino un acto politico, en tanto

propuso otra forma de relacion en el aula: mas afectiva, mas simboélica, mas humana.

Entre los hallazgos mas significativos, se identificd que las actividades que implican un
hacer manual, tangible y compartido generaron mayor implicaciéon emocional que aquellas que
exigian una apertura corporal directa o una comprension abstracta. Este dato refuerza la
necesidad de utilizar mediaciones sensibles en contextos donde las subjetividades estan
atravesadas por experiencias de rechazo, vigilancia o violencia simbolica. Desde la ética del
cuidado Noddings, (2003), estas formas de hacer son fundamentales para restituir el vinculo
entre el sujeto y el entorno escolar, promoviendo una educacion que legitima la vulnerabilidad y

la agencia al mismo tiempo.

En suma, el laboratorio permiti6 constatar que el arte, cuando se sitia desde una logica
relacional y co-creativa, habilita espacios donde el conocimiento se produce desde la experiencia
vivida, desde el cuerpo en vinculo, y desde la potencia de lo simbolico como mediacion. La IBA,
mas que una metodologia, se consolidd como una postura epistemoldgica y ética que legitima los
saberes sensibles, la escucha de los cuerpos y la posibilidad de imaginar otros modos de habitar

el aula como un espacio de encuentro, reparacion y transformacion subjetiva.




7.3.4. Las mil caras
Democratizar el movimiento y performar desde el desborde

Este hallazgo no surgié como una hipotesis previa, sino que se manifesto a través del
cuerpo, en el hacer, en los silencios compartidos, en la manera en que los estudiantes
comenzaron, poco a poco, a habitar el aula de otro modo. No fue algo que buscamos constatar,

sino algo que nos encontrd en el cruce entre el arte, la pedagogia y la experiencia.

En el transcurrir del laboratorio, fuimos testigos de como el cuerpo —tantas veces
normalizado, regulado o invisibilizado en la escuela— comenz6 a recuperar un lugar de agencia.
No como objeto de control ni como instrumento de disciplina, sino como territorio vivo de
expresion, afecto y creacion. Al proponer acciones que prescindian de la palabra —como narrar
historias desde el movimiento, explorar gestos sin guion, o habitar el espacio desde el juego—
los cuerpos se despojaron de lo performativo-escolar y empezaron a contar desde otro lugar: la
respiracion compartida, la escucha cinestésica, la vibracion relacional. Lo que emergio6 entonces
fue una democratizacion del movimiento. No en el sentido técnico, ni en clave de rendimiento
fisico, sino como posibilidad de que cada quien pudiera moverse desde su singularidad, sin ser
corregido ni evaluado, siendo escuchado en su manera tinica de habitar el gesto. Nos dimos
cuenta de que en este tipo de movimiento no hay jerarquia posible: nadie mueve “mejor” que
otro. Todos nos movemos distinto. Y en esa diferencia se funda una ética sensible, que desplaza

la 16gica meritocratica y habilita una pedagogia de la escucha corporal.




La co-creacion corporal no necesitd verbalizarse para hacerse comprender. El aula se

volvid escena, pero no una escena de representacion, sino de presencia. Lo que ahi se produjo
fue una estética relacional Bourriaud, (2006) que coloco en el centro el estar-juntos y la
produccion de sentido desde el afecto. No importaba tanto lo “bien hecho” como lo
“genuinamente sentido”. Esto permitio descentrar la mirada evaluadora y abrir paso a una
politica de la sensibilidad, donde el gesto, la risa, el contacto o la espera se volvieron formas de

conocimiento.

La experiencia también hace visible la necesidad de diferenciar tres dimensiones
complementarias: lo ludico, lo expresivo y lo creativo. Lo ludico remite a la posibilidad de
explorar sin juicio, de “probar” movimientos sin funcidn utilitaria; es la base afectiva 'y
desinhibida del juego. Lo expresivo implica una intencién comunicativa: un gesto que lleva
carga emocional, que revela algo del mundo interno. Y lo creativo es el momento en que lo
ludico y lo expresivo se organizan para construir un sentido nuevo, una forma singular de narrar

o representar algo que antes no tenia forma.

Al activar estas tres dimensiones de manera simultanea, los laboratorios propician una
pedagogia del movimiento que reconoce la diversidad corporal como potencia. No se busca
uniformar, sino habilitar diferencias. En este sentido, la practica se alinea con propuestas
pedagogicas simbolica donde el cuerpo es un agente de mediacion, memoria y transformacion.
Esta democratizacion del movimiento no implica solo moverse libremente, sino tener el derecho

a expresar desde el cuerpo sin ser censurado, corregido o silenciado.

Por tanto, lo que ocurre en estas practicas no es solamente una exploracion estética, sino
una experiencia ética de la diferencia: cuerpos diversos construyendo significados compartidos
desde la horizontalidad, generando comunidad sin necesidad de consenso lingliistico. Esta
posibilidad de narrar desde el cuerpo, de sentir con otros/as y de crear relatos colectivos sin
palabras, no solo enriquece la convivencia escolar, sino que redefine las formas de saber y

aprender en el aula.

Fue desde esa sensibilidad corporal que emergié un segundo hallazgo, no previsto: la

diferencia de género como forma de inscripcidon corporal. Observamos como las estudiantes




mujeres tendian a moverse con mas fluidez, mientras que los hombres se mostraban mas rigidos,

como si cargaran con un mandato que limita el juego, el contacto, el mostrarse. No fue algo que
dijeran, fue algo que se encarné frente a nosotros, como una coreografia no ensayada pero
repetida una y otra vez. Y ahi comprendimos que los cuerpos también hablan de cémo han sido
mirados, educados, permitidos. Que el género no solo se aprende con palabras, sino que se

imprime en los modos de moverse, de contenerse, de tocar o no tocar.

Butler (2004) sostiene que el género no es una esencia, sino una construccion social
reiterativa, performada por medio de actos, gestos y practicas corporales que se institucionalizan
como “naturales” (p. 66). En este sentido, la inhibicion corporal observada en los estudiantes
responde a una matriz normativa que asocia la masculinidad con el control, la dureza y la
contencidn, mientras que a las mujeres se les habilita —aunque también se les encorseta— en
formas de expresividad mas ligadas a la emotividad o la sensualidad. Ambos cuerpos, entonces,
estan atravesados por guiones performativos que organizan sus posibilidades expresivas en el

aula.

En este contexto, el humor emergié como un elemento pedagoégico disruptivo. Lejos de
banalizar la experiencia, el humor permitid aflojar las tensiones, suspender momentaneamente
los mandatos de género, y abrir espacios de juego corporal no punitivo. A través de la risa
compartida y del permiso para el ridiculo, los cuerpos se desbordaron de sus propias fronteras
simbolicas. Los movimientos que antes parecian vergonzosos o ridiculos se tornaron vehiculos
de comunicacidn, permitiendo la emergencia de nuevas formas de estar con otros/as desde el

goce y la desidentificacion.

Este tipo de desbordes, lejos de ser inofensivos, tienen una potencia transformadora.
Butler (2004) propone que es precisamente en la citacion parddica o el fallo performativo donde
se puede subvertir el género, cuestionando su naturalizacion a través de la repeticion alterada (p.
231). El humor, en este sentido, se convierte en un dispositivo ético y politico para interrumpir la
normatividad corporal en la escuela, y habilitar otras formas de subjetivacion y de vinculo (ver

Figura 7).




Por tanto, lo que parecia una simple diferencia gestual entre hombres y mujeres, se revela

como una oportunidad para leer el cuerpo como archivo performativo y para intervenir
pedagbdgicamente desde practicas que liberen lo corporal de los guiones restrictivos. El humor,

en este marco, no solo acompana el juego: es una herramienta critica de liberacion.

Este hallazgo no puede ser “medido” ni “replicado” en términos tradicionales, porque se
sostiene en la vivencia, en el encuentro, en lo no dicho. Pero si puede ser narrado desde la
experiencia, compartido como conocimiento que brota del hacer con otros, de sentir con otros.
Lo que aqui se aprendio no se puede sistematizar sin reducirlo. Pero si puede afirmarse con
fuerza: cuando el cuerpo se mueve libremente en la escuela, también se mueve la posibilidad de

transformarla.

En términos metodologicos, esto desafio las practicas como investigadora: nos llevo a
desjerarquizar el saber, a soltar el control y a permitir que el hallazgo no esté en lo previsto, sino
en lo que emerge. Abrazar el desborde como parte del proceso fue también abrazar una
epistemologia situada, donde el conocimiento no se extrae ni se demuestra, sino que se encarna,

se crea y se co-vive

Figura 7. Mil caras




Este hallazgo, es una invitacion: a pensar el movimiento no como actividad, sino como
forma de existencia pedagogica. A entender lo ludico, lo expresivo y lo creativo como
condiciones de posibilidad para una escuela mas viva, mas justa y mas sensible. Y a reconocer

que cuando los cuerpos se sienten libres para moverse, también se abren a transformar el mundo.




7.3.5. Arquetipos

Cuerpos que resisten desde la no violencia

Este laboratorio, inscrito dentro del eje de la ética del cuerpo y la categoria de la no
violencia, se propuso como una experiencia estética-participativa orientada a la exploracion y
resignificacion de los arquetipos corporales y simbolicos que habitan en los y las estudiantes. A
través de dispositivos sensibles como el laberinto corporal, la escucha sonora, las cartas de tarot,
el dibujo libre y el intercambio simbdlico, fue posible co-crear un espacio donde la violencia
pudo ser mirada no como diagndstico cerrado, sino como relato en transito, como herida

colectiva que aun busca palabras, imagenes y gestos para ser comprendida.

Uno de los primeros hallazgos fue que los y las participantes reconocen y nombran la
violencia desde lo discursivo con facilidad: pueden identificarla, explicarla, incluso distinguir sus
tipos. Sin embargo, en las relaciones cotidianas, esa comprension no siempre se traduce en
formas no violentas de habitar el vinculo. Este desfase entre el saber y el hacer, entre la
conciencia y el cuerpo, se revelo con claridad durante el laberinto corporal, donde el transito
fisico oblig6 a moverse con cuidado, a percibir los cuerpos del otro, a negociar el espacio sin
agredir. No fue facil: algunos cuerpos se empujaban o interrumpian, como si la urgencia por
llegar anulara la posibilidad del encuentro. Pero, poco a poco, el cuerpo aprendi6 otra manera:
ralentizar el paso, tocar con respeto, pedir permiso. Alli comenzé a emerger un nuevo saber: la

no violencia se encarna.




La experiencia sonora, construida con grabaciones que transitaron del caos al ritmo

armonico, activdo emociones contenidas. Algunos estudiantes expresaron ansiedad, otra risa, otros
silencios. La sonoridad, mas que un fondo, operdé como resonancia emocional: el cuerpo se
conectd con memorias somaticas, con sensaciones ancestrales. El tambor, en particular, vibro
como un latido colectivo. Fue alli donde empezamos a intuir, sin decirlo atin, que estabamos

dentro de algo més grande: un cuerpo comun, un utero simbolico.

La exploracion de arquetipos que se observa en la Figura 8, fue guiada por cartas de tarot
y preguntas sobre la identidad, la violencia y el amor, abrié una posibilidad de introspeccion. Las
imagenes arquetipicas facilitaron el didlogo con zonas profundas del ser, permitiendo a cada
participante reconocer aspectos de si mismo que no siempre emergen en contextos escolares.
Preguntas como “; Qué parte de mi necesita ser cuidada?”’ o “;Coémo soy cuando amo?”’
permitieron construir un lenguaje otro, mas poético, mas verdadero, que nombraba desde el

simbolo lo que no podia decirse de forma directa.

El momento de creacion del arquetipo de la no violencia fue profundamente revelador.
Los dibujos fueron diversos, contradictorios, incluso inquietantes: alas, espinas, manos, fuego,
corazones, 0jos, mascaras. No hubo censura estética ni moral; lo que surgio fue un mapa visual
del deseo, del miedo, del poder. Muchos dibujos mostraban formas hibridas: mitad animal, mitad
humana; mitad nifia, mitad sombra. Esto nos permitié6 comprender que la no violencia no es una
forma cerrada de bondad, sino una fuerza compleja, vital, que incluye también la rabia, la

defensa, el limite. Los arquetipos no fueron idealizaciones, sino figuras de potencia.

Figura 8. Arquetipos




Durante el intercambio simbolico, cada participante regalo a otro su tejido del taller
anterior, acompafiado por una palabra o gesto significativo. Fue un momento de alta carga
emocional: algunos estudiantes lloraron, otros abrazaron, otros se quedaron en silencio. El tejido,
en su materialidad, se convirtié en contenedor de afectos y memorias. En ese acto ritual,
comprendimos que habiamos tejido un cuerpo comun, un cuerpo aula, un utero expandido. No
fue una metafora impuesta desde afuera, sino una imagen emergente, sentida por todos,
nombrada colectivamente como “el espacio que nos cuido”. Asi naci6 la idea del Gtero-cuerpo
como dispositivo pedagdgico: un cuerpo simbodlico que contiene, que sostiene el transito, que
permite el nacimiento de nuevas formas de relacion. Esta categoria emergente sera desarrollada

mas adelante.

El cierre reflexivo del laboratorio evidencio que la ética de la ternura no fue un contenido
ensefiado, sino una experiencia vivida. Lo que emergi6 fue un deseo compartido: ser tratados con
cuidado, poder hablar sin ser juzgados, equivocarse sin ser ridiculizados. La convivencia,
entonces, dejo de ser una norma externa para convertirse en una practica relacional construida
desde la mirada, la escucha y la presencia mutua. Como afirma Butler (2021), la ética nace del
reconocimiento de nuestra vulnerabilidad comun y de la exposicion al otro como base del
compromiso (p. 45). Esta conciencia encarnada del cuidado transform¢ el respeto en una accion

sensible, no en una imposicion moral.




En este proceso, la conciencia también dejo de ser entendida como un acto racional

aislado, para ser vivida como una percepcion corporal y afectiva que orienta el vinculo con el
otro. En linea con Dewey (1934), se comprendid que toda conciencia ética es experiencia
situada, y que los valores se construyen en relacion con lo vivido (p. 44). El buen trato fue
entonces resignificado: no como conducta superficial, sino como acto ético-estético, una forma
afectiva de reconocer al otro, tal como plantea Honneth (1997), para quien el reconocimiento no
es solo validacion simbolica, sino una experiencia de dignidad compartida (p. 129). A través del
lenguaje artistico y corporal, esta ética se manifestd como un modo de habitar la escuela desde el
encuentro, no desde la norma. Asi, la ternura aparecié como horizonte pedagogico
transformador: no como gesto suave, sino como fuerza que sostiene el vinculo y abre camino a la

reparacion.

Como docente-investigadora, comprendi que el cuerpo no es un canal mas, sino el lugar
donde se inscriben los saberes mas profundos. Fue desde esta vivencia compartida que la idea del
utero-cuerpo cobro sentido: no como una invencion individual, sino como una co-creacion
nacida del deseo colectivo de ser cuidados y de cuidar. El aula devino territorio simbdlico donde

el cuerpo puede reaprender, reaparecer, reapropiarse de si mismo.

En conclusion, el laboratorio “Arquetipos” permitio entender la no violencia no como un
discurso normativo, sino como una practica encarnada, sensible, relacional. Lo simbolico, lo
artistico y lo corporal se articularon como vias legitimas de conocimiento, reparacion y
transformacion. Asi, la €tica del cuerpo se consolidé como fundamento pedagogico, y la ética de
la ternura como horizonte politico, capaz de cuestionar las formas instituidas de la educacion
violenta. Desde ahi, el itero-cuerpo no es solo una imagen poética, sino una pedagogia viva: un

espacio de posibilidad, de renacimiento, de rehumanizacion.

7.4. Capas de analisis

En este marco, el andlisis de las capas que atraviesan los laboratorios —estética,
simbolica, politica y ética— no puede reducirse a una simple descripcion; cada capa representa
una dimension compleja y vital para entender como el agenciamiento de los adolescentes se

despliega y se sostiene en el proceso (ver Figura 9).




En una de las sesiones, un estudiante manifest6: "Aqui puedo decir lo que no digo en

clase. Me escuchan. No me joden". Esa frase, tan directa como contundente, revela una ruptura
ética con la norma escolar habitual. El espacio del laboratorio, sostenido por el arte, habilité no
solo un lugar de expresion, sino un acto de desobediencia civil, en el sentido en que lo plantea
Thoreau (1993): una negativa consciente a obedecer aquello que vulnera la dignidad, la libertad
o la justicia. En este caso, desobedecer no fue gritar, ni golpear, ni interrumpir con violencia; fue

hablar, escribir, dibujar, compartir, imaginar, transformar

Desde la capa ética, estos actos no pueden leerse como indisciplina, sino como
posicionamientos morales frente a la injusticia simbolica que muchas veces atraviesa el espacio
escolar. La ética aqui no estd anclada en la obediencia a normas externas, sino en la capacidad de
los y las estudiantes de tomar la palabra, de hacerse escuchar, de enunciarse desde su
singularidad. Como otra estudiante expres6 mientras hacia su collage: "Me dicen que soy

grosera, pero acd aprendi que no es malo decir lo que siento. Es mio."

Figura 9. Capas de andlisis
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En la capa politica, estos gestos implican una ruptura con las jerarquias tradicionales del

aula. Al escribir sobre si mismos, representar sus vivencias, compartir sus heridas y construir de




manera colectiva, las y los estudiantes ejercieron una forma de agencia micropolitica, donde el

poder dej6 de ser unidireccional (del docente hacia ellos) para convertirse en una red de afectos,
acuerdos, negociaciones y resistencias. Se desobedeci6 el mandato de la pasividad. Se

desobedecio el silencio impuesto.

En la capa estética, esa desobediencia se expresé en la forma, en los materiales, en las
imagenes: cuerpos que no se representaron enteros, autorretratos sin rostro, dibujos con tachones,
collages con palabras cruzadas, bordes rotos, formas hibridas. En vez de seguir una estructura
formal o “bonita”, las creaciones respondieron a un impulso genuino por narrarse desde lo
fragmentario, lo discontinuo, lo no-hecho-para-ser-evaluado. El arte aqui fue forma de

resistencia estética, de desobediencia a la logica escolar del producto terminado.

En la capa simbdlica, estos gestos creativos se constituyeron como actos de sentido. Una
frase recurrente en el grupo fue: “Esto no es tarea”. En ella se condensa una comprension
intuitiva y profunda: lo que alli sucedia no obedecia a la l6gica de cumplimiento, sino al deseo de
existir en voz propia. Las producciones artisticas no respondieron a lo que se espera de un
estudiante disciplinado, sino a lo que emerge de una subjetividad que se atreve a mostrarse,
aunque sea con miedo. Como dijo uno de ellos, “es la primera vez que dibujo algo que es solo

’

mio y no para que me pongan una nota” .

Desde esta perspectiva, las capas de andlisis ética, politica, estética y simbolica revelan
que la practica artistica no fue un simple canal expresivo, sino una experiencia de desobediencia
transformadora. Siguiendo a Thoreau, desobedecer no es oponerse por capricho, sino actuar
desde la conciencia frente a estructuras injustas. Y en este proceso, las y los estudiantes se
atrevieron a decir “no” a lo que les oprime, y “si” a lo que les permite ser. A continuacion, se

profundiza en cada capa ampliando su uso y narrando mas vivencias:

La capa estética es, en este sentido, el lugar donde la experiencia se encarna y se hace
visible. No se trata de lo "bello" en un sentido tradicional o superficial, sino de la forma en que el
cuerpo y la materia se vuelven agentes activos del conocimiento. En los laboratorios, los
materiales blandos, las sombras y las distorsiones en "Monstruocidades", o los tejidos y las

formas circulares en "Hilos expandidos", son mas que elementos formales: constituyen un




lenguaje vivo a través del cual las emociones y tensiones internas encuentran una salida

expresiva. Desde la IBA, esta dimension estética es fundamental porque permite que el
conocimiento emerja en modos no discursivos, en la poética del cuerpo y del objeto. Asi, el
sujeto investigado no es solo un observador, sino un creador que se apropia del espacio y de los
materiales para resignificar su realidad. Este acto es, ademas, un gesto de agenciamiento
profundo: el cuerpo que grita, que tiembla o que se sienta en circulo, no esta reproduciendo

pasivamente sino tomando posicion activa frente a su propio relato y entorno.

Profundizando, esta experiencia estética se vuelve también un acto politico en potencia,
pues pone en escena formas diversas de habitar el espacio que escapan a las normativas escolares
rigidas. Por ejemplo, la expresion del "exceso" y de lo "feo" en "Monstruocidades" cuestiona los
canones de normalidad que suelen excluir emociones incomodas, mientras que la circularidad y
el tejido en "Hilos expandidos" proponen una forma de convivencia que prioriza la escucha y la
relacion sobre la competencia o el aislamiento. En ese sentido, lo estético no solo es forma, sino

que articula también una critica tacita y un deseo explicito de transformacion social.

En la capa simbdlica se revelan las tramas de sentido que atraviesan las producciones
artisticas y las vivencias colectivas. Aqui, los simbolos creados —monstruos, hilos, mascaras,
arquetipos— funcionan como contenedores complejos donde se alojan memorias, afectos y
conflictos. La riqueza de la simbologia reside en que permite expresar aquello que es dificil o
imposible de decir en palabras, activando narrativas personales y colectivas. Desde la perspectiva
de la IBA, esta dimension se vuelve un espacio de interpretacion abierta y de escucha atenta,
donde la experiencia individual se vuelve parte de un tejido mas amplio, un entramado social y

cultural que da significado al acto creativo.

El agenciamiento aqui se manifiesta en la capacidad que tienen los participantes para
construir y resignificar sus propias historias mediante estos simbolos. Al crear un monstruo que
encarna el dolor o un hilo que representa un vinculo o una herida, los adolescentes y las
adolescentes no solo narran su experiencia, sino que la transforman, se empoderan y abren la
posibilidad de imaginar otras formas de estar en el mundo. Este acto de simbolizacion es a la vez
una manera de reivindicar la voz propia y construir autonomia, pues el sujeto se reconoce como

autor y guardidn de su propio sentido.




La dimension politica emerge con fuerza cuando reconocemos que estos procesos

estéticos y simbolicos ocurren en un espacio escolar donde las relaciones de poder estan
presentes y son a menudo excluyentes. Lo politico en esta investigacion no se refiere a una
postura ideologica, sino a las practicas que reconfiguran la distribucion del poder en el aula:
quién puede hablar, quién es escuchado, qué emociones son legitimadas y cuales censuradas. El
arte, en este sentido, funciona como un dispositivo disruptivo que visibiliza voces y cuerpos
normalmente marginalizados o silenciados, permitiendo que los estudiantes experimenten un

nuevo tipo de agencia, una posibilidad real de intervenir en la realidad que los atraviesa.

Los procesos creativos que resignifican el conflicto, cuestionan estereotipos o politizan el
cuerpo como territorio de normas y libertades, se convierten en actos de resistencia y
reexistencia dentro del entorno escolar. El cuerpo, entonces, es un escenario politico que
inscribe, pero también desafia, las estructuras sociales y culturales. La IBA nos muestra que esta
dimension politica no solo se vive en la reflexion o en la denuncia, sino en la propia practica
artistica, en la posibilidad de que los sujetos reconfiguren sus identidades y relaciones,
cuestionen lo dado y se posicionen activamente en la construccion de un espacio comun mas

justo y abierto.

Finalmente, la capa ética atraviesa transversalmente todo el proceso y se manifiesta en la
manera en que se tejen las relaciones de cuidado y reconocimiento entre los participantes y con
ellos mismos. Esta €tica no es normativa ni abstracta, sino una practica sensible que implica la
disposicion para escuchar, acompafar y respetar la diferencia y la vulnerabilidad. En los
laboratorios, se observa como se construyen pactos implicitos de respeto: se valida el relato del

otro, se sostienen los silencios, se comparte el dolor sin juicio.

Desde la IBA, esta ética relacional es central, porque el arte como investigacion no es un
acto solitario ni instrumental, sino una experiencia compartida que exige responsabilidad hacia el
otro y hacia el propio proceso de creacion. Este cuidado ético habilita un espacio de confianza
donde la agencia no es simplemente individual, sino comunitaria, y donde el sujeto se reconoce
en su dimension afectiva y social. La ética aqui es, por tanto, una fuerza que sostiene el proceso
de transformacion, una forma de habitar la diferencia y de abrir caminos para una convivencia

basada en la empatia y la mutua sostencion.




Estas cuatro capas —estética, simbolica, politica y ética— entrelazadas, permiten

comprender como la Investigacion Basada en las Artes produjo un conocimiento sensible,
situado y transformador. Las voces de los adolescentes no fueron datos a interpretar, sino sujetos
de experiencia que co-crearon nuevos sentidos desde el cuerpo, el simbolo y la relacion. En este
proceso, se tejieron resistencias al orden escolar, se articularon memorias y se abrio la
posibilidad de habitar el aula como un espacio de cuidado, desobediencia y creacion (ver Figura

10).

Asi, los laboratorios no s6lo ofrecieron experiencias artisticas, sino territorios de
agenciamiento donde las y los estudiantes se reconocieron como protagonistas de su historia,

tejieron nuevas formas de ser y sembraron futuros posibles.




Figura 10. Capas de analisis
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eamunitaria, reconaciends |a dimensicn
afectivay social de los sujetos.

Conclusiones sobre la BA

Significado de la Produccién
Artistica

CAPAS DE ANALISIS @

4-mopity Al Mind Map Summarizer

Propuesta Metodoldgica de la IBA

Dimensiones del agenciamiento

La experiencia artistica come espacio de

conocimiento

Laruptura ética en el lsboratorio

Capa politica: Ruptur de erarquiss

Gapa estética: Resistencia a la lgica escolar

La Investigacion Educativa Basada en las Artes
(B4) redlefine [a experiencia artistica,
considerandola no solo como expresidn, sino
como unmedio de conocimiento que surge de
la corporalicad y la creacidn conjunta

Se snalizan capss estéticas, smbolicas,
politicas y éticas que pemiten entender el
agenciamiento de nifios, nifias y adalescentes
en el proceso educative.

L experiancia artistica se convisrte en un
espacio donde se desafian Las normas
escolares tradicionales, permitisnda una voz
auténtica alos estudiantes,

Un estudiante expresa gue en el laboratorio
pueds decir lo que no dice en clase, lo que
revela una ruptura con La norma escolar,

Este espacio se convierte en Un actode
desobediencia civil, donde la expresidn artistica
se transforma en una forma de resistencia
contra la Injusticia

La ética en este cantexto no se basa en la
cbediercia, sino en la capacidad de los
estudiantes de hacerse escuchar y enunciar su
singulatidad,

Les estudiantes ejercen una forma de agencia
micropoltica al compartr sus vivencias y
construir colectivamente, desafiando las
ferarquias tradicionsles del aula

Se rompe el mandato de la pashvidad y el
silencio impugsto, permitiendo una nueva
dindmica cle poder en el aula

La creacién artistica se convierte en un media
paravisibilizar voces y experiencias que suelen
cer marginalizadas.

La desobediencia se manifiesta en la forma y
los materiales utlizados en as creaciones
artisticas, que reflejan un impulso genvino por
narrarse desde Lo fragmentario,

Las producciones artisticas no buscan eumplir
con estandares formales, sino que emergen de
Una necesidad de expresién auténtica

El arte se convierte en una forma de resistencia
estétiea, desafiando la logica del preducta
terminado en la educacian.



7.5. Categorias e impactos

En este proceso, se articularon diversas categorias de analisis, tales como el conflicto, la
¢tica del cuidado, el agenciamiento, y una categoria emergente fundamental: el Gtero-cuerpo.
Esta ultima no fue prefigurada como un concepto desde el inicio, sino que emergi6 a partir de las
experiencias corporales, expresivas y reflexivas vividas en los laboratorios, en donde la
contencion simbolica, la seguridad afectiva y el transito corporal resignificado permitieron

transformar la percepcion del aula como un espacio de posibilidades y no de amenaza.

Desde la categoria de conflicto, se hizo evidente como la violencia escolar no es solo una
reproduccidn externa, sino una forma estructural y relacional naturalizada en los vinculos
cotidianos. Las burlas, exclusiones y agresiones verbales entre pares se expresaron como
mecanismos de poder, y se observaron jerarquizaciones que normalizaban ciertas violencias
mientras silenciaban otras. Esta dimension coincide con lo sefialado por Quiroga (2017), cuando
afirma que la escuela “actiia como reproductora de violencias que se disfrazan de normalidad
institucional”. Sin embargo, los ejercicios de dramatizacion, el uso del cuerpo como dispositivo
expresivo, y las reflexiones colectivas sobre las formas de relacionarse permitieron cuestionar
estos patrones. No se tratd solo de identificar el conflicto, sino de crear condiciones sensibles

para transformarlo.

La ética del cuidado emergié como una categoria imprescindible para resignificar los
vinculos. Se evidencid en las practicas escolares una dificultad generalizada para reconocer las
emociones propias y ajenas, asi como una resistencia a los gestos afectivos por miedo a la burla o
el rechazo. Frente a esta situacion, los laboratorios promovieron experiencias donde el cuidado
mutuo y el reconocimiento sensible del otro fueron posibles. El uso del cuerpo como canal
expresivo, el tejido simbolico como gesto de ofrenda, y los espacios de escucha activa
permitieron construir nuevas formas de relacion basadas en el respeto, la empatia y la
reciprocidad. Esta ética se inspira en lo planteado por Butler (2021), quien sostiene que “la ética
no surge de la autosuficiencia, sino de nuestra exposicion a la precariedad del otro, de una
vulnerabilidad compartida que nos obliga a responder” (p. 45). Asi, el cuidado se manifiesta no
como un acto asistencial, sino como una practica situada de resistencia, sostenida en la ternura y

en la atencion mutua.




En cuanto a la categoria de agenciamiento, los estudiantes manifestaron inicialmente una

percepcidn de baja autonomia frente al espacio escolar: sentian que no tenian control sobre las

dindmicas del aula ni participacion real en las decisiones sobre su aprendizaje. Esta sensacion de
pasividad es coherente con la critica que formula Bourdieu (1997) al sistema escolar tradicional,
al sefialar que la escuela tiende a reproducir estructuras de dominacioén simbolica, invisibilizando

la agencia de los sujetos y perpetuando disposiciones jerarquicas a través del habitus (p. 63).

Frente a esta l6gica de reproduccion, los laboratorios artisticos implementaron
dispositivos de co-creacion y metodologias participativas que permitieron una reorganizacion del
espacio pedagdgico. Los adolescentes asumieron un rol protagénico en la configuracion del
aula, en la toma de decisiones y en la definicion de sus propios lenguajes expresivos. En este
marco, el agenciamiento, mas que una capacidad individual, se comprendié como una
configuracion colectiva y situada de relaciones, cuerpos y afectos, en linea con lo planteado por
Deleuze y Guattari (1987): “un agenciamiento no es una identidad, sino una red de fuerzas que

se ensamblan para hacer posible una nueva forma de existencia” (p. 9).

Asi, el agenciamiento no se quedo en el plano conceptual, sino que se concretdé como
experiencia transformadora, vivida a través del arte, del cuerpo y del vinculo. La participacion
activa no fue s6lo un método, sino una forma de generar condiciones para que las y los

estudiantes se reconocieran como sujetos capaces de transformar su entorno escolar.

Es en este contexto donde emerge la categoria tero-cuerpo, resultado de una
comprension situada y co-construida entre docente y estudiantes. No fue una metafora impuesta,
sino una experiencia sensible compartida, tejida en la vivencia del transito corporal hacia el
centro del aula convertido en cueva-utero, y resignificada en las narrativas posteriores. Este
“cuerpo-aula” se configuré como un espacio contenedor, protector y creador, donde las
vulnerabilidades no fueron escondidas, sino acogidas como potencia pedagogica. Tal como
sefala Segato (2013), “el cuerpo no solo padece la violencia, sino que también puede encarnar
formas de resistencia y cuidado que abren posibilidades de vida”. En ese sentido, el aula dejo de
ser un espacio rigido para convertirse en territorio simbodlico donde lo sensible, lo expresivo y lo

creativo fueron condiciones para el aprendizaje.




Esta resignificacion se conect6 con una ética de la ternura, que emergio en el cierre del

laboratorio como horizonte educativo. Esta €tica no se limita al afecto, sino que implica una
toma de conciencia sobre la vida, el buen trato y la interdependencia. Como lo expresa Barragan
(2022), “la ternura es una forma de justicia cotidiana, una ética del vinculo que humaniza”. En
este proceso, los estudiantes comenzaron a construir nuevas narrativas sobre la convivencia,

reconfigurando su manera de habitar el aula y sus relaciones con los demas.

En suma, los impactos de esta experiencia pueden leerse en distintos niveles: desde la
transformacion de los imaginarios sobre la violencia hasta la creacion de practicas relacionales
mas conscientes. La IEBA, en tanto metodologia sensible, permitié generar conocimiento no
solo sobre la violencia escolar, sino también desde las corporalidades, emociones y simbolos que
la atraviesan en el ejercicio docente. El laboratorio “Arquetipos” no solo facilito el
reconocimiento de los modelos culturales que influyen en la identidad, sino que también
posibilito la emergencia de nuevas formas de vivir la escuela: una escuela que se nombra desde

el cuerpo, se crea desde el arte, y se transforma desde la ternura.

7.6.  Sentidos emergentes: hallazgos en clave estética, simbdlica y politica

Emergencia de la categoria "Utero cuerpo”

Durante una de las sesiones artisticas, mientras haciamos un ejercicio de desplazamiento
libre por el aula —caminaban, se cruzaban, se evitaban—, dos estudiantes chocaron
bruscamente. Fue un roce sin intencion, pero uno reacciond con un empujon. El otro respondid
de inmediato con insultos. En segundos, estaban cara a cara, gritando, mientras varios
compafleros empezaron a gritar también: “jPéguenle!”, “;No se deje!”, “;Eso, eso, ahora si se

armo!”.

El ruido aumento. Las voces eran un coro de tension y adrenalina. El aula, por un
instante, se transformo en una escena de espectaculo violento, como si la pelea fuera una funcion
esperada. Intervine rapido. No los separé con gritos, sino que caminé hasta el centro del aula y
me senté en el suelo. Algunos se callaron. Les pedi, sin levantar la voz: “Si alguno necesita

pelear, primero escuché como esta su cuerpo. ;Puede quedarse quieto un momento?”




El silencio fue parcial. Aun con respiraciones agitadas y rostros tensos, varios empezaron

a sentarse. Uno de los chicos que estaba en el conflicto se dejo caer al suelo, sudando. Dijo:
“Tengo mucha rabia”. El otro, con los brazos cruzados y la quijada rigida, respondio: “Yo solo

reaccioné. Siempre tengo que estar listo”.

Este episodio anteriormente narrado no puede reducirse a una simple disputa entre
estudiantes. Este tipo de situaciones encarna lo que Galtung (2003) denomina violencia
estructural y cultural: formas de agresion que no solo se manifiestan fisicamente, sino que estan
ancladas en estructuras sociales, simbdlicas y relacionales que legitiman el conflicto como forma
habitual de vinculacion (p. 19). La tension del entorno —las voces elevadas, la adrenalina
colectiva— evidencian una normalizacion de la violencia como espectaculo esperado, casi como

una dramaturgia escolar recurrente.

Entonces pregunté: “;Y si el cuerpo no tuviera que estar listo para pelear, sino para
descansar, para confiar? ;Coémo seria ese lugar?”. Un estudiante al fondo dijo: “Como cuando
uno se esconde debajo de las cobijas y se siente seguro”. Otro agregd: “Como volver a la cueva o
a un lugar donde nadie te grita”. En ese instante, se hizo evidente que el aula —y la escuela en
general— habia sido vivida por muchos como un lugar donde el cuerpo debia estar en alerta,
listo para defenderse, para resistir miradas, burlas, érdenes. Pero la propuesta de imaginar el
cuerpo como un territorio de descanso abrid una grieta: aparecio el anhelo de volver a habitar el
cuerpo como un refugio un lugar tibio, seguro, donde no se exige rendimiento ni respuestas

correctas, sino donde lo que importa es estar, respirar, sentirse acompafiado.

Esa imagen nos tocd profundamente. Entre todos, empezamos a imaginar el aula como un
espacio que pudiera contener, envolver, proteger. Llamamos a eso el portal la puerta a otro
mundo un Gtero-cuerpo. No era una técnica, era una idea sentida: un aula que permite que el

cuerpo baje la guardia.

En las sesiones siguientes, antes de iniciar cualquier actividad, nos sentdbamos en
circulo, respiramos juntos, y cada quien encontraba una posicion corporal en la que se sintiera

protegido. Algunos se tapaban con una manta, otros se recostaban, otros simplemente cerraban
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los ojos. El aula se fue transformando: del ruido de la violencia como espectaculo, a un lugar

donde se podia escuchar el temblor de las emociones.

Frente a ello, la intervencion docente descrita no sigue el guion habitual de la autoridad
correctiva. En cambio, propone una accion performativa: el gesto de sentarse en el suelo y hablar
en voz baja interrumpe las logicas jerarquicas del aula. Desde la teoria de la performatividad,
Butler (2004) sostiene que las normas que constituyen a los cuerpos pueden ser resignificadas
mediante actos reiterativos o disidentes (pp. 215-220). Asi, el cuerpo de la docente, al
desmarcarse del mandato de imposicion, habilita otra lectura del conflicto: aquella en que el

silencio, el contacto visual y la pausa son formas legitimas de intervencion.

Este acto transforma el aula en un espacio sensible y relacional, donde el conflicto se
acoge como posibilidad de reconocimiento y no como amenaza. Uno de los estudiantes dice:
“Tengo mucha rabia”, y otro responde: “Siempre tengo que estar listo”. Estos enunciados, que
emergen del cuerpo tenso, sudoroso o erguido, revelan formas encarnadas de habitar la violencia.
El cuerpo se convierte aqui en un archivo sensible, un espacio donde se inscriben las

experiencias y desde el cual puede emerger el conocimiento.

La accion docente también puede ser leida desde la estética relacional de Bourriaud
(2006), quien plantea que el arte contemporaneo se define por los vinculos que genera y no por el
objeto que produce (pp. 26-28). En esta clave, el gesto de sentarse, respirar, habilitar la palabra o
el silencio, constituye una intervencion estética que transforma la relacion pedagdgica en una
experiencia ética de lo comun. Se produce un microclima donde los cuerpos se afectan, se

reconocen y, eventualmente, se reparan.

Esta escena de aula, vista desde una pedagogia de la performatividad y el vinculo,
articula una practica de paz situada. Como sugiere Galtung (2003), la paz no es solo la ausencia
de violencia directa, sino la presencia activa de relaciones justas y creativas (p. 31). Al suspender
la inercia del enfrentamiento, se crea una apertura a nuevas formas de habitar el aula, donde la

contencidn sustituye a la sancion, y la escucha al castigo.

En definitiva, esta experiencia confirma que el cuerpo docente no s6lo ensefia contenidos,

sino que actlia performativamente, encarnando modos de vinculacion que pueden desactivar o
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amplificar la violencia. El gesto, lejos de ser menor, es una forma de intervencion estética,

politica y ética que transforma la convivencia escolar desde lo mas cotidiano.

7.6.1. La metdfora del aula como utero:

Debate y fundamentos desde una ética del cuerpo sensible

En el marco de esta investigacion, el “Utero” no es entendido como una referencia
bioldgica ni como un atributo exclusivamente femenino. Mas bien, se propone como una
metafora pedagogica y poética que permite resignificar el aula como un espacio simbolico de
contencion, de gestacion de saberes, de transformacion afectiva y de acogida de los procesos
subjetivos de los adolescentes. Este simbolo no deposita en el cuerpo de las mujeres la
responsabilidad del cuidado, sino que desplaza el sentido tradicional del utero para proponer una

ética educativa que reivindica la sensibilidad como potencia politica (Butler, 2021).

Lejos de evadir el conflicto o negar la alteridad, esta metafora activa una forma distinta
de comprender el aula: no como un espacio aséptico o pacificado, sino como un territorio vivo
donde el conflicto puede ser contenido, elaborado y transformado simbdlicamente. Inspirada en
la estética relacional de Bourriaud (2006), esta investigacién propone una pedagogia que no
elimina las tensiones, sino que las convierte en materia prima para la creacion colectiva. El aula-
utero no es un refugio que aisla, sino una trama simbolica que habilita el transito por lo

complejo, lo contradictorio, lo afectivamente cargado.

Desde esta perspectiva, la metafora del utero no busca feminizar la figura docente ni
esencializar el cuidado, sino problematizar el paradigma patriarcal que histéricamente ha
disociado el cuerpo del conocimiento y la emocion del pensamiento. Siguiendo los
planteamientos de Segato (2003) y Cusicanqui (2010), se propone despatriarcalizar y
descolonizar el espacio educativo, recuperando una ética sensible y situada que reconozca el

cuidado como una préactica politica, no como un mandato de género.

En este sentido, el aula-titero se convierte en un lugar donde el cuidado se democratiza:
no como obligacion de unas, sino como responsabilidad compartida que sostiene el encuentro y

permite la emergencia del otro. Esta idea también se articula con la propuesta de Butler (2006)




sobre la interdependencia como base de una ética relacional: “la responsabilidad surge

precisamente de nuestra exposicion a los otros, de nuestra vulnerabilidad compartida” (p. 37).

La ética del cuerpo que atraviesa esta metafora implica una apertura radical a lo
vulnerable, a lo afectivo, a lo que no puede ser medido ni normalizado. Esta ética resiste al
disciplinamiento simbdlico de la escuela tradicional Foucault (1975), y en su lugar propone una
pedagogia del sostén, la presencia y la escucha profunda. Tal como lo plantea bell hooks (2003),
ensenar desde el cuerpo y el afecto es un acto politico de cuidado que transforma el aula en un

espacio de posibilidad.

La metéfora uterina no es entonces un fin en si misma, sino una puerta hacia otras formas
de habitar lo educativo: mas lentas, mas sensibles, mas humanas. En coherencia con el nticleo de
esta investigacion, el aula-ttero se inscribe en una propuesta metodologica y epistémica centrada
en la co-creacion situada, afectiva y expresiva. Es una apuesta por la reparacion simbdlica, por el
agenciamiento subjetivo y por la construccion de paz escolar desde lenguajes estético-

participativos.

En este espacio simbolico, la creacion artistica, la palabra, el gesto y el silencio se
convierten en tecnologias de transformacion y cuidado. La convivencia no violenta no se ensefia
como contenido, sino que se construye como experiencia. En lugar de reforzar estereotipos o
encerrar los cuerpos en nuevas normas, la metafora del aula como Utero —cuando se emplea
criticamente— permite desplazar los discursos de control hacia practicas pedagogicas mas

sensibles, simbdlicas y relacionales.

No se trata de negar el conflicto ni de neutralizar la diversidad, sino de generar las
condiciones para su elaboracion simbodlica y afectiva. Se trata, en Ultima instancia, de reconocer
que la potencia pedagogica del cuerpo no radica en su género, sino en su capacidad de sostener,

de conmoverse y de crear.

Entonces es asi como la categoria emergente “Utero cuerpo” se configura como una
metafora que resignifica el aula como un espacio de contencion, creacion y transformacion de las
relaciones escolares donde la transmutacion es posible a través del agenciamiento de los

estudiantes.




El utero, como 6rgano simbolico y corporal, esta profundamente ligado a lo vital, porque
es un espacio que posibilita el surgimiento de la vida. Pero también esté atravesado por lo
conflictivo, en tanto es un lugar de transformacién constante, de tensiones ciclicas, de dolor,
deseo, expulsion, vaciamiento, interrupcion y resistencia. Esta dualidad no es una contradiccion,
sino una condicion que lo vuelve especialmente fértil para pensar el aula como un espacio

educativo vivo, sensible y politico.

Desde un enfoque simbdlico, el utero representa un territorio donde lo nuevo puede ser
gestado, pero también donde lo que ya no sirve es expulsado. Su temporalidad no es lineal, sino
ciclica: lo que alberga, también suelta; lo que protege, también contrae. En este sentido, no es un
espacio neutro ni pacificado, sino un lugar de fuerzas que conviven, de movimientos que

implican apertura y cierre, calma y dolor, espera y transformacion.

Butler (2006) sostiene que el cuerpo es un “lugar de exposicion a lo otro”, donde se
experimenta tanto la vulnerabilidad como la agencia. El ttero encarna esa exposicion de forma
radical: es un cuerpo dentro de otro cuerpo, que se abre a la alteridad mas absoluta. Por eso,
vincular el tero con lo conflictivo no significa degradarlo, sino reconocer su potencia
transformadora, su capacidad de sostener procesos inciertos, dolorosos o ambivalentes, sin

negarlos.

Desde una mirada feminista y decolonial, autoras como Cusicanqui (2010) o Segato
(2003) han alertado sobre cémo el cuerpo femenino ha sido histéricamente colonizado por
discursos de pureza, domesticacion o pasividad. Recuperar el utero como simbolo pedagogico, y
no como organo reproductor biologicista, permite desmontar esas narrativas y reivindicar los

saberes ciclicos como formas de pensamiento profundo, situado y politico.

Cuando en esta investigacion se propone co- creativamente pensar el aula como un
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utero-cuerpo”, no se esta idealizando ese espacio como armonico o sin conflicto. Todo lo
contrario: se reconoce que la vitalidad de lo educativo radica justamente en su capacidad de
contener lo conflictivo sin destruirlo, de sostener el dolor sin patologizarlo, de abrirse a lo
incierto sin clausurarlo. En este marco, la violencia escolar no se ve como un problema a

erradicar mecanicamente, sino como una expresion situada que puede ser elaborada




simbolicamente, si se la acompana en un espacio que no expulsa, sino que acoge, que no

normaliza, sino que escucha.

Por tanto, el ttero se presenta como una metafora pedagdgica profundamente fecunda
para pensar los ciclos del conflicto, no porque represente lo femenino esencializado, sino porque
encarna, en su funcionamiento simbolico, la posibilidad de pensar el aula como un lugar donde

lo vital y lo conflictivo coexisten, se procesan y se transforman.

Esta categoria se traduce metodoldgicamente en la identificacion de tres fases simbolicas:
expansion, contraccion y regeneracion, que permiten comprender los ritmos con los que emerge,

se oculta o se transforma la violencia en el espacio escolar.

. Fase de expansion
Corresponde al momento en que las violencias se expresan de forma abierta y
visible: burlas, gritos, exclusiones, silencios forzados o agresiones verbales. Esta fase da
cuenta de la forma en que los cuerpos manifiestan aquello que no puede ser dicho con
palabras, como lo plantea Butler (2004) al referirse al cuerpo como campo performativo
y politico. Aqui, los cuerpos denuncian tensiones estructurales, desigualdades o
exclusiones mediante gestos que hacen visible el conflicto.
. Fase de contraccion
Es el momento donde la violencia se normaliza, se silencia o se reprime. Los
estudiantes no encuentran espacios para expresar lo que sienten, por lo que sus
emociones se encapsulan. Esto genera una aparente calma que en realidad esconde
malestar y tensiones. Esta fase se articula con lo que Segato (2013) nombra como
“territorio del silencio impuesto”, donde la violencia no cesa, sino que se oculta en las
formas de relacion naturalizadas por el entorno escolar. Contraccidon no es ausencia de
conflicto, sino su desplazamiento hacia zonas invisibles del cuerpo y del aula.
. Fase de regeneracion
Es la fase metodologicamente mas potente en la investigacion, pues a través de
dispositivos estético-participativos, como la performance, la instalacion o el juego simbolico, los
estudiantes activan procesos de reparacion colectiva, resignificacion del conflicto y

transformacion de los vinculos. Desde la estética relacional de Bourriaud (2006), estas practicas




no buscan representar el mundo, sino cohabitarlo de otra manera. El arte puede ser una via para

activar potencias del cuerpo y del deseo reprimido por légicas de control, y es precisamente esta
regeneracion lo que propone el aula-utero: un espacio de co-creacion sensible, no lineal, donde la
reparacion no es un destino, sino un camino compartido. El cuerpo en la educacion se vuelve un
territorio de sentido y una superficie donde se inscriben y resignifican las experiencias de

violencia.

Asi, estas fases no deben ser entendidas como una secuencia lineal ni como un binario
entre lo bueno y lo malo, sino como momentos coexistentes y fluctuantes que configuran la
experiencia corporal, emocional y pedagogica de la convivencia escolar. En lugar de reducir la
metafora a un ttero bioldgico, se la propone como una herramienta ética y estética para leer el

aula como un espacio donde se gesta lo comun desde lo sensible, lo conflictivo y lo poético.

7.77.  Aspectos complementarios
El aula como utero-cuerpo, espacio umbral y posibilidad de transformacion

Bajo la metéafora del "Utero Cuerpo", se comprendi6 que entrar al aula es atravesar un
umbral simbolico, una puerta que no solo separa dentro y fuera, sino que también marca la
posibilidad de transformacion. Tal como lo plantea la teoria del agenciamiento, este paso implica
un movimiento activo: atravesar la vulva como simbolo de apertura a un espacio de contencion,
reconocimiento y cambio. En este marco, el "entre"—ese momento suspendido entre lo que se
deja atras y lo que esta por construirse—se convierte en un espacio liminal donde se habilita la
reconstruccion subjetiva y relacional. Es en ese "entre" donde se potencia el agenciamiento: un

cuerpo que se escucha, que se permite mutar, que entra en relacion con otros desde la presencia.

Este dispositivo fue construido colectivamente con los estudiantes, a partir de reflexiones,
materiales textiles, formas blandas y movimientos simboélicos. No partié de una idea
preestablecida, sino que emergi6é de manera espontanea y relacional durante las conversaciones
sobre lo que significaba para ellos y ellas sentirse seguros, protegidos o cuidados al ingresar al
aula. En medio de estas exploraciones, un grupo menciono la sensacion de "volver a un lugar
calido", "como entrar a una cueva" o "esconderse bajo las cobijas". Fue desde estas imagenes
compartidas que la metafora de la vulva comenz6 a tomar forma, no como imposicion adulta,

sino como construccion simbolica colectiva. Asi, se consolidéo como un aula-ttero un utero-




cuerpo que marcaba el ingreso al aula, redefiniendo el espacio como lugar de contencion y

regeneracion subjetiva. La vulva se transform6 en un dispositivo itinerante, que se trasladaba de
un espacio a otro del colegio, en descansos y asi el que queria experimentaba la sensacion, se
tomaban fotos, manteniendo su potencia simbolica como umbral afectivo: una forma de habitar

la transicion desde lo corporal y lo creativo.

La decision de construir una vulva y no otra forma de umbral fue también profundamente
¢tica. Frente a siglos de silenciamiento y tabu sobre los cuerpos feminizados y sus simbolos,
resignificar la vulva como espacio de paso, de vida, de contencién y de creacion, constituyd un
acto politico-pedagogico de despatriarcalizacion simbolica. No se tratd de esencializar lo
femenino, sino de devolverle a este simbolo su potencia originaria como portal, como contenedor
vital y como figura de acogida. El hecho de que esta construccién emergiera desde el deseo
colectivo, y no desde una imposicion docente, refuerza ain mas su caracter ético: fue una forma
de dar lugar al imaginario de los y las estudiantes, de legitimar su voz simbolica y de co-

construir un sentido comun a través de la creacion.

Desde la teoria de la violencia de Galtung (2003), entendemos que la violencia no se
limita a lo visible o fisico. Existe una violencia estructural que se perpetaa a través de normas,
jerarquias y silencios institucionalizados. Sin embargo, al centrar el cuerpo como eje pedagdgico,
se habilita la posibilidad de desafiar esas estructuras, pues el cuerpo en movimiento, en creacion,
en relacion, actiia como fuerza que desnaturaliza y subvierte lo impuesto. En esta linea, el
dispositivo de utero-cuerpo guarda afinidades con el método TRANSCEND de Galtung, que
propone no eliminar el conflicto, sino transformarlo desde nuevas configuraciones simbolicas y
participativas. Asi como TRANSCEND busca generar una realidad alternativa donde todas las
partes sean reconocidas, este umbral corporal permite trascender la violencia simbolica instalada,

abriendo paso a una experiencia educativa basada en el cuidado, la expresion y la agencia.

En este sentido, la teoria de la performatividad de Butler (2004) permite leer el cuerpo en
la escuela como un territorio donde se inscriben normas de género, disciplina y obediencia, pero
también como un campo de reiteracion y ruptura. El arte, y en particular los dispositivos
escénico-participativos, crean condiciones para que esas normas sean puestas en tension y

reconfiguradas. Al habitar el aula como un utero simbolico, los cuerpos ya no estdn destinados a
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repetir lo prescrito, sino que pueden performar nuevos modos de ser y estar, mas libres, sensibles

y auténticos.

Desde la pedagogia de Dewey (1938), el aula como laboratorio de experiencias encuentra
aqui una nueva resonancia. La educacion artistica no aparece como adorno curricular, sino como
nucleo vital de transformacion. Los procesos de creacion vividos en los laboratorios fueron
aprendizajes encarnados: se aprendio a través del error, del juego, del gesto y del afecto. Esta
vivencia permitio construir conocimiento desde el hacer y el sentir, abriendo un horizonte
educativo donde la convivencia escolar se transforma desde lo sensible, lo estético y lo

participativo.

En esta logica, los dispositivos estético-participativos no solo funcionaron como
herramientas metodoldgicas, sino como catalizadores de transformacion social y subjetiva. Al
permitir que los y las estudiantes expresaran conflictos desde lo simbolico, compartieran dolores
desde el movimiento o resignificaran roles desde el juego, se abrio la posibilidad de construir un
modelo de escuela distinto: una escuela donde el cuerpo no es silenciado, sino escuchado; donde
el arte no es evasion, sino forma profunda de encuentro; donde la violencia no es destino, sino

experiencia transformable.

En este proceso, la accion docente adquiere una potencia transformadora fundamental. La
o el docente no opera desde el control ni desde la imposicion disciplinaria, sino como presencia
¢tica que cuida, escucha y sostiene. Desde el marco de la ética del cuidado, del reconocimiento
(Honneth) y del desescalamiento de conflictos (Galtung), esta figura docente se transforma en
mediadora simbolica: habilita espacios de transicion, legitima la expresion emocional y reconoce
el conflicto como oportunidad pedagogica. La ética relacional propuesta por Butler, sumada a la
propuesta de una pedagogia situada y sensible, configura una practica educativa donde el docente

también performa nuevas formas de estar, de acompaiiar y de transformar.

Asi, el cuerpo docente también se ve afectado por el dispositivo: no es quien dirige el
transito, sino quien lo transita junto con sus estudiantes. Esta dimension compartida de la
experiencia permite pensar la ensefianza no como acto unidireccional, sino como una forma de

co-presencia politica y afectiva. El aula deviene, entonces, un espacio de transformacion




colectiva, donde las éticas del cuidado, el reconocimiento y la co-agencia desarman la logica de

la violencia para inaugurar otras formas posibles de habitar la escuela.

Nos situamos asi en un paradigma educativo transformador, donde el aprendizaje nace de
la experiencia encarnada y la co-creacion sensible. En este marco, la capacidad de agencia se
despierta cuando los cuerpos dejan de reproducir pasivamente la violencia y comienzan a
resignificarla desde el hacer colectivo. El conflicto, entonces, no se niega, sino que se reorienta
como posibilidad de transformacion, como territorio de creacion y expresion. Co-crear, en este
sentido, es también reescribir el vinculo con el otro y con uno mismo, desde la escucha, el

cuidado y la potencia del cuerpo que se atreve a estar, decir y sentir.

Figura 11. Posibilidades del aula
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Aprendizaje

Experiencial
Paradigmas
Educativos
Transformadores y
Co-creacion
Transformacion
educativa hacia
experiencias sensibles y
diélogo activo.
Reenfoque del
Conflicto

La Figura 11 no busca ilustrar una teoria, sino activar una mirada distinta sobre lo
educativo. Desde el paradigma transformador, lo que se representa no es un hecho cerrado, sino
una posibilidad en movimiento. Alli donde antes veiamos la escuela como un espacio de control,

de transmision de saberes jerarquicos o de reproduccion normativa, ahora aparece el aula como




un territorio simbdlico y relacional, donde lo sensible, lo corporal y lo afectivo adquieren valor

pedagogico.

Esta investigacion no se limita a ser una experiencia sensible o creativa en el aula;
constituye una investigacion rigurosa, situada y metodologicamente fundamentada que se
inscribe en el campo de la Investigacion Basada en las Artes (IBA). Desde su disefo hasta su
analisis, cada fase del proceso estuvo guiada por preguntas investigativas claras, objetivos
propositivos, categorias analiticas emergentes y una articulacion tedrica coherente, lo que

garantiza su validez como produccion de conocimiento.
La investigacion se apoya en un disefio metodologico estructurado, que incluye:

° La creacion de laboratorios pedagdgico-artisticos como dispositivos de

indagacion co-creativa.

° El uso de bitacoras, registros graficos, narrativos y corpdreos como

instrumentos de recoleccion de informacion.

° Un proceso de analisis cualitativo donde se identificaron agencia
simbolica, El cuerpo como territorio de aprendizaje, la transformacion del rol docente
capas de sentido, categoria emergente Utero-cuerpo y hallazgos interpretativos que fueron

triangulados con la teoria y el contexto.

Ademas, se reconocen y explicitan los criterios éticos, epistémicos y politicos que
guiaron el vinculo con los y las adolescentes, y se reflexiona criticamente sobre el lugar de la

investigadora como parte del proceso.

Finalmente, esta investigacion produce conocimiento nuevo sobre como los y las
adolescentes agencian, simbolizan y transforman sus realidades a través del arte en contextos de
violencia escolar. No se trata inicamente de contar lo vivido, sino de analizarlo, interpretarlo y
devolverlo al campo académico como una propuesta tedrico-metodoldgica original que puede ser

replicada, ampliada o debatida por otras y otros investigadores.




La originalidad de esta investigacion radica en varios aspectos fundamentales que la

distinguen dentro del campo académico y del enfoque de la IBA: en primer lugar, no se limita a
aplicar técnicas artisticas como apoyo didactico, sino que construye laboratorios pedagogico-
artisticos como dispositivos epistemoldgicos en si mismos, donde el arte es lenguaje de
conocimiento. En segundo lugar, parte de un enfoque profundamente situado que reconoce los
cuerpos y realidades adolescentes como fuentes validas de saber. En tercer lugar, aporta
categorias analiticas nuevas como el “Otero-cuerpo”, surgidas del andlisis de experiencias vivas.
Asimismo, articula la nocidon de agencia encarnada —en didlogo con Butler y Buchardt (2009)—
desde una mirada critica y performativa del cuerpo. Finalmente, su forma de escritura entrelaza
teoria, experiencia y reflexion sensible desde la voz implicada de la docente-investigadora,
construyendo un tejido ético y epistémico coherente con los principios de la Investigacion

Basada en las Artes.

La experiencia estética, sensible y relacional que se vivio en los laboratorios pedagdgico-
artisticos no puede ser reducida a la expresion de emociones ni a la produccion de objetos
artisticos. Lo que alli emergio6 fue un tipo de conocimiento distinto, profundo y encarnado, que
desafia las logicas tradicionales de la escuela y abre la posibilidad de pensar el aula como un

espacio de creacion compartida.

En primer lugar, emerge el cuerpo como lugar de saber. No el cuerpo abstracto que se
estudia o se mide, sino el cuerpo que tiembla, que se retrae, que explora, que baila, que se sienta
en circulo, que borda en silencio. Este cuerpo, muchas veces silenciado en la escuela, se volvid
protagonista de la escena pedagogica. Fue a través de €l que se activaron memorias, deseos,

miedos, decisiones. Fue en ¢l donde se tejio la resistencia a la norma y la apertura a lo comun.

En segundo lugar, aparece la metafora como lenguaje legitimo de lo indecible.
Monstruos, hilos, mascaras, autorretratos sin rostro, collages fragmentados: todos estos simbolos
construidos en los laboratorios no fueron decorativos. Funcionaron como contenedores sensibles
de experiencias complejas, como vehiculos para nombrar lo que no podia decirse con palabras.
En estas imagenes se alojaron emociones reprimidas, conflictos vividos, deseos colectivos. La

metafora se volvid gesto de agenciamiento simbolico.




También emerge con fuerza el vinculo como practica pedagdgica transformadora. En la

medida en que se suspendieron jerarquias impuestas y se habilitd una escucha radical, los
estudiantes dejaron de actuar como receptores para convertirse en co-creadores del sentido.
Frases como “aqui puedo decir lo que no digo en clase” o “esto no es tarea” revelan que se
rompio la l6gica de la obediencia y del cumplimiento, y se instaurd una ética del cuidado, de la

presencia, de la ternura.

En esta trama de cuerpos, simbolos y relaciones, el agenciamiento dejo de entenderse
como accion individual para volverse una potencia colectiva. No se tratd de “darles voz” a los
estudiantes, sino de sostener un espacio en el que pudieran hablar desde su voz propia, con su
forma, su tiempo, su silencio. Esa capacidad de intervenir en el proceso desde lo sensible fue lo
que permiti6 transformar el aula en un territorio otro, donde se pudo imaginar y practicar una

convivencia no violenta.

Lo que emergi6 fue también una poética de la desobediencia. Una desobediencia ética, en
el sentido en que la plantea Thoreau (1993): no gritar por gritar, sino negarse conscientemente a
seguir reproduciendo aquello que vulnera. En este caso, desobedecer fue hablar cuando antes se
callaba, fue bordar en lugar de responder, fue llorar sin ser juzgado, fue bailar sin que se
burlaran. Fue una préctica critica que no se expreso en discursos, sino en formas, texturas,

gestos.

Este proceso no produjo conocimientos que puedan generalizarse o replicarse, pero si
saberes que transforman. Se trata de un conocimiento situado, porque esta arraigado en el
contexto, en las vivencias particulares de quienes participaron; encarnado, porque fue vivido con
el cuerpo, con el afecto, con la piel; y transformador, porque desplaz6 roles, reconfigur6 vinculos

y abriod posibilidades nuevas para habitar la escuela.

Desde la Investigacion Basada en las Artes, la creacion no es sélo forma, sino método,
ética y politica. Lo que se aprendi6 no fue lo que se ensefio, sino lo que se vivid: la posibilidad
de ser escuchado sin tener que gritar, de estar sin tener que rendir, de crear sin tener que

justificar. Ese es el conocimiento mas valioso que dejd esta experiencia.




A continuacion, se comparten algunos de los registros sensibles del proceso llevado a

cabo en los diferentes laboratorios.

Figura 12. Memorias visuales del gesto
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Nota: Estos instrumentos han sido sistematizados y se encuentran disponibles en la

pagina web https://flacalunatica89.wix site.com/arte/blog, donde pueden ser consultados por

quienes deseen profundizar en la experiencia.

Como se observa en Figura 12, Figura 13, Figura 14 y Figura 15 se alojan las evidencias
audiovisuales, registros fotograficos y audios del proceso, los cuales permiten ampliar la
comprension de cada dispositivo desde una mirada sensible y situada, dando cuenta de las voces,

gestos y emociones que atravesaron el camino colectivo de creacion y transformacion.




Figura 13. construccion de arquetipos de la no violencia

Figura 14.Dispositivo Utero Dentro del laboratorio arquetipos

La intencidn de dar continuidad a la experiencia colectiva de los laboratorios desde el
lenguaje escrito, oral, emocional y reflexivo, donde las voces se trenzaron, se acompafiaron y se

resignificaron a la luz de lo vivido.



Figura 15. convivencia, el conflicto y el arte como forma de transformacion.
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Leer lo que Emerge Desde el Arte, el Vinculo y la Co-Creacion

Se parte de una comprension situada de lo educativo como un territorio sensible, en el
que lo que acontece no puede ser reducido a cifras ni categorias fijas. Por ello, el analisis de
resultados aqui se entiende como una lectura poética, corporal, relacional y critica de lo que
emergio en los laboratorios pedagdgico-artisticos, en coherencia con los objetivos planteados y

desde los principios ético-epistémicos de la Investigacion Basada en las Artes (IBA).




8. Conclusiones y Recomendaciones

La presente investigacion confirma que los laboratorios pedagogico-artisticos, diseniados
e implementados desde la Investigacion Basada en las Artes (IBA), constituyen una estrategia
metodologica eficaz para abordar de manera sensible y transformadora las violencias escolares
en contextos vulnerables. A través de procesos de co-creacion, fue posible activar espacios de
expresion, contencion y elaboracion simbolica del conflicto, permitiendo a los adolescentes

resignificar sus experiencias y vinculos en el &mbito escolar.

Uno de los hallazgos mas relevantes fue la constatacion de que la violencia escolar
excede el plano conductual o disciplinario; se expresa también de forma simbdlica, emocional y
corporal. En este sentido, la creacion artistica no solo visibilizé dichas manifestaciones, sino que
las transform6 en materia expresiva, dando lugar a la palabra, la imagen y el gesto como formas
legitimas de narrar lo vivido. Esta evidencia sustenta la importancia de incorporar el arte no
como complemento decorativo, sino como eje estructural en las practicas pedagdgicas orientadas

a la construccion de paz.

La investigacion también permitid identificar la emergencia de la categoria situada
“Utero-cuerpo”, comprendida como metafora pedagogica de un aula que contiene, habilita y
transforma. Este concepto plantea una ruptura con el modelo escolar tradicional centrado en la
autoridad vertical, y propone en su lugar una pedagogia de lo sensible, basada en el cuidado, la
escucha activa y la construccion colectiva del conocimiento. Dicha categoria aporta al campo

educativo una nueva forma de pensar el espacio pedagégico como un territorio vivo y relacional.

Asimismo, se evidenci6 que los adolescentes, cuando son convocados desde la confianza
y el reconocimiento, despliegan potentes formas de agencia. Esta no se entiende como una
capacidad individual aislada, sino como una fuerza relacional que se activa en el encuentro con
otros. Este hallazgo permite repensar los enfoques de intervencion institucional desde una mirada

mas horizontal, ética y participativa, que legitime a los sujetos como co-creadores de realidad.

El aporte central de esta investigacion al campo educativo y artistico radica en la

validacion de una metodologia replicable que articula arte, pedagogia critica y escucha para la




prevencion y transformacion de la violencia escolar. Asi mismo, se propone una ampliacion del

horizonte epistemoldgico en las ciencias de la educacion, al integrar categorias sensibles,

simbdlicas y afectivas como fundamentos validos para la produccién de conocimiento situado.

Finalmente, esta investigacion sostiene que las transformaciones educativas profundas
requieren de enfoques interdisciplinarios, sensibles y éticamente comprometidos con la vida de
los sujetos. Investigar desde el arte es también un acto politico y pedagdgico, que interpela las

formas en que educamos, habitamos el aula y nos relacionamos con la diferencia.

Se recomienda realizar una revision critica y de transformacion a las maneras como se
aborda la educacion artistica en la escuela ya que continta reproduciendo un enfoque
sancionatorio que no considera el agenciamiento de los estudiantes en la construccion de
ambientes escolares pacificos. Se recomienda la incorporacion de estrategias de educacion
emocional y artistica dentro de los programas de convivencia escolar, de manera que los
estudiantes no sean solo receptores de normas, sino protagonistas en la creacion de dinamicas

relacionales mas equitativas.
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Anexos

Anexo A Permiso De Autorizaciéon De Uso De Imagen

Proyecto de investigacion: Dispositivos estético-participativos para la convivencia

escolar

Yo, , identificado/a con (tipo de
documento) No. , actuando en calidad de:

L] Madre
L] Padre

O Acudiente

[ Participante mayor de edad del/la estudiante

, del grado , de la instituciéon

educativa ,

AUTORIZO

ala investigadora __ Ingrid Bibiana Barreto Quintero, en el marco del proyecto
“Dispositivos estético-participativos para la convivencia escolar”, a realizar el uso de la imagen
y voz del/de la estudiante/participante, ya sea en formato fotografico, audiovisual, grafico o

sonoro, con fines exclusivamente pedagogicos, académicos y cientificos.
Este material podra ser utilizado para:

° Documentacion de actividades pedagogicas y artisticas.

° Presentaciones en espacios académicos o culturales (congresos, simposios,
exposiciones, etc.).

° Publicaciones impresas o digitales asociadas a la investigacion (revistas,

tesis, informes, cartillas, etc.).

APARTADO ETICO




Declaro que he sido informado/a de que:

° La participacion en esta investigacion es voluntaria y puede ser retirada en
cualquier momento sin afectar la relacion con la institucion o con la investigadora.

° La informacién obtenida sera tratada con confidencialidad, y los registros
seran usados exclusivamente con fines pedagdgicos, artisticos y académicos.

° En ningtn caso se usara el material con fines comerciales ni se divulgaran
datos personales que permitan la identificacion directa del/la participante sin
consentimiento explicito adicional.

° Esta investigacion se rige por principios €ticos de respeto, cuidado y
proteccion de la dignidad de los adolescentes y sus familias.

° Las imagenes podran ser editadas o pixeladas para garantizar el anonimato

si asi se considera necesario o si el participante lo solicita.
Firma del padre, madre o acudiente:

Nombre:

Fecha:

Firma del investigador/a:

Nombre:

Fecha:




Anexo B — Guia metodolégica de los dispositivos estético-participativos
El presente anexo contiene la guia metodologica de los dispositivos estético-

participativos implementados durante el proceso de intervencion. Cada actividad aqui descrita
articula elementos artisticos, simbolicos y participativos, concebidos desde una perspectiva
critica, poética y €tica que busca la transformacion de los conflictos escolares. Esta guia incluye
los objetivos, materiales, tiempos y enfoques pedagogicos de cada dispositivo, permitiendo su
replicabilidad y adaptacion en distintos contextos educativos. Se propone asi un andamiaje
sensible que favorece el dialogo, la expresion creativa y la construccion colectiva de paz desde

los lenguajes del arte.

Nombre del laboratorio: Monstruosidades Monstruocidades

(Qué formas toman nuestros monstruos internos cuando intentamos hablar del conflicto

que habita en el aula?

Categoria: Conflicto

Eje temético: Psicoanalisis
Objetivo

Explorar, a través de la expresion artistica y corporal, las representaciones simbdlicas del
conflicto en el aula, permitiendo que los estudiantes identifiquen, exterioricen y resignifiquen sus
experiencias de violencia escolar desde una perspectiva psicoanalitica, reconociendo sus

"monstruos internos" como proyecciones de tensiones emocionales y sociales.
Materiales

° Palabras impresas (sombra, oscuridad, monstruos, miedos, vergiienza,

dolor, prohibido)

° Caja grande con cinco compartimentos
° Pintura liquida
) Papel, tijeras, cinta

) Proyector de sombras



https://youtu.be/-xUIWiM2R6I

° Tierra negra

° Musica ambiental

Tiempo estimado

90 minutos

° Introduccion: 10 min

° Desarrollo: 60 min

° Cierre y reflexion: 20 min
Enfoque pedagogico

Enfoque psicoanalitico y expresivo que permite resignificar emociones reprimidas

mediante la creacion artistica.
Desarrollo

1. Recepcion y ambientacion: Se da la bienvenida con materiales artisticos
dispuestos. Los estudiantes exploran libremente.

2. Caja de compartimentos: Cada estudiante elige un compartimento que
representa una emocion o experiencia dificil y lanza pintura sobre €l.

3. Muro de los miedos: Escriben sus miedos personales en una pared blanca
bajo una luz intermitente.

4. Creacion de monstruos: Con papel y tijeras crean una figura que
represente su "monstruo interno".

5. Teatro de sombras: Proyectan sus monstruos en un teatrillo.

6. Ritual de cierre: Se colocan todos los monstruos en el centro del aula, se
cubren con tierra como simbolo de transformacion. Se canta una cancion grupal y se

termina con abrazos.




Nombre del laboratorio: Hilos Expandidos Hilos Expandidos

(Qué vinculos invisibles sostienen lo que somos como grupo, y como podemos hacerlos

visibles desde el cuerpo y la creacion colectiva?
Categoria: Agenciamiento

Eje tematico: Estética relacional
Objetivo

Propiciar experiencias estéticas que favorezcan el agenciamiento de los estudiantes,
utilizando la estética relacional como estrategia para fortalecer los lazos colectivos, generar
dindmicas de colaboracion y resignificar el aula como un espacio de creacion y encuentro.

Materiales

Telas grandes para separar espacios
Mesa, dibujo de cuerpo humano
Iman y limaduras de hierro
Proyector con imédgenes de toroides
Palos de madera

Lanas de colores

Tiempo estimado

90 minutos

Introduccién: 10 min

Recorrido por estaciones: 60 min
Cierre y reflexion: 20 min

Enfoque pedagogico

Estética relacional y pedagogia sensorial, enfocada en la construccion de comunidad
desde lo corporal y emocional.

Desarrollo



https://youtu.be/3KmHZ1y3NHU

Estacion 1: Campos magnéticos: observacion de como se mueven limaduras de hierro
con un iman sobre un cuerpo dibujado.

Estacion 2: Movimiento toroidal: visualizacion y expresion corporal de flujos de energia.

Estacion 3: Tejido del Ojo de Dios: elaboracion de tejidos colectivos usando lanas de
colores que representan emociones.

Circulo de palabra: Reflexion sobre la experiencia vivida y aplicacion a la convivencia
diaria.

Meditacion final: Visualizacion del grupo como una red energética interconectada.

Nombre del laboratorio: Las mil caras ;Accion!

(Qué rostros y formas toma el conflicto en mi cuerpo, y como puedo transformarlos en

posibilidad creativa?

Categoria: Conflicto

Eje tematico: Cuerpo
Objetivo

Explorar, a través del cuerpo y la expresion artistica, las multiples identidades y roles que
emergen en situaciones de conflicto dentro del aula, permitiendo a los estudiantes reconocer,

representar y resignificar sus experiencias.

Materiales
° Abanico, vaso con agua, tierra, vela (representacion de los elementos)
° Mascaras
° Musica suave

Tiempo estimado

90 minutos



https://youtu.be/u0jjJx847uw

° Conexion con los elementos: 15 min

° Creacion de imagen grupal: 25 min

° Construccion de la historia: 30 min

° Gesto final y cierre: 20 min
Enfoque pedagogico

Enfoque corporal y simbolico que permite habitar los conflictos a través de metéaforas

elementales, promoviendo la expresion emocional.
Desarrollo

1. Exploracion de elementos: Cada estudiante se relaciona con un elemento
(agua, fuego, aire, tierra).

2. Creacion de imagen grupal: Con su grupo crean una escultura viviente del
elemento elegido.

3. Narrativa colectiva: Representan una historia breve conectada con el
conflicto y la convivencia.

4. Gesto final: Cada uno crea un gesto corporal que represente su vivencia
emocional.

5. Reflexion final: Didlogo grupal sobre la experiencia y aprendizajes.




XN

Nombre del laboratorio: Arquetipos Arquetipos

(Qué imagenes habitan mi cuerpo y como puedo transformarlas en simbolos de no

violencia?

Categoria: No violencia

Eje tematico: Etica del cuerpo
Objetivo

Facilitar la exploracion y resignificacion de los arquetipos corporales y simbolicos a
través de la expresion artistica, permitiendo reconocer como los modelos culturales influyen en

la identidad y en las relaciones interpersonales.

Materiales
° Mesas, telas, tambores
° Grabaciones de sonidos
° Cartas de tarot
) Cartulinas, lapices, colores
° Tejidos del taller anterior

Tiempo estimado

90 minutos
° Transito y experiencia sonora: 30 min
° Exploracion y creacion: 40 min
) Intercambio simbolico y cierre: 20 min
Enfoque pedagogico

Etica del cuerpo y pedagogia simbdlica, que reconoce el cuerpo como territorio de

sentido, promoviendo la no violencia.



https://youtu.be/cKrgb3UxAg0

Desarrollo

1. Laberinto : Transito corporal que activa memorias somaticas.

2. Experiencia sonora: A través de sonidos se despiertan sensaciones de caos
y armonia.

3. Exploracion de arquetipos: Reflexion sobre las cartas de tarot y preguntas

sobre identidad y violencia.

4. Creacion del arquetipo: Dibujo libre del arquetipo de la no violencia.

5. Intercambio simbolico: Regalo de tejidos con palabras o movimientos
significativos.

6. Cierre: Reflexion final sobre lo vivido, aprendizajes y sensaciones del

cuerpo.
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