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Nao me déem formulas certas, por que eu ndo espero acertar
sempre. (...) Nao me convidem a ser igual, por que sinceramente
sou diferente. (...) N3ao se preocupe em entender, viver ultrapassa
qualquer entendimento.

Clarice Lispector



Resumen

La presente tesis doctoral es un CON-puesto cartogrdfico de una Educacion desde/con/entre
Cuerpos a partir de la produccion de diferencia en el acontecer de un aula de clase universitaria.
De alll que la perspectiva metodoldgica y conceptual esté anclada a las filosoffas de la diferencia,
principalmente de Deleuze & Guattari, y a sus lecturas mds contempordneas que dan lugar a los
enfoques investigativos rizomdticos y el método cartogrdfico, que para esta tesis tiene asiento
en la propuesta de un modo propio de experimentar el aula de clase desde los conceptos, los
perceptos y los afectos, dejdndonos ver algunas lineas, fuerzas e intensidades que dan sustento
a la produccién de diferencia en el campo Educativo. Desde alli nos atrevemos a sofiar con una
Educacion menor cuya fuerza estd puesta en la creacién de encuentros de ruptura y a partir de
ellos la produccién de la diferencia; una Educacién que es movilizada por las intensidades que

habitan los Cuerpos y que devienen siempre en vida.

Cuerpos — Diferencia — Educacion — cartografia — aulas de clase — universidad - Educacion
Corporal — filosoffa de la Educacidn - post-estructuralismo - Gilles Deleuze — Félix Guattari -
Nietzsche — Foucault —Artaud — Spinoza - Derrida - desterritorializar— CON-poner - pensamiento
- rizoma — post-cualitativo — intervencion — multiplicidad — conexiones — experimentacion —
mapa - procesos — rizo-andlisis - afectos- perceptos — conceptos — produccién - creacién —
fuerzas — lineas - provocar - arte-factos - profesor(a) — estudiantes-cartdgrafos - variaciones
- movimientos — saberes menores — experiencia — acontecimientos - devenires — presencias

— pedagogias intensivas - ruptura.



Esbozos de un mapa

RESUMEN

ara trazar las Ilnmu la l:artugmﬁn

a irvestigacidn pm’r |:|__r;.r|tatn.ra

ilienfoque rizomatico _

r E|En:u"u cartogrifico de E:-:F-Erlménte.clt_'}n

Una CON-Posicion
LOMN-porier como pintar
Agradecimientos
Moda de COM- -poner

' Mape-ando entre éﬁﬁapm&.
perceptos ra:fur.ms Lk L
“Mape-ando

Esto no es una clase

o i
de diferencia
dediferencia

Trazos de la dife
Modgs de prodyccls
Cuerpos produdta
Lo mvisibie, Tas fue

la tilfaram:la enun || | I

Provocand
- universitaria

caula de clase
1| |Apte -sala -
e (nspiraciones
D dos sEbe.rtg
Aulas matiples . _
Virrniagiopes sobre el aulkz e
Arte-factos fde aula '

FesenCiEs - |

L
|

El marco




CAPITULO I

UNA
CON-Posicion

Volver a CON-tenidos



Una CON-posicion

CON-poner como pintar

He escuchado de quien compone una cancidn, un verso, una épera, una danza, una pintura,
una obra dramatica, pero... jcomponer una tesis doctoral? Esto podria sonar un poco extrafio;
una tesis supone una tarea razonable de disertacion y sustentacion metddica de alguna materia,
mientras que la composicidon alude a un ejercicio de libertad para CON ‘todo, junto™ Poner

‘poner o colocar’.

Se dice que la CON-Posicidn es un ejercicio de produccidn, de creacidn, de dar a luz una obra
a partir de la inspiracion que trae consigo la vida misma del artista o creador, es un reflejo de su
pensamiento, de quien se es en ese momento, de su devenir; es hacer visible el acto creativo del
arte, es poner en un papel para la literatura, en una cinta para el cine, en el cuerpo para la danza,

en el sonido para la musica, la simplicidad del nacimiento.

Para las corrientes artisticas mds tradicionales, la composicion contiene unas leyes, reglas o
principios que la orientan y hacen que la obra sea armoniosa y estética' , sin embargo, corrientes
como el dadaismo y luego el surrealismo revitalizan al arte afirmando que cada obra toma su
forma propia porque tiene vida, es irreductible a las leyes, reglas o principios de la estilistica. Es allf
donde el acto de CON-Poner no obedece a los modos dados, sino que responde a la vitalidad

del encuentro fortuito de una mdquina de coser y un paraguas en una mesa de diseccién’.

Esta tesis, es una CO\/' PO/U\» c\oi, entre palabras, imdgenes-pensamiento, imdgenes-

I. En su sentido cldsico sobre la percepcidn de la belleza.
2. Frase de Comte de Lautréamont, poeta precursor del surrealismo.



movimiento, sonidos,/lkl'neas, fuerzas, velocidades de los CUR%By la D Lfﬁ B\/ CI X
y la EDUC’A\CI*\\/ como un ejercicio cartografico. Quizd no se trate de una pintura pero
CO“\/—Tiene algunas pinceladas, quizd no sea una pelicula pero CO/N—Tiene movimiento, quizd
no sea un poema pero CO"\/—Tiene palabras vivas. Se trata de una CO“\/—Posicién desde y
para la Educacidn Corporal, aquella que ha transformado mis maneras de pensar-me, ver-me vy

sentir-me en la Educacidn.

CON-Poner esta tesis ha significado un experimentar-me como profesora, como aprendiz, como
cartdgrafa, pero sobre todo experimentar-me viva, con momentos de dolor, de angustia, de
desesperacion, de incertidumbre, asi como momentos en los que las pasiones alegres habitan mi
cuerpo para traer nuevas fuerzas a la creacion. CON-Poner no es un ejercicio sencillo, ni estd lejos
de las manos de quien SE-ESCRIBE, SE-PINTA, SE-ATA, SE-MUEVE y es por esto
que mis devenires se hacen visibles también con cada palabra, asi como aquel pintor que ya estd

dentro del lienzo aln antes de comenzar a pintar.

Esta CON-Posicidn asi como una pintura, no comienza sobre un lienzo en blanco (espacio propicio
para la reproduccion), al contrario, todo lienzo ya contiene un sin nimero de imdgenes, de datos,
de ideas actuales o virtuales de las cuales es necesario vaciar-lo, limpiar-lo, desescombrar-lo, para
producir una nueva obra. La primera tarea del pintor es definir entre esos datos “los que son
obstdculo, los que son ayuda, o incluso los efectos de un trabajo preparatorio” (Deleuze, 2009, p.
89). Se trata de una lucha constante contra los clichés® , para no reproducirlos o engendrar unos
nuevos, los clichés llenan el lienzo antes de que el trabajo del pintor comience, estdn en su cabeza,

en el taller; a su alrededor.

Alli estaba, frente a un lienzo inundado de reglas, normas, modos de ser; de hablar, de ensefiar,
de aprender, teorfas que van Yy vienen, con el interés por desdibujar-me un poco y darme la
oportunidad de crear, pero sin saber cdmo hacerlo; justamente lo que salva a todo pintor de la
reproduccion, -el no saber cémo llegar a donde quiere llegar-, la Unica manera es pasando por
dentro de los clichés y saliendo de ellos, experimentando con la pintura (Deleuze, 2009).

Pintar como conocer no se trata de un ejercicio de reproducir; comienza con unas pinceladas

3. El cliché es el dogma, la tendencia hacia lo previo, hacia la verdad y al orden de un mundo que se entiende como un mundo
de cosas dadas (Deleuze, 2009).



al azar, algunas lineas, manchas y toques de color, limpiando algunos puntos, borrando algunas
marcas, esbozos primerizos e insuficientes que preceden el acto de pintar pero que finalmente
le pertenecen a la pintura. Mis esbozos para esta CON-Posicidn dejan ver el plano sobre el cual
van tomando forma y haciéndose visibles las lineas y los trazos de esta cartograffa, alli el devenir
de los Cuerpos, la Diferencia y la Educacion se hacen evidentes, algunos clichés e imdgenes que

parecen fijas son nombradas para poder movilizarlas.

La cartograffa, un camino para trazar las lineas de este mapa, presenta la perspectiva
metodoldgica y conceptual de esta tesis doctoral, el lugar desde el cual (se)piensa, (se)siente y
(se)vive esta CON-Posicidn; en este apartado (se)nombran unas pistas, (se)vislumbra un camino
posible y (se)sitdan algunas valientes producciones que se han realizado desde esta misma corriente
del pensamiento, llendndome de valor para plantear unos trazos propios, para aventurarme a
la propuesta de un modo propio de habitar el aula que tiene lugar entre los conceptos, los

perceptos y los afectos.

En este encuentro entre los Cuerpos y la Educacién,una de las relaciones mds potentes actualmente
en la investigacion educativa, nuevas pedagogias surgen para proponer otros modos de vivir la
Educacidn, para hacer presentes los Cuerpos en el aula de clase v fijar la mirada en su potencia,
sin embargo, el pretexto de esta cartografia se encuentra en la Diferencia, sus colores, matices y

en los modos de produccion y cémo ésta puede provocar otro modo de vivir dicha relacion.

El aula de clase universitaria es el escenario, alll acontece la vida, es el lugar de la experimentacion,
de la vivencia, de las potencias; en un aula de clase universitaria experimenta(mos) junto con otros
estudiantes y cartdgrafos, Cuerpos presentes, atentos, dispuestos, distraidos, intensivos, creativos de
esta investigacion. En un intento por provocar la diferencia en el aula de clase, visibilizamos
algunas lineas que se hicieron presentes encuentro tras encuentro, aquellas que a partir de los
bloques de conceptos, perceptos y afectos trazan el mapa inicial de la Diferencia. En este sentido,
las imdgenes vy lineas que CON-Ponen este apartado no pretender ser representaciones de lo
vivido, sino las invenciones, imaginaciones, los movimientos, las creaciones que como investigadora-
cartdgrafa (mds préximo al estilo de un artista) pude pintar en contacto directo con el campo
de las experiencias propias y de quienes comparti(mos) el aula. Como pintando lo invisible en los
cuerpos, las fuerzas se hacen visibles, algunas del deseo, de creacién y del asombro. Al final, el
cuadro del devenir de una educacion que produce diferencia con las pinceladas y colores
que esta experiencia de aula posibilita, da unos toques de color mds y lo Unico que dejan claro es

que esta obra sigue abierta.



“...mi propdsito al pintar es hacer visible el pensamiento”

René Magritte
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Modo de CON-Posicion

A modo de CON-Posicidn, esta tesis va tomando vida fragmento a fragmento, pedazo a pedazo.
Con el deseo de cartografiar el estudio se organiza como un mapa de relaciones,entrecruzamientos
aqui y alld, abierto, conectable en todas sus pdginas, susceptible de ser modificado. Es un mapa
en el que no se encuentran direcciones, ni coordenadas, pero se visibilizan territorios afectivos
e intensivos de los Cuerpos en la Educacion. Se entiende por mapa al conjunto de trazos de las
lineas, a veces dibujadas, a veces delineadas con palabras, sonidos, imdgenes que CON-Ponen la

experiencia de un aula universitaria.

Con la filosoffa de la Diferencia, el rizoma y la cartografia, se asume el reto y riesgo de romper con
las estructuras, escapar de los clichés y experimentar otras formas de investigar, de escribir, de vivir:
Una tesis cartogrdfica implica una escritura rizomdtica, sin el dnimo de significar e interpretar, pues

no deberfa haber alguna diferencia entre aquello de lo que esta tesis habla y cémo estd escrita.

Nunca hay que preguntar qué quiere decir un libro, significado o
significante, en un libro no hay nada que comprender, tan sélo hay que
preguntarse con qué funciona, en conexién con qué hace pasar o no
intensidades, en qué multiplicidades introduce y metamorfosea la suya,
con qué cuerpos sin érganos hace converger el suyo.

Deleuze, Gilles & Guattari, Félix. Rizoma, 2004, p. I I.



Sin embargo, en la tesis como en la vida, es realmente dificil escapar de la significacion, la
interpretacién y la reproduccion en su totalidad, en algidn punto la imagen de “libro-raiz” (Deleuze
& Guattari, 2004) se impone, pero asumir el desafio de experimentar lo mds posible, de librar
la lucha para “pensar distinto” y forzar el pensamiento hacen parte también de esta cartograffa.
Romper con los clichés en la investigacidn, como en la Educacién no es ficil, implican un mayor

esfuerzo porque no es habitual que el pensamiento v la vida misma pasen por los Cuerpos.

Como en una pintura,y con mds razén al tratarse de una cartograffa, esta tesis estd CON-Puesta de
imdgenes, sentires, sonoridades y pensamientos que se mueven a distintas velocidades, que entre-
tejen distintas relaciones, algunas nombradas y otras innombrables. En este estudio se entre-tejen
las imdgenes de pensamiento desde la perspectiva de Gilles Deleuze, la Filosoffa de la Educacidn,
la Educacion Corporal, en didlogo con las conceptualizaciones artisticas de algunos surrealistas y
los sentidos de la experiencia vivida en el aula de clase de los estudiantes y la profesora cartdgrafa.
En ella no se habla otra cosa que, de cuerpos, lineas, multiplicidades, intensidades, devenires,
diferencia, en fin, de Educacién. El marco tedrico no estd separado del problema, el método no
es solo una concepcidn y los antecedentes son un conjunto de lineas que conforman una red de
produccidn en torno al problema de estudio y la metodologia del mismo, los agradecimientos

estdn contenidos y los muchos autores también.

Los lectores estan invitados a acompafar las conexiones disponibles en algunas lineas invisibles
entre paréntesis, asi como a crear otras mds propias; @ moverse entre las imdgenes, a apreciarlas
mds que a buscar como éstas responden a las palabras, a pensar(se) entre los conceptos, los
perceptos y los afectos, a viajar entre los paisajes y sonoridades de los distintos idiomas, a seguir

CON-Poniendo con aquellas palabras, imdgenes, sentires, movimientos que susciten.
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filosdficamente los problemas del campo de la Educacion, transformar los conceptos a la luz de
las problemdticas actuales, instaurar, inventar, crear nuevas conexiones posibles y dar consistencia

a acontecimientos en el plano educativo (Gallo, 2008).

De manera que la preocupacion por los Cuerpos en la Educacidn se torna relevante, vinculada
a una idea de Cuerpo que significa, (se)silencia, (se)expresa, (se)siente, (se)potencia, (se)mueve;
un Cuerpo cargado de fuerzas, de experiencias, de presencias, un Cuerpo que (se)hace singulary
heterogéneo en cada encuentro educativo y que en algunos casos ha sido desplazado por una idea
de Cuerpo mecdnico vy fisico que le resta vitalidad y potencia. Pensar los Cuerpos en la Educacion
implica problematizar aquella mirada utilitarista que pretende educar los Cuerpos como si solo
necesitaran de un adiestramiento y un desarrollo fisico; aquel pensamiento que bien expone
Foucault (2005) enVigilar y Castigar de adoctrinamiento, correccidn e higienizacion que revelan el
ejercicio de un poder disciplinado, el control y la vigilancia que la Educacidn institucionalizada hace
con los Cuerpos en la distribucion de los espacios, el control de los tiempos, la regulacion en las
formas de sentarse, de disponerse en orden, las filas, los hdbitos higiénicos y la rectitud corporal,

formas que se han constituido como “normales”, habituales y en el deber ser de la Educacion.

Se trata entonces de darle fuerza a una Educacién desde los Cuerpos que reconozca la labor
transformativa del acontecimiento, aquel intempestivo acto que atraviesa los cuerpos y los mueve
de lugar, no los deja igual. Se trata de pensar los Cuerpos como potencia, como productores de
saberes que nacen de la experiencia, se trata de pensar una Educacion en la que los Cuerpos son
productores de subjetividades.

Junto con algunos filésofos posestructuralistas como Nietzsche, Foucault, Deleuze, Artaud,
Derrida, entre otros, cuyo pensamiento es influyente en la critica a las estructuras vy las doctrinas
filosdficas en la concepcién de los Cuerpos como fendmenos materiales; el acontecimiento, la
experimentacion, las fuerzas y lo que pueden los Cuerpos en el dmbito educativo llegan para

provocar el pensamiento; entre ellos, Deleuze llama la atencidn con su obra fragmentaria y
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rizomdtica en la que habita una idea de Cuerpo producida por el encuentro entre el juego de las
fuerzas de Nietzsche, la produccion y las intensidades de Kant, los afectos de Spinoza, la potencia

de Artaud, movilizando y reterritorializando' el Cuerpo estdtico y orgdnico.

El pensamiento estético de autores como Nietzsche y Spinoza suponen un espacio de resistencia
a esa idea de fragmentacion y representacion que ha permeado los Cuerpos a través de la
historia, poniendo la mirada en lo que pueden, lo que transita por ellos, la potencia de la existencia
y la inmanencia® . Antonin Artaud plantea la nocién de un Cuerpo sin érganos (CsO) que luego
Deleuze retomarfa, en la misma corriente que resiste la representacion y que le apuesta a la
vivencia de lo real, de las fuerzas, de lo intenso, de la experiencia, de las vibraciones y la creacion,
situando los Cuerpos por fuera de la razén moderna como otro saber; libre de toda fragmentacion

y lleno de potencialidades, por lo que la idea de un Cuerpo intensivo es muy seductora.

Alrededor de esta linea de pensamiento, se encuentran estudios sobre las pedagogfas performativas
en escenarios escolarizados (Perry & Medina, 201 1), pedagogfas del cuerpo simbdlico (Planella,
2005; Eddy, 2006; Garrett; Wrench, 2012; Garcfa, 2013; Gallo, 2014; Castro, 2014); pedagogfas
y experiencias corporales (Mcmahon; Huntly, 2013; Jones, 2013; Benzer, 2012); pedagogfas del
cuerpo en procesos de ensefianza y aprendizaje (Mcmahon; Penney, 2013; Hopwood; Paulson,
2012; Probyn, 2004; Hughes-Decatur, 201 I); pedagogia de las afecciones (Farina, 2013), entre
otras, que problematizan la Educacién técnica de los Cuerpos, discuten con el disciplinamiento de
los cuerpos (cuerpo-frankestein), los ponen como categorfa perceptiva, se ocupan de lo sensible,
de prdcticas corporales estéticas, de experiencias que tienen su sustrato en la propia corporalidad

y ponen el cuerpo en el lugar del aprendizaje y la Educacion.

En esta ocasidn, interesa desterritorializar y reterritorializar la idea de Cuerpo en la Educacion
a partir de la producciéon de Diferencia, para saber de ese cuerpo intensivo desde el escenario
educativo universitario, moverlo de ese lugar de representacion hacia un papel mds protagdnico

que permita la expresion de su potencia y que ofrezca otras manera de proceder, de significar

I. Ese movimiento que lleva de una muttiplicidad a otra describe un proceso de desterritorializacion, y de reterritorializacion.
Desterritorializacion en el sentido en que una multiplicidad es arrastrada hacia un umbral en el que ya no conservara su naturaleza,
y reterritorializacion en el sentido en que entra en una nueva, sus segmentos, estratos o dimensiones constituyen nuevas conexiones
(Chirolla, 2005, p. 180). no hay territorio sin un vector de salida del territorio, y no hay salida del territorio, desterritorializacidn, sin
que al mismo tiempo se dé un esfuerzo para reterritorializarse en otro lugar, en otra cosa (Parnet, 1988)

2."L.a inmanencia es un intento por aplanar los dos dmbitos que la trascendencia planteaba, por fundir sin confundir los dos niveles
del dualismo” (Cherniavsky, 2007, p. 6)



y de movilizar® . La filosofla de la Diferencia de Deleuze llega para movilizar el pensamiento
alrededor de uno de los principales problemas de las ideas hegemdnicas sobre el Cuerpo en la
Educacidn que recurren a la representacion instaurada a partir del establecimiento de un modelo,
la produccién de Cuerpos iguales, disciplinados y obedientes, la expulsién de la diferencia, el

aislamiento del otro y la produccion en masa de individuos.

Tradicionalmente, el concepto de DIFERENCILA ha sido entendido como aquello que distingue
una cosa de otra, aquello que llega a separar o diferenciar, el conjunto de caracteristicas que hacen
distincion entre dos o mas individuos, siendo situada en sujetos en particular como aquello que
parece salirse del estdndar, de la normalidad, de la representacion, de la imagen homogeneizada
y, en este sentido, ha sido estigmatizada dentro de la negatividad, de lo que “no puede ser”, lo
opuesto al orden, la Iégica y la verdad de la tradicidn filosdfica. Segin Deleuze (2009), la diferencia
ha estado sujeta a la identidad por las exigencias de la representacion y de esta manera suscita

aquello que hay que encausar; normalizar y ordenar.

La palabra Diferencia differentia segin el Diccionario de la lengua espafiola supone separacién,
discriminacién, disimilitud, desemejanza, distancia, una distincion, la enunciacidon de lo distinto;
perspectiva a partir de la cual se apropid este concepto en los escenarios sociales, educativos
y politicos, afirmando las ideas de verdad y representacién en su sentido cldsico. Sin embargo,
desde una postura filoséfica contempordnea, el concepto de Diferencia tiene otros matices, fuera
del dmbito de la Idgica y la razén (Simdn, 2009), puesta en una perspectiva mds relacional, de

multiplicidad, de creacidn, de la potencia de lo singular y del devenir.

A partir de la filosofia de la Diferencia, Deleuze (2009) toma distancia de la Diferencia objetiva
que denota una identidad frente a la cual diferir ya sea por negacién, contradiccién u oposicion
y considera la diferencia en sf misma, por si misma, a través del propio movimiento de las fuerzas
y las intensidades que la producen. Asf, la diferencia no remite a un sujeto o una cosa, no estd en

alguien, la diferencia estd ahf, es producida por el encuentro y su potencia, no por la separacién o

3. Como se puede ver en las problematizaciones que realizan los Grupos de Investigacion Estudios en Educacién Corporal de
la Universidad de Antioquia-Colombia el Doctorado en Ciencias de la Educacion de la Universidad de San Buenaventura —
Medellin-Colombia, en el contexto de la linea de investigacion en Estudios culturales y lenguajes contemporaneos; el grupo de
pesquisa Grupo de Pesquisa CNPq Educacdo e contemporaneidade: Experimenta¢des com arte e filosofia -EXPERIMENTA- do
Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense, Brasil; la Red Latinoamericana de antropologia de y desde
los cuerpos; la Red Colombiana de investigadores/as sobre "el cuerpo”.*La casa voladora”, un espacio para la investigacion y la
creacién educativa. https://casavoladora.wordpress.com/reescribirentrecuerpos/



la diferenciacion (Skliar; 2015;Veiga- Neto, 2009; Dreher; 2006).

De manera que hablamos de la diferencia en términos de la relacién con el otro y con lo otro,"la
diferencia es lo que redne no lo que distingue, no lo que confina,no lo que domina despdticamente.
En el encuentro con alguien, ése alguien nunca es igual, siempre difiere, no de algo en particular
sino de todo. No hay arquetipo, ni homogeneidad, ni semblante Unico” (Dreher, 2006, p. 42), la

diferencia no estd reducida al otro y sus caracteristicas, sino al encuentro y su potencialidad.

En este sentido, se hace necesario forjar algunas fisuras en aquellas lineas de pensamiento duras
que se han instaurado en la Educacién como la homogeneidad, el disciplinamiento, la igualdad, lo
verdadero y la reproduccidon que hacen parte de un sentido comudn que anulan la posibilidad de

que algo nuevo surja, que la diferencia tenga lugar y la repeticion tenga un movimiento creador:

Para Deleuze (2009), Platén fue el primero en erigir la imagen dogmdtica y moralizante del
pensamiento, desde ese momento la filosoffa ha arrastrado un juicio sobre el ser humano, basados
en las exigencias de lo Unico y lo verdadero. Estas ideas junto con la de un Cuerpo dual, intentaron
derogar los Cuerpos y su experiencia, arrinconando la Diferencia y la potencia que esconde todo

fendmeno de la experiencia empirica, forjando el mundo a la representacion.

Se hace necesario, un ejercicio de descomposicion que desplace el campo de dominio de la verdad

y desorganice los modos de pensar en todos los dmbitos (Bulo, 2009), generar movimiento, des-

acomodacién, des-organizacion, desafiar lo estdtico, lo perdurable en la Educacién de los Cuerpos

y ubicarla en un plano inmanente, en el lugar de los acontecimientos. De esto se trata el ejercicio

de pensar, siempre en movimiento, siempre en conexiones, “justamente para poder pensar, dice

Deleuze, hemos de descomponer el pensamiento ya fijado en una imagen, desplazando con ello

su territorio de dominio” (Bulo, 2009, p. 56), y darle la posibilidad a la aparicidn de algo mds.

De la mano de Nietzsche, Deleuze se encuentra entre los filésofos que desde una posicidn
critica se negaron a dar por sentados ciertos conceptos filosdficos posicionados como instancias
supremas, entre ellos, la idea de verdad y, desde alli, parte una de las mayores criticas al pensamiento
kantiano, segin Deleuze (1986) incapaz de poner en duda el valor de la verdad y lo verdadero
que son regidos por unos principios trascendentales y un pensamiento que se cree legislador
porque sélo obedece a la razén. Junto con fildsofos como Nietzsche, surge la pregunta “;por

qué no la no-verdad? ;o la incertidumbre? ;o incluso la ignorancia?’ (Deleuze, 1986, p. 135) y



o) Adesacomodan toda una tradicién filosdfica que habia sido permeada, incluso hasta

ahora, respecto al camino del conocimiento.
F

R F Del mismo modo, el concepto de verdad ha creado un pensamiento dual entre
lo verfdico y lo falso y, por ende, entre lo bueno y lo malo, creando una realidad
de apariencias en la que solo lo “veridico™ es “bueno”, a partir de construcciones

rmorales de verdad que pretenden corregir la vida; de allf la separacion entre la

fvida, lo que acontece en ella y la ciencia (Deleuze, 1986).

Aniquilar la vida es el fin reactivo de la verdad segin Nietzsche, “su arma: hacer
Gpasar a la vida bajo la dominacidn de las fuerzas reactivas, de tal forma que la

vida ruede cada vez mas lejos, separada de lo que puede, haciéndose cada vez

mds pequefia” (Deleuze, 1986, p. 137), hasta perderla por completo en medio
de la subordinacién a aquellas verdades que llamaban conocimiento y que terminaron por hacer

a los cuerpos esclavos a una realidad dibujada. De alli que, en algunos casos, la Educacidn es una

. : - F A
busqueda por aquellas ideas reinas vy A universales.
RGig RO
. > o R o
La Educacién en algunos momentos G se ha constitudo en un acto de
transmision de conocimientos que deja AT C I'de lado otras posibilidades lejos del
plan de drea o del curriculo estandarizado m RV resulta un poco comoda aquella
Educacion que tiene como fin el vaciado QQ(A C de conocimientos que se ejerce
sobre las tabulas rasas, que no da lugan RA a la duda porque todo
el conocimiento estd dictado y debe CF O ser memorizado, que
forja Cuerpos duales, valorados por T el conocimiento, que %C -
le resta lugar al cuerpo porque hay un  coeficiente  que RT

desarrollar. Dicha Educacidn se opone a la vida que hay en el acto mismo de aprender;

Meirieu, 1998). |

Bajo los conceptos de verdad, de lo bueno y lo universal se prepara el terreno de R

la representacion. La representacion en su sentido tradicional, es la forma ilusoria

del mundo con la que se le asigna determinado modelo a la realidad, pretendiendo
fundamentarlo de una manera general, Unica y universal. La representacién tiene
su origen en cuatro elementos que Deleuze (2009) nombra la “cuddruple rafz": |

identidad, la analogfa, la oposicion y la semejanza. Elementos que anulan la expresion T



I,de la diferencia mds alld de la materialidad y la limitan a aspectos de la apariencia

y la primera impresion.

Allf; conceptos como identidad pretenden darle una identificacion universal a la
Arealidad a pesar de las Diferencias que encarnan.Se construye el sery la neceéidad
de un Yo que no es mds que una apariencia de ese mismo
mundo racional. La identidad se basa en el reconocimiento
de la semejanza, de la mismidad, del modelo y la copia, de ]

presupuestos subordinados a la verdad.




La palabra identidad viene del latin identitas
y este de idem que significan lo mismo, sin
diferencia y alude a una repeticién de lo
que Yya estd dado, fundamentando el sentido
comdn como norma en el pensamiento,
eliminando la Diferencia y efectuando las
semejanzas. Segln Zourabichvili el principio
de la identidad hace que el pensamiento
reconozca aquello que ya ha identificado y
“no se propone pensar nada que no haya

pensado antes por el tamiz de lo mismo”
(2004, p. 20).

“’Aimf »e{ co»\,odm’;e\jo da a {a

vida {eyes gue {a sejPAry, de {o
gue pwed»e, {e evitay, actuar y (e
Pro;'\fb\e\/ actuar, magteyieydofa ey
e »Qn\,fr»e("\o marco de {as reacclonea
ceyti Flcamente obsenaples

(Deleuze, 1986, P lﬁ‘l)

Vinculados por la superficialidad, lo opuesto y lo andlogo

entran en un juego de diferencias dualistas, entre lo

blanco y lo negro, lo bueno y lo malo, lo normal y lo

anormal, mds pequefio que, mds grande que, lo que

nos permite generar juicios de valor bajo un concepto

reduccionista de la diferencia.

Es por esto que resulta ruidoso el lugar de la

representacion en la Educacidn, la hegemonia en los

procesos de ensefianza y en la produccion
de cuerpos como calcos. La imposicidn
de la repeticiéon de un saber por afos
y de unas maneras de proceder que, al
parecer, no distan de las maneras de siglos
atrds. Algunos procesos de ensefianza
en la Educacion siguen siendo marcados
por la repeticion, la reparticion y la
reproduccion, en ocasiones, privilegian el
conocimiento intelectivo y opacan la vida,

los aconteceres y los cuerpos.



En Diferencia y repeticién Deleuze (2009) dice que hay cosas que dejan el pensamiento tranquilo
y otras que lo fuerzan a pensar, las de la quietud estdn ligadas a la representacion, la semejanza, la
identidad, aquello que no requiere mayor esfuerzo para reproducirse. Pero hay también aquellas
producto de la fractura, la violencia, de lo fortuito, de lo impensado que generan la necesidad de
pensar en el encuentro con lo otro y que vienen acompafnadas de pasion. Nacidas del encuentro,

no del reconocimiento.

Se trata entonces de una descomposicién del reino de la identidad,"la convencionalidad, los clichés,
los tépicos que habitan la doxa, las preguntas que contienen su propia respuesta ya implicita, las
férmulas repetidas e irreverentes” (Navarro, 2001, p. | 3). No se trata de una destruccion violenta
de un legado de siglos, ni mucho menos de crear otra verdad que se imponga sobre la que estd
establecida, porque seria una contradiccion, “la intencion deleuziana no es, desde luego, buscar la
salida de la cueva platdnica, sino mostrar las posibilidades ilimitadas dentro de la misma cueva”
(Johansson, 2004, p. 4). De la misma manera se desarrolla esta cartografia, para rescatar también
lo “irracional” como resistencia a la razon representativa, creando y encontrando potencialidades

desde los Cuerpos.

El discurso de la Diferencia en la Educacidn hoy tiene una fuerte inclinacién por trabajar a partir de
aquellas ideas dicotdmicas y comparativas entre lo normal y lo anormal, la discapacidad, las minoras,
la desigualdad, la inclusidn, segin Guido bajo las “denominaciones de “educacién y diversidad”,
“educacion para todos”, “educacidn para poblaciones vulnerables”, “inclusion educativa” ... Estos
son calificativos dados a las Educaciones distintas, educaciones nombradas hoy de manera comun
en las polfticas educativas y en los proyectos pedagdgicos y que denotan un cuestionamiento a
una Educacion homogénea vy rescatan la pluralidad y la irrupcion de otros: los vulnerables, los

oprimidos, los diferentes, los excluidos, los extrafios” (2010, p. 66).

De manera que la Diferencia en la Educacion ha estado asociada, en mayor medida, a deficiencias,
enfermedades, problemas de aprendizaje y de comportamiento, transformando el discurso
educativo, los sistemas de evaluacidn y los profesores, para acoger a aquellos que difieren de

¢

lo que hasta el momento era \,0 W\r\a{ . Esta mirada, no ha dejado de sefialar al otro, no ha



dejado de codificarlo, representarlo y asumir unos comportamientos frente a ese otro que “le

hace falta algo™ .

Sin embargo, a la filosofia de la diferencia poco le interesan las diferenciaciones, porque no se trata
de un cuerpo o de otro, se trata de cuerpos en devenir, en un estado de (trans)formacién y de
produccidn constante que no son determinados por su forma sino por los aconteceres que los
atraviesan. De tal suerte que, me encuentro al margen de estas dicotomias nominales, y pretendo

nombrar la diferencia en la Educacion a partir del cuerpo y ver en él su potencia y vitalidad.

La Diferencia invita a desterritorializar aquellos cuerpos adaptados a una Educacion de la estructura
y la normalidad. Privilegiando el movimiento sobre el reposo, la variacidon continua sobre la forma
determinada y la estructura, la linea de fuga con sus disoluciones sobre la organizacién vy la
estabilidad, lo indefinido sobre lo acabado, de lo informal y de lo ilimitado sobre el equilibrio de

las formas y la medida de los limites (Mengue, 2008).

Cuando se piensa en una Educacién desde los cuerpos a partir de la diferencia, se podrfa hablar
de la produccién de una Educacidon menor, de la misma manera en que Deleuze y Guattari
(1978) hablan de una literatura menor inspirados por Kafka, no por lo diminutivo del concepto,
sino por la posibilidad de generar diferencia a partir de la minorfa dentro de un sistema mayor,
aquel de las imposiciones histéricas y de los dogmas gobernantes en todos los dmbitos sociales
y, alll la Educacion, gobernada por la imposibilidad de hacer las cosas de otra manera. Sugerida
por Silvio Gallo (2008), la Educacidn menor se refiriere a una Educacién que desterritorializa los
procesos esquematizados de la ensefianza y el aprendizaje y que encuentra sus propias formas de

expresion aun dentro de las formas establecidas.

Autores como Jorge Francisco Maldonado (2001) en su tesis doctoral Deleuze y la Mdsica: politica
y diferencia, resalta el papel critico de Deleuze en el drea pedagdgica, sefiala nuevas posibilidades
de estudio alrededor de la imagen-pensamiento deleuziana que llevarfan a la Educacién a hacer(se)
de otras formas, a inquietar(se) por otro tipo de escuela, de estudiantes, a preocupar(se) por
el tipo de individuaciones que estd produciendo. Luciane Uberti (2013), Marfa Ramos y Marfa

Brito (2014) problematizan la imagen dogmdtica del pensamiento vy las formas de racionalidad

4. Para el caso de Colombia, ejemplo de ello se encuentra en los resultados de la investigacién « Educacion diferencial: un
fundamento para las politicas publicas en Deporte, Recreacién y Actividad Fisica » desarrollada en los afios 2014-2015 por la
Universidad de Antioquia, el Politécnico Jaime Isaza Cadavid y la Universidad San Buenaventura a partir de la financiacién de
Colciencias y Coldeportes.



propias de la Educacion y, a partir del estudio al pensamiento filoséfico de Gilles Deleuze y Michel
Foucault, generan propuestas para la creacidon de un pensamiento-problema en la Educacion que
ensaye otras formas, que movilice otras fuerzas, que provoque otras intensidades en el (y con) el
Cuerpo, por la escritura, por el lenguaje, por el pensamiento, que sea un pensamiento coherente
con la vida y con sus problemas; ademads que genere proyectos pedagdgicos para la Educacion en

la actualidad.

También Pedro E. Contijo (2006), Silvio Gallo (2008), Gilcilene Dias (2014) han realizado estudios
sobre Educacion provocados por Deleuze y la filosofia de la diferencia con la intencién de generar,
quizds otras maneras de tratar la Educacidn, planteando “una docencia némada”, provocando
deslizamientos que inquietan los modos convencionales de hacer investigacion en el campo
educativo, profundizando en la posibilidad de crear y potencializar la intensidad de lo singular en la
Educacion de hoy a partir de conceptos como el rizoma que es usado como critica a la linealidad
vertical de la Educacion, proponiendo una mirada rizomdtica, transversal, multiple y diversa para

construir otros procesos educativos.

Estos autores problematizan la Educacidn denominada “tradicional” que supone una mirada
disciplinante y representativa y, aunque Deleuze poco haya escrito sobre Educacion y no sea
considerado pedagogo, nos permiten ver la potencia que hay en conceptos como multiplicidad,
intensidad, Diferencia, rizoma, para pensar pedagdgicamente. Incluso, a partir del pensamiento de
Deleuze se han creado nuevas lineas como la “pedagogia del concepto”,pedagogia como ciencia

menor”y “pedagogia de la percepcidon” (Sanders, 201 1).

Bajo estos esbozos intentamos componer una cartografia de una Educacién (desde) los cuerpos
a partir del pensamiento de las diferencias, para esto serd necesario trazar lineas, aquellas que
se producen del encuentro entre los Cuerpos, la Diferencia y la Educacién con la intencién
de experimentar el acontecimiento en la clase universitaria y a estar atentas a los tejidos que

se puedan hacer con las intensidades que arrastran los cuerpos hacia experiencias singulares
(Beaulieu, 2012).

En la clase, jcdmo se producen diferencias? ;qué provoca la produccién de diferencia?, jcémo
se hacen visibles las potencias de los cuerpos? ;qué es lo que pueden los cuerpos en el aula de
clase? son algunas preguntas que impulsaron esta tesis y dieron lugar a una forma de entrar a esta
CON-posicién cartogréfica.



CAPITULO III

PARA TRAZAR
las lineas la cartografia

Volver a CON-tenidos



Para trazar las lineas, la cartografia

Cada CoN-Posicidn tiene su propio orden, algunos mds estructurados, otros mds vinculados
al azar, lo que finalmente le da ese cardcter de unidad, mds no uniformidad, en medio de la
multiplicidad. Sin dnimo de encerrarlo ni limitarlo, cada obra tiene su propio proceder, su modo
de ser producida, su modo de hacerse visible. En este caso, la cartografia (como método de
investigacion) brinda unas pistas para pensar(nos) otros modos de provocar el pensamiento vy

producir lo nuevo.

La cartografia como método, se presenta como una alternativa a aquellas maneras tradicionales de
investigan, sin embargo, no podemos desconocer el lugar desde el cual surge este pensamiento vy
las implicaciones ontoldgicas y epistemoldgicas que tiene ubicarse en ésta corriente de la filosoffa.
Y aunque un territorio no se define por su geografia cldsica, en este momento recurro a un
didlogo mds cercano al orden habitual-dominante de la investigacion, para situar esta perspectiva

metodoldgica y conceptual en el campo de la produccién de saberes.

La investigacion “post-cualitativa”

Como una alternativa a la tradicidn humanista que ha dominado la investigacién cualitativa,
St. Pierre (2000, 2011, 2013, 2014) presenta la “investigacidn post-cualitativa” dentro de las
corrientes post-estructuralistas y post-modernas al comienzo de la segunda década del siglo XXI.
Dicha propuesta de la mano del llamado “giro ontoldgico” o el “nuevo empirismo” y/o el “nuevo
materialismo” (Alaimo & Hekman, 2008; Barad, 2007; Coole & Frost, 2010; Clough, 2009) mds alld



de constituirse en una contraposicion metodoldgica, se constituye en una alternativa ontoldgica y

epistemoldgica a los fundamentos de la ciencia tradicional.

El humanismo sobre el cual se han creado los diferentes métodos cualitativos, tienen sus bases en
las filosoffas de Descartes, Hegel y Comte (St. Pierre, 2000; Youngblood, 2013) quienes legitiman
la primacia de la mente y el intelecto sobre los sentidos, el dualismo corporal y el sujeto pensador
como autor del conocimiento; fundamentando asi el conocimiento verdadero, universal y vadlido
cientificamente en el que el conocedor estd separado de lo conocido a partir de unas estructuras
y formas estables que devienen en categorfas; junto con las concepciones ontoldgicas esenciales e

inmutables del ser humano como entidad constituida que debe ser interpretada y representada.

A partir de las filosoffas de Derrida, Foucault, Deleuze, Guattari, entre otros, se vislumbra toda una
propuesta ontoldgica y epistemoldgica que supone otros modos de produccion de conocimiento
que no recurre a las metodologias de investigacion preexistentes y, en cambio, ampliar la mirada
a la vida misma que hay en la investigacion, dudando de aquello que parece estable e inmutable,

libre de error y que se pone por fuera del cuerpo.

Las apuestas post-estructurales requieren un replanteamiento de las verdades inconmovibles que
el humanismo ha afirmado, pues el ser humano y el conocimiento se consideran una construccion
Inacabada, producto de las relaciones e interacciones con el mundo, con el otro vy lo otro; lo

que es siempre cambiante y movil. De alli que “todas las categorias son inestables, todas las
experiencias se construyen, toda realidad es imaginada, todas las identidades son producidas,

y todo conocimiento provoca incertid y
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La visidn ontoldgica de estas propuestas se basan en los planteamientos de Deleuze & Guattari
(2004) quienes consideran que los Cuerpos humanos y todas las demds entidades materiales,
sociales y abstractas son relacionales, cuyo estado es producido por su relacidn con otros Cuerpos,
cosas e ideas igualmente contingentes y efimeras, ddndole relevancia a los encuentros, a las
relaciones que se desarrollan de manera impredecible en torno a acciones y eventos particulares
que siempre producen algo nuevo, que estdn en funcidn de generar nuevos estados, eliminando
toda forma de trascendencia, de totalizacién o unificacidn; apostandole a la Diferencia antes que
a la afirmacién del ser (Fox & Alldred, 201 3; Parr; 2010; Beaulieu, 2007).

Asf lavida, las sociedades y alin la historia misma, segtin Deleuze & Guattari (2004) se encuentran en
un constante cambio, en un ejercicio de moverse de los estados o territorios que habitan a nuevos
territorios, nuevas maneras de habitar a partir de los encuentros que se generan todo el tiempo,
dando cabida a un constante movimiento y a un constante devenir. Por lo que la preocupacion
de estas perspectivas mds que por los estados de las cosas o personas, es por las potencias
de cambio, de interaccion, sentimiento y deseo producidos en los cuerpos o las colectividades
(Fox & Alldred, 2013).

En cuanto ala perspectiva epistemoldgica, los presupuestos de estas corrientes post-estructuralistas
son un poco mas Foucaultianos, entendiendo que el conocimiento no se produce a partir del
rastreo sistemdtico de una verdad que se encuentra oculta, sino que se construye a partir de
las relaciones de poder que circulan en el discurso y la préctica cultural (Foucault, 2007). La
suposicion de la arqueologia y la genealogia en Foucault es que la emergencia del conocimiento
no es natural, o necesariamente no se basa en el rigor cientffico o la racionalidad causa y efecto;
sino que se construye, asi como las ideas de lo verdadero v lo falso, lo bueno y lo malo (St. Pierre,
2000).

Desde allf la nocién de interpretacion pasa de ser la busqueda del sentido
unico que encarnan los textos, las cosas o los cuerpos, a estar ligada con las I deas
de heterogeneidad y multiplicidad, de manera que no existe un Unico y universal
sentido, ni verdad, sino que toda palabra, fendmeno, pensamiento, encuentro, imdgen
y cuerpo contiene en sf multiples sentidos, porque dependen de las fuerzas

que definen en cada instante los aspectos de una cosa y sus relaciones con las demds
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Esto, a su vez, cambia la prdctica misma de los métodos de investigacion, la recoleccidon de
informacidn vy su andlisis; términos que también son heredados de las corrientes racionalistas y
estructuralistas, y que hoy son mds sensibles a las maneras como se desarrolla la investigacion
en la realidad, a la vida misma de la investigacion. Asi, surge la deconstruccidn de Derrida, la
genealogia de Foucault y los conceptos experimentales de Deleuze & Guattari como el rizoma

y la cartografia, para abrir camino a otras maneras de llevar a acabo procesos investigativos.

El enfoque rizomatico

Eljrizomales un concepto tomado de la biologia para la filosoffa por Deleuze & Guattari en Mil

diferentes raicillas de

, que se define como un tallo subterrdneo del cual cre

entran solo en las plantas, sino en

finida, caracteristicas que no

el mundo co lo conocemos

sdlo de un concepto

de investigar.

imales, hasta el dmbito social, por lo cual no se trata
Co, sino de todo un's ensamiento y actualmente una fo"L/



El rizoma fue descrito a partir de los principios de conexidn, heterogeneidad, multiplicidad, ruptura

significante, cartografia y calcomania (Deleuze & Guattari, 2002), que posibilitan entender mds

que una definicién, su composicidn y funcionamiento. El principio dejconexidn|y el principio de

heterogeneidad visibilizan que cualquier punto del rizoma puede ser conectado con cualquier otro.

El principio de multiplicidad|se-cefiere a lo multiple como sustantivo, no como uno, sujeto u objeto;

una multiplicidad no tiend ni sujeto, ni objetorsela_tiene diferentes determinaciones, tamafios y
dimensiones que pueden $er infinitas. El principio de ruptura Sfgnificante denota la posibilidad

que tiene el rizoma de sef cortado en cualquier lugar ya que_tienepd lineas que posibilitan el

surgimiento de nuevos plafos, sin_linea iCtamente delimitarites como las que separan las

estructuras.fefquinto y sexto|de sus principios es la cartografia y la calcomania quienes provocan

la antiestructura del rizoma, tratdndose de crearimapas| pero no calcos por lo que el rizoma es

toda una experimentaciSnfugra de la reproduccion’.

El rizoma no responde a ningdin modete.y como un mapa, se CoN-Pone a partir de lineas, “un
rizoma no empieza ni acaba, €std en el mgdis, entre las cosas, en el intermezzo” (Deleuze &
Guattari, 2002, p.29) de manera que sor/mds relevantes los encuentros que las identidades, lo

que pasa en el entre de las relacionesf/lo que pueda surgi~del intersticio entre las lineas y las

esto siempre implicard movimiento| diferentes conexiones, no

fuerzas que lo atraviesan porque

tiene un principio determinado, nifina conclusidn o punto de Jlegada preestablecida, pero si con

un proceso de produccidn y creacion|de conceptos y modg@s de proceder constantes.

El rizoma nos propone entonges un ejercicio de pengér en movimiento y a partir de conexiones,

dando cabida al surgimiento/de multiples maneras,de investigar, asi como son mdltiples las maneras




Un ejercicio cartografico de experimentacion

Siendo la cartografia un principio rizomdtico, ha tomado fuerza como una alternativa a los modos
metodoldgicos tradicionales de la investigacidon, un modo de produccidn de conocimiento a partir
del enfoque rizomdtico (rhizoanalytic), quien orienta tedrica y metodoldgicamente su desarrollo.
De hecho, la cartografia opera de modo rizomdtico, recorriendo los puntos, las lineas del rizoma,
aplicando sus principios como estrategias de andlisis y accion; materializando y haciendo visible
aquello que se constituye rizoma pues “mapear es Wy, acto Azo méﬂ <o (Prado y
Montalvao, 2013, p. 53). Por lo cual en el campo de la investigacidn “post-cualitativa” se reconoce

como un método a partir del cual se puede llevar a cabo un proceso investigativo.

El concepto cartografia fue traido de la geografia por Deleuze & Guattarri (2002), drea en la que
se considera como la ciencia de hacer mapas, modelo de organizacidn y control de los territorios,
a partir del cual se crean una representacion del espacio con informacién medible y comprobable
de las superficies. Sin embargo, estos autores vinculan la cartografia a la filosoffa haciéndola parte
del sistema de pensamiento rizomdtico como uno de sus principios; allf la cartografia se propone
entonces como una manera de construir mapas a partir de lineas, no sélo una y recta que
determina el camino, sino de lineas mdltiples como todo mapa, que en este caso tienen diferentes
encuentros y despliegues a diferentes velocidades, con intensidades que varian y que hacen de
cada mapa una construccion nueva, H»\,a{mfe »\,f‘e fo doa Y ‘f‘O do QmJ(é y\Q C\y\O de
'{r\/Q a:s.

Aunque pueden existir muchos tipos de lineas (Ingold, 2007), entre las lineas que componen la
cartografia propuestas por Deleuze (20053, 1980) vy luego junto a Guattari (2002), se encuentran
las lineas de fuga, lineas de segmentariedad dura y lineas de segmentariedad flexibles. Las lineas
duras tienen que ver con aquellas maneras fijas y objetivas, lo que estd dado y constituyen el
territorio de la hegemonia que ocupan y atraviesan la vida y al final siempre dard la impresién de
que predominan; las lineas de fuga son aquellas que permiten la salida del territorio fijado, huyen
de la verdad, de la representacion y la cristalizacion; son inesperadas, generan ruptura y son poco
comunes. Entre estas dos lineas se encuentran las lineas flexibles, que tiene pequefias fisuras y
permiten el escape de las lineas duras y pueden llegar a crear otros modos de entender y de

nombrar



dispositivos de poder que nos codifican como sociedad y/o

Entre las lineas duras podemos encontrar los oce |
n representadas en maquinas dualistas

re ellos el aparato estado, escuela, familia, generalmente estd inas d
gro, publico-privado, etc. Las lineas flexibles son un poco més dificiles de
nombrar; sin embargo, son lineas que trazan pequefias modificaciones, desvios, mic/ro—dgveni(;gs, qge pu;deh
unes.Y para salir de toda instancia dicotémica, {aa {1 \,€Qn d€ {;U\a ‘. A0,
e se trazan nuevas realidades, otras maneras de vivir;

& Parnet, 1980).

sujetos, ent
hombre-mujer, nifio-adulto, blanco-ne

cambiar los trayectos com

{aa {{\,Qaa de {3 Cl’\ea\c&é\/; sobre las qu

finalmente toda escuela o estado también tiene su linea inesperada (Deleuze

Ademds de estas tres Iineas, Deleuze & Parnet (1980) retoma el trabajo literario de Fitzgerald
y la investigacion psico-pedagdgica de Deligny y reconoce en ellos las lineas que componen
sus cartografias, que aunque con diferentes procederes y maneras de nombrar, acuden a tres
denominaciones que conversan con las ya planteadas por Deleuze. Fitzgerald por su parte
propone las lineas segmentarizadas, las lineas de fisura y las lineas de ruptura, que se mueven en
diferentes ritmos y velocidades que marcan los cambios y variaciones de la vida, cambios en la

distribucidn del deseo hasta el devenir;

Deligny tras cartografiar los recorridos de nifios autistas propone las lineas habituales, las lineas
flexibles y las lineas de errancia como lineas que no solo conciernen al autismo, sino a todos
los nifios y nifias, y todos los adultos. Muestra como todas las lineas se entremezclan y se hacen
visibles con gestos minimos de la cotidianidad, en las maneras de caminar, el lenguaje, el estilo, los
afectos, etc. (Deleuze & Parnet 1980). Dichas lineas para Deligny, van hilvanando toda una red de

un modo de ser humano ardcneo (Deligny, 2015).

En toda realidad hay estas lineas y quiza otras, lo cierto es que son inmanentes, estdn imbricadas
unas con otras, con movimientos e intensidades que las configuran siempre nuevas; habrd personas
o situaciones en las que solo se tienen lineas duras o flexibles, siempre habrdn duras, pero no se
puede asegurar la presencia de las flexibles y mucho menos las de fuga, errancia o ruptura. De
hecho, “la cartograffa no tiene otro objeto que el estudio de estas lfineas, en los grupos o en los

individuos” (Deleuze & Parnet 1980, p. 142), sus modos de produccidn y relacidn.

El método cartogrdfico mds alld de identificar lineas trata de producir encuentros entre ellas, de
manera que se generen nuevos territorios. Para Guatarri y Rolnik (2005) CARTOGRAFLAR
ES ESTABLECER ENCUENTROS. En este sentido, la cartografia como método investigativo

implica una atencién permanente a los procesos de produccidn, de conexiones o rizomas que



se crean en la realidad. No existe
una Unica entrada, son mdltiples
las maneras en las que se puede
construir una cartografia, una
nueva cada vez en funcién de los

problemas que las actualizan.

De este modo, la cartografia

ha servido como método en

investigaciones del campo social

y educativo, y cada vez toma mds

fuerza dentro de las nuevas propuestas post-cualitativas, post-estructurales y/o post-modernas
como se le ha llamado a esta alternativa de pensamiento. En Latinoamérica, podriamos decir que
su desarrollo ha estado centrado en paises como Brasil (Moreira y Alves, 2012; Passos, Kastrup &
da Escdssia, 2010; Kerr Junior; 2012; Farina, 2007; de Andrade, 2017; Clauber y Sell, 2017; Machado,
201 I;Mendes & Otros, 2017; Barbosa, 201 7; Gauthier, 2004; Gauthier & Rolnik 2005; Rolnik, 2009;
Ranniery & Alves, 2012; Prado & Montalvao, 201 3; Oliveira & Poletti, 2014), Colombia (Rodriguez,
2014; Castafio-Giraldo & Fonseca-Diaz, 2009; Gallo & Martinez, 2015; Bejarano, 2016 ), Argentina
(Brizuela, 2016; Diaz, 2014) y Uruguay (Greber, 2016).

En el campo educativo, la investigacidn cartogrdfica ha servido como movilizador de los modos
de produccién de subjetividades tanto de maestros como estudiantes, lo que implica una atencidn
por los modos de produccién de los Cuerpos, produccidn de si mismos y de algunas prdcticas de
resistencia, para pensar en la experiencia que tiene lugar en los escenarios educativos (Mendes &
Otros, 2017; Andrade, 2017; Clauber y Sell, 2017). Una cartografia en Educacién sigue y traza las
lineas que componen diversos espacios, Cuerpos, objetos y todo aquello que interviene en el aula,
en el encuentro entre maestros y estudiantes, el curriculo, la escuela y va tras las lineas de fuga que
puedan dibujar nuevos territorios, nuevas maneras de habitar los escenarios, desterritorializando y
reterritorializando planos que parecieran inmdviles en Educacion y transformando el movimiento

de la vida de la Educacién en pura intensidad (Moreira y Alvea, 2012).



Cartogrdfias da (trans)formacdo docente: uma experiéncia com o
cinema (Kerr Junior, 201 2), se compuso a partir del encuentro entre
las siguientes lineas: lineas técnicas como las fichas de las peliculas,
lineas de las afecciones capturadas con las peliculas y las series, lineas

de metodologia que se construyen

a partir de los caminos y desvios Thiago Ranniery e Marlucy Alves

trazados, lineas de referentes tedricos , (2012), propGem uma forma de

lineas de fuga que producen sentido e cartografar na educag¢do, sem a

no sentido que permite la produccién esperan¢a de que isso ird constituir

de una investigacién a partir del um modelo, mas como movimentos

cine como arte, unas lineas de las possivel de: olhares-ciganos, noite

marcas que envuelven los talleres con de nipcias, pintar um quadro, linhas

profesoras municipales de arte y las bailarinas. Comecando com olhares-

experiencias con las peliculas, con ciganos que privilegia um olhar ndo

los estudiantes, lineas de aperturas perpendicular, inclinado, indireto

y rupturas que surgian del encuentro , malicioso. Noite de nipcias,

entre las profesoras y las peliculas envolve encontra-se com um territdrio,

lineas de los encuentros entre los no movimento de sua pesquisa, o

autores, los conceptos, las producciones cartégrafo encontra-se com coisas,

técnicas, las experiencias estéticas, el corpos, a¢bes, paixdbes, algo que

cine-tiempo, el arte y la educacion. Allf 0 Inquieta e que convem; mapeid

el profesor-cartografo iba realizando el movimentos de territoria- lizacdo

andlisis conforme los encuentros que das linhas; indica movimentos de

iba experimentando con los conceptos desterritorializacdo . Pintar um

a los cuales se acercaba, las imdgenes quadro é a arte de criar mundos, de

con las que se encontraba, la memoria construir pontes, de bordar tapetes

o el olvido. iba encontrando una voadores, de pintar quadros, exercicios

manera de apropiarse, una manera nos quais o movimento do cartdégrafo,

propia de produccién. indissocidvel do desenho — expressdo
da cor. Linhas bailarinas é a escrita

o corpo no qual a cartografia é
chamada a produzir-se, como forma de

pensamento da cartografia.



Cristiano Barbosa (2017) em sua tese de doutorado “O espaco em devir no
documentdrio: cartografia dos encontros entre cinema e escola” propde a

pensar as relagdes entre espaco, cinema e educagdo, a partir da produgdo

de um filme documentdrio

de curta metragem realizado
em uma escola publica do
municipio de Indaiatuba (SP).
Ele define esse processo como
cartogrdfico, na perspectiva

em que mergulhamos naquela
realidade para acompanhar os
movimentos que dispararam
outros devires espaciais e, por
conseguinte, novos modos de
sentir, pensar e habitar aquele
lugar-escola. Ele procurou criar
um lugar-escola que provocasse
abalos, mesmo que pontuais,
nas concepgoes de espaco
predominantes nos contextos
escolares. A cartografia dos
encontros entre cinema e escola,
nessa pesquisa, apostou na
interface entre cartografia e
fazer documental defendendo a
concep¢do de documentarista-
cartégrafo como aquele que
acompanha um proceso de
filmagem-aprendizagem, por
meio do imbricamento das
dimensoes de aprendizagem, de
pesquisa e de cinema presentes

numa producdo filmica.

“In her study of classroom literacy
events, Handsfield (2007) used mapping
to interrogate how linguistically diverse

third-grade students interpreted and

responded to instruction. Her focus on

students’ learning experiences extended
far beyond whether or not they responded
with right or wrong answers to questions
posed in class discussions. Mapping
allowed her to deconstruct the multiple
interpenetrating language systems in

the classrooms and to disclose the
complexity of communication and how
hybrid language practices afforded
students multiple possibilities (lines of
flight) for developing new subjectivities.
Procedurally, she began by examining
transcript and field note data. After
selecting key pieces of data emblematic
of centripetal and centrifugal forces in
the classroom, she then created a map
of these data embedded within a visual
depiction of the classroom, students, and
teacher. Call-out boxes were inserted to
highlight key pieces of dialogue. Lines
of articulation and lines of flight were
drawn to represent territorializing and
deterritorializing forces in the classroom,
relation

especially in to potential

;

becoming(s) of student subjectivities.’
(Martin & Kamberelis, 2013, p. 673)



Las pistas

‘“Pensar es experimentar, pero la experimentacion es
siempre lo que se esta haciendo: lo nuevo, lo destacable,
lo interesante, que sustituye a la apariencia de verdad

y que son mas exigentes que ella” (Deleuze & Guattari,

e I {Qué es la filosofia?)

El método cartogrdfico, mds que un metd-hodds,
origen de la palabra método que denota seguir
x un camino (metd ‘que sigue” y hodds ‘camino’), se
constituye en un hodds-metd, en el que el camino es la
meta, mds que el lugar al cual se pueda llegar a través
de él. Este movimiento implica pensar en un método
e no para ser aplicado, sino para ser experimentado; “es
una apuesta por la experimentacidn del pensamiento”
dirfan Kastrup, Passos & Da Escdssia (2009, p. 10).

Asi, cuando hablamos de cartografia hablamos de un

proceso, de un caminar que es siempre diferente y que
encuentra su trayecto de acuerdo con los problemas
que se pongan en juego, hablamos de crear mapas, el
acto mismo de mapear mape(ando). En este sentido,
hablamos de un proceder que no tiene reglas o
instrumentos de medicidn, sino que se compone de
pistas, pistas que guian el trabajo investigativo, van
construyendo el camino y van calibrado el trayecto
del mapa (Kastrup, Passos, da Escdssia, 2009). Una
cartograffa nunca es igual que otra, tiene un trayecto
propio, unas lineas propias y una produccién propia,
porque depende del cartdgrafo, de los problemas

con los que se encuentre, de los conceptos, de las
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realidades que son siempre variables; sin embargo, las



pistas le permiten al cartégrafo-investigador construir su propio camino.

Kastrup, Passos y da Escdssia (2009), proponen ocho pistas del método cartogrédfico de manera
que puedan acompafar el proceso de la construccion del mapa, sin determinar de antemano la
totalidad de los procedimientos, solo planteando una guiva para el trabajo de investigacion. Allf, la
cartografla como método de investigacion-intervencién, la atencion, el acompafiar procesos, los
movimientos y funciones del dispositivo, el colectivo de fuerzas, la disolucién del observador; el
habitar el territorio existencial y la narratividad, son fundamentales a la hora de emprender un

proceso cartogrdfico.

PIS -

La cartografla como método de investigacidn-intervencion (Kastrup, Passos & da

Fscdssia, 2009) se ubica en la linea de pensamiento que concibe el conocer y

Tel rvenir C(I‘ﬁo inseparables, asi como el cuerpo es inseparable de la experiencia, por ende,
conocer es transformar realidades y no reproducirlas. Bajo esta pista, no se pretende observar
realidades para hacer descripciones que luego se conviertan en saberes totalizantes y universales,
sino que la apuesta es por la posibilidad que tenemos como parte de esa realidad para intervenir

y transformar, desdibujando la figura del “sujeto” como un ente conocedor, para pensar en ser

humano como un agente transformador constituido e implicado por la realidad misma.

Allf, la cartograffa es ante todo un ejercicio de intervencidn en el cual investigar es intervenin,
lo que implica el andlisis de todos los que integran el campo de intervencidn-investigacion de
manera que nunca se produce un unico sentido, los sentidos van aumentando en la medida que

la realidad también se va transformando y actualizando.

PIS -

La cartografia es un método que pretende acompafiar procesos y no representar

un objeto, para lo cual precisa de la atencién para su funcionamiento, no se

TterIo deZ)servar, se trata de percibir aun aquellos pequefios movimientos que generan

transformaciones. Implica del cartdgrafo-investigador una actitud curiosa, siempre abierta a lo que

pueda acontecer, a experimentar, a agenciarse, a extrafiarse y posibilitar encuentros, la atencion

no se puede pausar porque los acontecimientos son inesperados y la experiencia no se puede
predecir.

Kastrup, Passos & da Escdssia (2009) hablan de cuatro gestos de la atencién indispensables para



la cartografia: I’&AJ( reo, que le permita al cartdgrafo-investigador estar atento a las pistas, a los
signos, mas alld de una busqueda de informacidn, se trata de una atencidn abierta, sin foco, pero
en sintonfa con el problema. El J(QCJCO‘ es otro de los gestos de la atencidn que se expresa al estar
atentos a aquellas situaciones o fendmenos de irrupcidon que pueden ser la fuente de cambios,
revelando las multiples entradas y salidas que puede tomar la investigacion. El QJ(ie rr’\zﬂye
va a posibilitar una especie de “zoom” que realiza una parada y cierra el campo de atencidn
para formar un nuevo territorio, una reconfiguracion del campo de observacidn, pero siempre
con las ventanas abiertas a lo que puede acontecer afuera, para no confundir el “zoom” con la
focalizacion que, a menudo, pierde de vista el resto de campo vy su posibilidad de movimiento.
Por ultimo, el reconocimiento atento que implica una inhibicidon de la atencidn selectiva, focal vy
automadtica que habitualmente domina nuestra tarea como investigadores, el funcionamiento de
un cartdgrafo-investigador requiere de una atencion sin focalizacidn, fluctuante, concentrada y
abierta (Ferigato, 2013).

PIS -

Hacer cartografia implica acompafiar procesos, de manera que el investigador
quiere hacer parte del territorio o el escenario y mantener un contacto
Tdi\A con ijersonas que participan de la intervencidn, y estar atento a las formas en que
se producen los encuentros, entendiendo que se sumerge en un campo de procesos Yy, Como

proceso el ejercicio de investigacion, es igualmente procesual, de manera que no hablamos de una

recoleccion de datos, sino de una produccidn de los mismos.

PI1S -

Movimientos-funciones del dispositivo. La investigacion cartografica es activa, no
se trata de la aplicacidn de un método, se trata de la practica misma del
TmAdo, la céién aun en el mismo proceso de caminos, de lineas, de maneras de habitar, de
ver, de vivir, por lo que es un territorio activo cargado de fuerzas, posibilitador de movimientos
y generador de potencias. La cartografia crea condiciones para la transformacion de realidades,
para esto requiere de dispositivos que movilicen, de tensiones, dislocaciones, provocaciones y
agenciamientos que abren paso a la creacidn de las diferencias. Esta pista implica estar atentos a
las maneras en que se producen estos movimientos de ruptura y analizar las relaciones que se

crean.



PIS -

Una cartograffa no es individual, se produce a partir de un plano colectivo de

fuerzas, lo que nos permite entender que la realidad es resultante de diferentes
-rI:doA\/ery de Blecir que se encuentran en un determinado momento, por lo que la intencion
de la cartografia es producir planos en los cuales las relaciones escapen de la organizacion
establecida por el pensamiento de la representacion y que exploren su estado de variacion
intensivo, lejos de la clasificacidn, la jerarquizacidn, las dicotomfas y comparaciones, para entrar
en un plano de libre expresidn de la diferencia (Kastrup, Passos y da Escdssia, 2009). Finalmente,
toda experiencia supone una performatividad, es decir, permite la construccion de realidad en
funcién de las fuerzas colectivas que hace visibles, porque una experiencia no se produce sola, es

producida por un colectivo de fuerzas (Kastrup, Passos y da Escdssia, 2009).

PIS -

La cartografia desdibuja el punto de vista del observador de las investigaciones
cualitativas tradicionales, porque ahora el cartdgrafo-investigador se ha convertido
T eAticipan‘éctivo del proceso y por esto es protagonista en la narracion sobre la experiencia
del conocer y la produccidn de conocimiento, lo que conectan con la inseparabilidad entre ser;
conocer e intervenir; ademds, la cartografia depende mucho de la manera en que el propio
cartdgrafo-investigador experimenta su propio pensamiento. Sin embargo, Passos advierte que
el rechazo del objetivismo positivista no debe conducir al cartdgrafo a olvidar que es también un

investigador y es necesario no perder el punto de vista de la realidad.

PI1S -

Cartografiar es habitar un territorio existente, por lo tanto el cartdgrafo-investigador

se encuentra implicado y habita el territorio de la investigacion como propio, el

T chuiere guna receptividad, exige un aprendizaje y un des-aprendizaje constante a partir de
la experiencia de deconstruccidn y re-construccién de ese territorio, a lo que Deleuze & Guatarri
(2009), denominaron el proceso de TErritorializacion, DESterritorializacion y REterritorializacidn,
entendiendo que el concepto de “territorio” en Deleuze evade la categorizacién comun porque
mds que ser un lugar sedentario manteniendo fronteras firmes contra las amenazas exteriores, el
territorio en si es un sitio maleable y de paso. El territorio manifiesta una serie de heterogéneos
cambios constantes. Alli la desterritorializacion no es lo opuesto al territorio, sino que se puede
entender mejor como un movimiento que produce cambio. En la medida en que funciona como
una linea de fuga, la desterritorializacién indica la creatividad potencial de un ensamblaje y es

reterritorializado en tanto establece nuevas conexiones con otros territorios (Parr, 2010).



PIS -

La cartografia exige un cambio en las prdcticas de narracion en la investigacion,
hacia una politica narrativa, un modo de decir y escribir que difiere con la
TdeAcién y 8interpretacic’>n de datos obtenidos, para expresar los procesos de cambio, de
movimientos de si y del mundo, que dé lugar a los acontecimientos y no a los dispositivos de

control que condicionan la escritura (Ferigato, 2013).

Ademds de las pistas propuestas por Kastrup, Passos y da Escdssia (2009), la cartografia, como
método de investigacidn, debe provocar preguntas en el cartdgrafo-investigador, preguntas que
movilicen el pensamiento, Deleuze en Diferencia y repeticién (2009) menciona que existen cosas
que dejan el pensamiento tranquilo vy otras que lo fuerzan a pensar, las de la quietud estdn
ligadas a la representacion, la semejanza, la identidad y a lo que no requiere mayor esfuerzo para
reproducirse. Pero hay también aquellas que son producto de la fractura, del movimienTo, de
lo fortuito, de lo impensado que generan la necesidad de Fe,nsar en el encuentro con lo otro y

que vienen acompanadas de pasion.

La cartografia requiere del <@ l"féa ra {:U— i\vvenf&;a/ado F un deseo por arriesgarse y
enfrentarse a lo desconocido, lo que implica tener como fuente de conocimiento el cuerpo,
que finalmente se constituye en la fuente de nuevas experiencias, que a su vez compone nuevas
formas de ver y actuar en el mundo; porque es a través de lo que nos pasa que, el pensamiento
puede cambiar, que las formas de se,njrir son mudadas Y, al mismo tiempo, ayuda a producir otras

preguntas.

La movilizacién que provoca la cartograffa no trata de una gran transformacién social medidtica,
comienza con la J(;I’QAFO I’W\QC’C‘S\/ de quienes investigan en una relacidn constante con sus
propios afectos y deseos, de quienes movilizan su accionar. Es por esto que, una cartografia,
nunca podrd ser igual a otra y se encuentra siempre en deve »\/& F, en una actitud de constante

transformacion, porque cada encuentro con los otros y lo otro estd cargado de un potencial

transformador,. cartograg . <O
) AN .
s estal S\€MPpre en \,'\m\eﬂ
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El rizo-analisis

Los estudios rizomdticos implican un estar atentos a lo que puede surgir entre los diferentes
encuentros que se producen en un escenario especifico, teniendo en cuenta que los encuentros
son diferentes y dependen de las fuerzas vy las lineas que se crucen, es por esto que la cartografia
mds alld de querer explicar, entender o interpretar estos encuentros, lo que pretende es componer
un mapa a partir de encuentros entre lineas, atendiendo a un acto de creacidn en la que no es
suficiente solo con reflexionar sobre “algo’, sino que es necesario producir “algo’, sin pretensiones
de definir o afirmar “algo™ en el campo de saber; ya que esta accidn le resta potencia a lo que se

puede generar en los encuentros.

Esta tarea, implica estar atenta a las derivaciones e interferencias que puedan surgir del ejercicio
cartogrdfico, a las relaciones que se puedan establecer con la vida misma, a los trayectos sensibles
que atraviesen los cuerpos, ya que la investigacion implica un ir tras las huellas, implica vivir una

experiencia del devenir (Castafio-Giraldo & Fonseca-Diaz, 2009). Implica caminar con cierta

sensibilidad ante lo que nos envuelve en el camino y con cierta firmeza con lo que nos apasiona
para saber construir camino. “Necesitamos salirnos un poco del tema, usar el método de la
desviacion, jugar con lo que sentimos para poder inaugurar la aventura del pensamiento, para crear
comunidad” (Castafio-Giraldo & Fonseca-Diaz, 2009, p. 36). El proceso de andlisis es constante,
se trata del proceso mismo de conectar que permite que el
\rayecto investigativo sea cad a v e z

e n o s e n u n ¢ i a t i v o y m d s

Es ppr esto que el “andlisis’ rizomdtico no tiene unos pasos a seguir o unas especificaciones
que |determinen su validez o pertinencia “cientffica”, tienen validez en tanto se trata de una
prodliccidn activa de nuevo conocimiento a partir de lo que acontece en el escenario mapeado
y en|la produccién de subjetividades de quienes como cartdgrafos hacemos parte del proceso

de cbnocer.

Si

d¢ heterogeneidad, de multiplicidad, de ruptura asignificante, de cartografia y de calcomania

embargo, en el proceso de construccion del mapa, los principios rizomdticos de conexion,

e Deleuze y Guattari (2002) se constituyen en una luz para orientar el propio ‘orden” de la

produccidn cartogrdfica, ya que en el rizoma existe la suficiente fuerza y potencia para sacudir



y desenraizar las identidades, sin buscar un principio, un fundamento o un final, moviéndose en
el “entre” de las relaciones, en el “entre las cosas no designa una relacion localizable que va de
la una a la otra y reciprocamente, sino una direccién perpendicular, un movimiento transversal
que arrastra a la una y a la otra, arroyo sin principio ni fin que socava las dos orillas y adquiere
velocidad en el medio” (Deleuze y Guattari, 2002, p, 33).

Bajo esaidea,los principios toman un nuevo significado,ahora para montarel a-centrado rizomdtico,
producto del ejercicio cartogréfico de experimentacién, de manera que todo en el mapa pueda
ser conectado entre si y con otros mapas segin el principio de conexion y heterogeneidad;
asegurdndonos de no crear verdades absolutas, a partir de las conexiones posibilitar nuevos
sentidos, apelando a la multiplicidad en la que las lineas de fuga amplian los territorios y su

exterioridad.

Se hace necesario estar atentos a no cristalizar o cerrar el mapa, a
permitir que siempre pueda surgir una linea de fuga que lo dinamice
y proponga rupturas asignificantes, la extremada significancia de
las cosas produce estructuras rigidas. Hay que dejar abiertas las
posibilidades de escapar aln de las realidades que se han construido,

aun de las subjetividades que se produjeron, el rizoma es ajeno a

toda estructura profunda dicen Deleuze & Guattari (2002), porque Fl objetivo de un
estos son evidencia del calco y la reproduccidn, pero si el mapa se verdadero andlisis es
opone al calco es porque el mapa no reproduce, sino que construye operar la cartograffa,

movilizado por el deseo. es decir, trazar las

lineas que CoN-Ponen

la vida de alguien o de
un grupo (de segmentariedad dura, flexible, de fuga u otras) y su potencia, “nada hacemos hasta
el momento que trazamos las lineas (...) nada se hace mientras se permanezca en el dominio de
las representaciones’ (Deleuze, 20053, p. 306), la cartografia no remite a descripciones de forma,
pero tampoco a meras subjetividades, se remite a la potencia de obrar de los cuerpos que se hace
visible a través de las fuerzas que producen lineas; no basta con definir una forma o las funciones

que cumple, es necesario que se diga de que es capaz, de qué son capaces los Cuerpos.

Para esto, Deleuze (2005a) expone las nociones de longitud y latitud como aquellos componentes
que permiten la construccidn de la cartografia, que posibilitan el andlisis cartogrdfico, siendo la

longitud las relaciones de movimiento y reposo, de velocidad y de lentitud que se establecen entre



la infinidad de las partes que componen un cuerpo, una colectividad o una relacién; y la latitud
como los afectos, la parte intensiva, los grados de potencia y el deseo que provocan devenir. Entre

las latitudes y las longitudes se produce finalmente el mapa.

La latitud y la longitud remiten a las lineas que se trazan sobre el plano de consistencia o de
Composicién', lineas sometidas a relaciones de movimiento y de reposo, de velocidad y de
lentitud, entre afectos y experimentaciones que van CoN-Poniendo el plano pedazo a pedazo,
fragmento a fragmento, Iinea a linea. Este plano, siempre variable, es producto y productor de
encuentros, garantiza la relaciones de latitud y longitud entre las lineas y por ende garantiza la
CoN-Posicién del mapa, al mismo tiempo que es producto de dichos encuentros; es por esto
que se trata de un plano inmanente de manera que da consistencia a la cartograffa, sin perder
lo infinito del movimiento; “nunca un plano de composicién o de consistencia preexiste, nunca
ocurre sin que un grupo de individuos o de individuaciones lo tracen efectivamente” (Deleuze,
20053, p. 314).

(-'c\rfoa RAFar es uy acto Aymagente, wo esta pre- determis,ado,
pre—eﬁ(&/b{ed duo, pre—co \,er*v do? PI’Q“QGW\P\AQ&fO? A\/0 pre—ex’infe;
exAate y co-exAste ey ef movimieyto de {atitud y {o \,C}’ifud
de {an '{f\,«e ds q’uae lo Cof\\/—/lDo A\ €y proa_rie»ﬂvamae vle de mdi, erd
colectiva y A \,a wl{ar a cada &Vn‘ta\j@; es por esto que el rigor de este tipo de
investigaciones estd en el trabajo exigente de liberarse de las limitaciones de las estructuras pre-
existentes para poder pensar lo impensado (St. Pierre, 201 |; Cumming, 2014). Liberar(nos) de los
modelos y los métodos que direccionan el pensamiento, para darle lugar a la visita de espacios
desconocidos, desconcertantes, perturbadores y darle paso a lo que aun no ha sucedido, a lo que

estd por aparecer.

|. “Sobre el plano de consistencia o de composicidn no hay mds que, por una parte, grados de velocidad o de lentitud definiendo
longitudes, y por otra, afectos o intensidades definiendo latitudes. No hay forma ni sujeto. Los afectos son siempre del devenir”
(Deleuze, 2005, p. 312)..



CAPITULO IV

MAPE-ANDO
entre conceptos,

perceptos y afectos

Volver a CON-tenidos



Mape-ando

En esta cartografia se mapean las lineas que surgen del encuentro entre los Cuerpos, la Diferencia
y la Educacion en un aula de clase universitaria, desde la experiencia de la cartdgrafa-investigadora
y para este caso también profesora, en su encuentro con los estudiantes-cartdgrafos. Es una
apuesta por la experimentacion de lo que acontece en la clase, interesa el tejido que surge de
los encuentros, entrecruzamientos e intercambios de las lineas y sus intensidades, velocidades
y variaciones en las relaciones de aprendizaje en el contexto universitario, y todos aquellos
elementos que hacen parte de este encuentro (un libro, un texto, una pelicula, una pintura, un

performance, entre otros) y cdmo se produce diferencia desde los Cuerpos en esta relacidn

pedagdgica.




En esta ocasion, como investigadora-cartdgrafa-profesora, me llena la expectativa por lo que
puede acontecer y se puede decir del aula cuando se dispone de otros modos, cuando se
alteran las cotidianidades. Los estudiantes que, sin esperarlo se convirtieron en cartdgrafos de sus
experiencias, 29 jévenes recién llegados a la Universidad con experiencia en el aprender y una
gran expectativa por lo que este universo de diversidad les podrd ofrecer. La clase, o la excusa

para el encuentro, la motricidad y la pedagogfa, una relacién potente para la Educacion Corporal.

Para emprender esta experiencia de mapear o cartografiar, entendiendo que ésta perspectiva
investigativa no tiene un camino predeterminado sobre el cual transitary el reto estd en “movilizar”
los modelos habituales para abrirle paso a un modo propio, a un propio camino de creacion; la
compafifa de Deleuze & Guattari (2009) y lo que nombraran como bloque de sensaciones
fue sugerente. El bloque de sensaciones un compuesto de conceptos, perceptos y afectos que
dichos autores retomarfan del arte como esas
otras maneras de ver, escuchar y experimentar
que, modifican el hecho estético y pueden
transformar la vida misma, porque pasan por los
cuerpos; vislumbran el camino a recorrer ya que
éstos hacen visibles las fuerzas que atraviesan los

encuentros y posibilitan el trazado de las lineas

que lo CoN-Ponen.




La mirada estd puesta en los cuerpos, aquellos que Nietzsche, Spinoza, Artaud y Deleuze un dia
describieran como intensivos, potentes, vibrantes, creativos e inmanentes; Cuerpos que palpitan
cada segundo, que hablan en cualquier lugar y que nos exigen salir de esas estructuras moldeantes

que nos hemos inventado en la Educacién y que anulan la expresidn de la Diferencia que ellos

encarnan. 43& D’\Fere\,i’\a \O A ’\»\,\;)HLEX q den‘fﬁerr’\for\a“zi\r aque{{om
cuerfos aola\p‘(aolom a uyd [ducacigy, de {a “estructurd y {a

A/0 m\a{’\ dad Privilegiando el movimiento sobre el reposo, la variacion continua sobre la
forma determinada y la estructura, la linea de fuga con sus disoluciones sobre la organizacién y la
estabilidad, lo indefinido sobre lo acabado, de lo informal y de lo ilimitado sobre el equilibrio de
las formas y la medida de los Iimites (Mengue, 2008). Por esto, ir tras la produccion de Diferencia
en la Educacion, implica ir tras las fuerzas que atraviesan esos Cuerpos, aquellas que se desbordan

o se contienen en el encuentro con el otro y lo otro.

El bloque de sensaciones entre los conceptos, los perceptos y los afectos visibilizan las fuerzas que
atraviesan los cuerpos en el encuentro con una pintura, con una escultura, con una cancion, con
un poema, con un texto y todo aquello que sea capaz de producir Diferencia en los Cuerpos y
los inciten a devenir. Es posible que, en una clase universitaria, CoN-Puesta de acontecimientos, se
produzcan afectos que desborden las afecciones y percepciones ordinarias, al igual que conceptos

que sobrepasen las opiniones corrientes y movilicen vidas.

Asi pues, el blogue de sensaciones no solo se convierte en el modo de provocar la clase, sino
que a la vez se constituye en el modo de estar atentos a las lineas que allf se producen con sus
latitudes y longitudes, inspirando los instrumentos, herramientas y lenguajes de esta investigacion

cartogréfica.
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Los conceptos no son definiciones estdticas, al contrario son promotores del
movimiento, de intensidades. Son producto de las conexiones, las relaciones
que amplian el territorio y conversan con otras textualidades que posibilitan
el intercambio, la multiplicidad. Son maneras de producir cada vez una apertura

mds y mds amplia a las maneras de pensar.

;Y 14, qué piensas?
;De qué otras maneras puede ser
aquello que piensas!

;Y yo, qué pienso!

Abecedario pedagdgico se constituye
en una herramienta para mapear los

conceptos.

Los conceptos rebasan las opiniones corrientes, crean nuevas manerasde pensar. &,  © .. "

# =



Los perceptos no son percepciones porque
estas son momentdneas, realmente hacen visibles
aquellas fuerzas que se encuentran presentes
en la exterioridad de cada encuentro y que
afectan los cuerpos a tal punto de hacer que una

experiencia sea una y no otra. De manera que

ninglin acontecimiento viene solo, o simplemente

acontece, sino que es producto de una lucha de

o
F

fuerzas, asi como cada pintura, cada cancién, cada libro;
pero entre esas fuerzas hay unas mds fuertes que otras
que en cada hecho estético vienen a dominar los cuerpos y se

constituyen en nuevas maneras de ver y de oir

;Y 14, qué ves y cdmo ves!

;Y 10, qué escuchas y cdmo escuchas?
;Y yo, qué veo, cémo miro?

;Y yo, qué escucho, cdmo escucho?

;De qué otras maneras puedes ver y oir!

4 En este espacio hay una apertura para aquello que pueda surgir de las clases

que nos permita ver y oir de otras maneras.




Los afectos no son afecciones porque estas son el efecto instantdneo
de unaimagen o cosa, se tratan mds bien de un“estado de alteracidn
que experimenta un punto de vista afectado por las intensidades,
y que en esa alteracion le provocan -nuevos modos de sentir-"
(Farina, 2005, p. 97). Provocan movimiento para dejar la cdmoda
representacion y abrirle paso a una linea de fuga hacia lo otro, lo
nuevo, lo diferente. Los afectos son potencias, que provocan la
diferencia, los afectos crean devenires sensibles de manera que
los cuerpos de la experiencia estética crean nuevas maneras de

existir,

;Y qué te acontece!?
;Y yo, qué siento, cdmo siento?

)Y qué (nos) pasa cuando estamos juntos?

Las cartas pedagdgicas y el cuaderno de notas pedagdgico
nos permitird registras los pasos que transcurrimos entre

los afectos.



Los conceptos, perceptos y afectos son producto de todo un proceso de reterritorializacion
movilizado por las fuerzas que atraviesan cada encuentro, cada cuerpo, y que dan forma a las

lineas de un nuevo territorio. Son quienes visibilizan,

H<C3IN

vieciamlL 3

no a modo de representacion como quien hace visible lo invisible, sino como una accién que se
da en los limites de lo que vemos y aquello a lo que somos sensibles, sin la necesidad de ser visto,

mds si vivido y experimentado (Farina, 2005).

Es asi como los conceptos, perceptos y afectos pasan por los Cuerpos, acontecen en los Cuerpos



como lugares de la experiencia y, por ende, son los Cuerpos los que pueden decir de ellos. Es
por eso que esta cartografia pone su mirada en la experiencia de los Cuerpos, sus maneras de
pensar, de ver, de sentir; porque dotan de sentidoS el acto pedagdgico. ;Cémo se hacen visibles
las potencias de los cuerpos? ;Qué es lo que pueden los Cuerpos en el aula de clase? ;Qué
provoca la produccién de diferencia? son preguntas que permiten el ejercicio cartogrdfico de

experimentacion de los cuerpos en el aula.

LOS CONCEPTOS, por su parte, como nuevas maneras de pensar (Deleuze, 1996a), visibilizan

aquellas fuerzas que han sido capaz de movilizar el pensamiento y crear nuevas lineas de conexion.

fF/s PROCESO DE CREACION
DE UN CONCEPTO SE DA A
PA® TI® Df CONEXTONES

(PELEUZE, 2009);

un concepto se piensa y recrea cada vez en funcidn de los contextos y de las problemadticas
particulares y actuales, de tal suerte que los conceptos no pueden pensarse aparte de las
circunstancias de su produccion, por lo que no pueden existir a priori, son actuales, virtuales,
moviles, singulares, creacion y en devenir.“En el trabajo de Deleuze, los conceptos se convierten

en el medio por el cual nos movemos mds alld de la experiencia para poder pensar de nuevo”



(Parr, 2010, p. 54), cada experiencia ha de devenir en una nueva manera de pensar, en nuevas

palabras, nuevas ideas, nuevas imdgenes que retornan a la vida para hacerla otra.

LOS PERCEPTOS como nuevas maneras de ver y oir (Deleuze, 1996a), hace visibles las fuerzas
del mundo, de lo exterior vy las pliega sobre los Cuerpos dando cabida a la multiplicidad, a lo
colectivo y singular de cada experiencia. Deleuze nos muestra cémo el pensamiento es una
especie de membrana que estd en contacto con el mundo externo, a la vez, que hace parte de
ese mundo,no es una cosa distinta del mundo externo, sino algo mas parecido a un “pliegue’” del
mundo externo, una membrana que captura otras cosas” (Parr; 2010, p. 205). Allf tienen lugar los
perceptos, en la membrana, en la frontera, en el lugar del encuentro entre lo singular y lo colectivo,

en la zona del pliegue, donde se actualiza la vida (Deleuze, 1987, 2008).

Los perceptos evidencian la relacidon directa e indivisible entre el afuera y los procesos de
subjetivacion, no hay nada que se pueda CoN-Poner en el exilio total, si es que existiera un exilio,
se necesita el otro y lo otro, de aquello que CoN-Pone el afuera, sus fuerzas, sus intensidades. El
afuera o lo exterior genera constantes movimientos de pliegue, repliegue y despliegue (Deleuze,
2008) que van provocando los diferentes modos de relacionarse de cada quien. Lo singular-
colectivo produce y se produce en un juego de pliegues, repliegues y despliegues de las fuerzas, de
la materia afectiva que CoN-Ponen el afuera como los modos de existencia singulares (Deleuze,
2008).

Asl pues, pensamiento y accién no son CoN-Ponentes que puedan separarse, uno se pliega
sobre el otro permanentemente, a partir de aquello que se ve, se oye, la captacion de imagenes-
pensamiento a cerca del mundo, asi pensamiento-afecto-cuerpos-deseo-creacién-vida se funden
en cada experiencia entre los modos de subjetivacion y el plano de pensamiento (Deleuze &
Guattari, 2002).

Por otro lado, LOS AFECTOS como nuevas maneras de sentir (Deleuze, 1996a), son potencias
que provocan la Diferencia, los afectos crean devenires sensibles, experiencias estéticas y
nuevas maneras de existir. “Deleuze usa el término ‘afecto’ para referirse a los procesos aditivos,
fuerzas, poderes y expresiones de cambio. La mezcla de afectos produce una modificacion o
transformacion en el cuerpo afectado” (Parr, 2010, p. | I), pero esto solo es posible a través de la
interaccidn, de encuentros con otros cuerpos (orgdnicos o inorganicos), que pueden producir un
resultado sensorial o abstracto y es fisica y temporalmente perceptible.El artista es presentador

de afectos, inventor de afectos, creador de afectos, en relacion con los perceptos o las visiones



que nos da. No solo los crea en su obra, nos los da y nos hace devenir con ellos, nos toma en el
compuesto” (Deleuze, 2009, p. 176) vy alli el cuerpo no es mds que el termdmetro de un devenir,
“es el revelador que desaparece en lo que revela: el compuesto de sensaciones” (Deleuze, 2009,
p. 184). Al lado de la Educacién, nos permite explorar cdmo en los Cuerpos hay un potencial

revelador de fuerzas, que pueden hacer de las clases un escenario productor de diferencia.

El bloque de sensaciones que se compone de conceptos, afectos y perceptos, hace las veces de
lenguaje encarnado en los Cuerpos que piensan, ven, oyen y sienten y al narrar(se), pintar(se),

hablar(se), mover(se), devienen otros. Entre el ir y venir de cada clase, preguntas como v td,

;qué piensas y cdémo piensas?,
iy td, qué ves y cdmo ves?,
iy tu, qué escuchas y cdmo escuchas?,
y yo, ;jqué veo, cédmo miro?
y yo, ;jqué escucho, cémo escucho?,
y yo, ;qué siento, cdmo siento?,
iy qué te acontece?
y qué (nos) pasa cuando

estamos juntos?,

iones para hacer visibles aquellas

Las cartas, los abecedarios, el cine, la pintura, el dibujo, la escultura, la musica, los cuentos producto
de las provocaciones de cada clase tienen algo que decir, nos permiten pensar, ver y oir de otras
maneras, registrar los pasos que recorremos entre los afectos, perceptos y conceptos. Estos
se constituyen en nuevas alianzas, otras metdforas que hacen de la clase una experiencia vital
que reudne lo que pasa con lo que nos pasa a partir de la expresion de los conceptos, afectos y

perceptos que se producen en la clase.

Después de todo, este proceder cartografico se trata de estar atentos, de transitar cada escenario
con los ojos abiertos, los oidos despiertos y la piel porosa a lo que pueda acontecer para asi

componer devenir en una Educacién (desde) los Cuerpos.

e
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e clase , vivir
sus intensidades y cartografiarlas




Esto no es una clase

En francés, la palabra expérience significa tanto “experiencia” como “experimento” y creo que
es la palabra indicada para nombrar intensivamente la vida que cobra un aula de clase entre
Cuerpos. Experimentar es probar nuevas acciones, métodos, técnicas y combinaciones, ‘“sin
objetivo o fin" (Deleuze & Guattari, 2004). Experimentamos cuando no sabemos cudl serd el
resultado y no tenemos ideas preconcebidas sobre lo que deberfa ser. Como un proceso abierto
que explora las novedades y lo que esta surgiendo en lugar de algo ya experimentado y conocido,
la experimentacidn es inseparable de la novedad. El aula de clase se convirtid en el lugar para la
experimentacidn, en el laboratorio de experiencias, donde pusimoS en juego todos los conceptos,
perceptos y afectos, el lugar en el que diagramamoS el mapa, pintamoS las fuerza$S, provocamoS

encuentroS.

Los elementos con los que experimentamoS son deseos, fuerzas, poderes, saberes y sus
combinaciones, no solo para “ver lo que sucede”, sino para determinar qué son capaces de
hacer los Cuerpos, singulares y colectivos y cudles son esos modos particulares de producir
Diferencia. La experimentacidn es necesaria para revelar lo que un Cuerpo puede hacer, en
un encuentro dado, la disposicidn o combinacién de los efectos que un Cuerpo es capaz de
(Deleuze, 1987); y también para revelar los efectos de combinaciones de diferentes cuerpos vy
elementos, y especialmente si estas combinaciones o encuentros aumentaran o no las potencias
de obrar (Parr; 2010).

Por esto, el aula de clase no es un espacio delimitado por las paredes de la habitacion, sino la
territorialidad para la creacidén que el encuentro entre los Cuerpos, la prdctica de pensamiento
y el deseo hacen posible. Es un territorio en devenir en el que las presenciaS y experienciaS son
cruciales, son producto de los movimientos del propio proceso de investigacidn y de la tension y

desplazamiento del pensamiento, la mirada, los sentires habituales y comunes.

En literatura, politica, pintura, cine, musica y vida, Deleuze rescata una “experimentacion que carece

de interpretacion o significado y descansa uUnicamente en pruebas de experiencia” (Deleuze &



Guattari, 1978, p.7),y en la cartografla como en las artes, el interés estd puesto sobre el proceso,
esto hace que este tipo de investigaciones transiten por un territorio micropolitico (Guattari &
Rolnik, 2005), aquel que permite investigar en los intersticios, en las fronteras de los territorios
y que capta y visibiliza los minimos gestos de desvio, los pequefios movimientos, los mihimos
cambios de velocidad presentes en los escenarios usuales, las calles, la cafeterfa, un aula de clase.Y
si los objetos de investigacidn son las fuerzas, la composicidn de las lineas, los gestos, los detalles,

las imdgenes, los movimientos, los sentires, estamos intensificando el territorio de lo micropolitico.

Experimentar el aula de clase , vivir sus intensidades y cartografiarlas (nos)lleva a investigar
alli donde el ojo humano domesticado parece no ver nada, aunque todo territorio siempre
tenga un movimiento de produccidn, estas producciones son a veces imperceptibles ante lo
instrumentalizados y adiestrados que tenemos los sentidos. Por ello en Ldgica de la sensacion
(2005), Deleuze plantea un nuevo modo de percepcidn en relacidn a la dominante, y retoma a
Paul Klee para decir que nuestra tarea es la de visibilizar y captar las fuerzas que comidnmente

quedan visibilizadas.

Aunque lo micro-politico y lo macro-politico no se oponen, sino que estdn conformando el
territorio de produccidn, esta investigacion le apuesta a intensificar el pensamiento hacia un
tipo de Educacidon menor que atienda las experiencias, que atienda los Cuerpos, pues alli hay
mucho por  CoN_Pj n€ y Des-coN-poper adn De este modo, hay algunos
aspectos inseparables en el aula de clase, como territorio de investigacién que configuran esta
cartografia, entre ellos las diferentes experiencias vividas por la investigadora-cartégrafa-profesora
en el transcurso de los encuentros de clase, las salidas a otras latitudes, los encuentros fortuitos
como otros autores, profesores, cartdgrafos, las experiencias de los estudiantes-cartdgrafos que
hicieron las clases y el pensamiento que teje la produccion de conocimientos; de manera que esta
investigacion cobra multiples sentidoS para quienes vivimos el aula y para aquellos y aquello con
que se puedan hacer resonancias.

Para pensar el aula como un territorio donde la cartografia tenga lugar, uno de los mayores
retos estd siempre en j;como movilizar las lineas duras y estdticas que son mds evidentes en los
diferentes territorios? jcémo y hasta dénde es posible pensar de otros modos!? el aula, la clase, las
sillas, el tablero, el contenido, jqué podrfa irrumpir?, si todo es tan tranquilo all, solo “fijaos en la
manera de caminar de cualquiera, si no estd demasiado atrapado en la segmentariedad dura, ya
veréis cudntas pequefias invenciones introduce; y esto no sélo es vdlido para la manera de caminar,

sino también para los gestos, los afectos, el lenguaje y el estilo” (Deleuze & Parnet, 1980, p 64).



Esa es la tarea de los ccr‘ragrcfos, distinguir las
lineas junto con las fuerzas que las componen,
peor no so|o eso, Sino A la vez provocar e‘
movimiento, las rupturas, el cambie de direccion,
des—codificar y generar nuevas relaciones, cortar,
rasgar, abrir, ete. Movimientos que fueron
provocados por las preguntas que alentaron
la mirada a eso que me y nos pasa ¢vando
estamos juntos en el avlg, preguntas que se
alimentaban a partic de los signes percibides por
las sensaciones, el afectro, per lo que pasa por los
Cuerpos; al igual que los retos al pensamiento
y las formas habitvales de relacionarnos con el
saber, poniéndolo al lade de la vida, escribiende
vna ¢arta, haciendo vn video, buscande vna foto,
vna imagen que hiciera resonancie, encontrando
en el camino vn fragmento "de cielo” con el cval
comenzar vna conversacion, escuchande, poniendo
en palabras o dibujes los sentires, buscando versos,
libros, pelicvlas que mes ayudaran a pensar de
otros todos.

De tal suerte que de esta tesis doctoral se CON-pone un texto cartogrdfico de una Educacion

desde los Cuerpos a partir del pensamiento de la diferencia en el acontecer de la clase universitaria.






CAPITULO V

TRAZOS
de |la diferencia

Volver a CON-tenidos



Modos de produccion de la Diferencia

En la clase, jcédmo se producen las diferencias? ;qué produce la diferencia, qué provoca su
produccidn? son algunas preguntas provisorias con las que inicia esta experiencia de cartografiar un
aula universitaria que, sin la intencidn de darles respuesta, se constituyen en pequefias luciérnagas
del camino provocando las miradas, la atencidn, el olfato, la escucha en cada encuentro con el otro,
con lo otro que llega al aula y que desde el asombro que surge de lo inesperado se queda para

movilizar algo en alguien y asf producir la novedad.

Dichas preguntas nos remiten al concepto de Diferencia y a su proceso de produccidn desde
los planteamientos de la filosofia de la Diferencia, especialmente en Deleuze, quien desarrolla un
pensamiento original y resistente sobre la Diferencia como una critica radical a las légicas de la
representacion vy la identidad del pensamiento filosdfico. El concepto de diferencia, parte central
de la filosoffa Deleuziana, tiene origen en la critica que Deleuze hace a la que llamarfa “intuicién
ontoldgica de Heidegger” que dio unos primeros pasos para abordar el problema de la Diferencia
en tanto Diferencia pero, que segln Deleuze, quedd subordinada a las
exigencias de la representacidn y a la identidad comprensiva desde la figura de lo mismo que
para Heidegger se contraponia a lo idéntico. “Para Deleuze todo planteamiento que no haga

la diferencia lo primero, serd

Deleuze encuentra en la obra de Heidegger una “intuicidn incapaz de hacer pensable

para abordar el concepto, pero Nietzsche y su filosofla |3 diferencia en sf misma’

le dan luces para hablar de la Diferencia en si misma vy la (Galvén, 2007, p. 129).
posibilidad de elaborar un nuevo modo de pensar que
afirme la existencia, la multiplicidad, el devenir, la vida misma.

De manera que el problema de la Diferencia no se trata | 5 pace para comprender la

solo del desarrollo de un concepto, sino de todo un modo  Diferencia como  sustantivo

de pensamiento un tanto liberador de los presupuestos que  oc decir |la Diferencia en sf

hasta ahora han dominado la tradicion del pensamiento ¥ 11isma se encuentra tanto en

por ende los diferentes espacios sociales, como la Educacion. pensamiento  deleuziano
como nietzscheano sefalados

netamente pluralistas ' ; lo que significa que ontoldgica y epistemoldgicamente toman como

|. Deleuze referencia en su libro Nietzsche v la filosoffa (1986, p. | 1) que el pluralismo es también llamado empirismo, afirmando
que “el pluralismo es el modo de pensar propiamente filoséfico, inventado por la filosoffa”.



principal objetivo instalarse en la multiplicidad y el devenir, mds alld de cualquier nocidn de lo
“uno”y el “ser” ideas totalizantes y generalizadoras del pensamiento platdnico que precisamente
pretenden invertir Dicho pensamiento estda mds vinculado a lo que Lucrecio plantea como
“naturalismo” “Lucrecio supo determinar el objeto especulativo y prdctico de la filosofia como
“naturalismo (...) Los productos de la naturaleza no son separables de una diversidad que les
es esencial. Pero pensar lo diverso como diverso es una tarea dificil (...) la naturaleza ha de ser
pensada como principio de lo diverso y su produccién” (Deleuze, 1969, p. 307-308).

De manera que el mundo no es mds que una multiplicidad, sin un “ser’ o una ‘unidad” que la
determine, simplemente un complejo de lo multiple, siempre abierto y dispuesto al encuentro, a
relacionarse y asf producir la diferencia misma. La base de este pensamiento pluralista, se encuentra
en entender que todo es un compuesto de fuerzas que se encuentran siempre en movimiento,
en conexion, en relacidn, “en una apertura radical que la determina siempre en relacion a otras
fuerzas” (Galvan, 2007, p. 1 35).
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contiene un principio interno que determina las relaciones que se establecen, de manera que
dichas relaciones no queden supeditadas a una simple unién por afinidades o similitudes, lo que
la regresarfa a la imagen identitaria, sino que esté movilizada por la diferencia de las fuerzas en
relacion. Esto es lo que Nietzsche llama ({vo'{\/\»\,'fad de pm de I”, de tal forma que las
fuerzas no se pueden pensar de manera singular, sino que son determinadas por las relaciones
que establecen v la diferencia que resulta de las fuerzas en relacién “no debe sorprendernos el
doble aspecto de la voluntad de poder: determina las fuerzas entre si, desde el punto de vista de
su génesis o de su produccidn, pero a su vez es determinada por las fuerzas en relacién” (Deleuze,
1986, p 90).

Para que estas relaciones se den, Deleuze retoma de Spinoza el presupuesto de que toda
relacién precisa una disposicion para ser afectado, el “poder de ser afectado”,
que genere una a P e r t u r a
a la interrelacién entre las fuerzas, a los encuentros con los otros y lo otro. El
poder de ser afectados no se encuentra en el terreno de la materialidad, sino de la
sensibilidad, denota una sensibilidad para recibir, una disposicién para

s e r a f e c t a d o :
una permeabilidad y/o porosidad para que los encuentros con otras fuerzas transformen su

c a p a ¢ i d a d d e o b r a r .

En esta medida la voluntad de poder a partir de la sensibilidad de ser afectado potencia o no la
capacidad de obrar de los Cuerpos, depende de los encuentros que se establezcan y que también
se permitan, depende de la disposicidn para el encuentro. Hay relaciones que disminuyen la
potencia de obrar de los Cuerpos, y los deja en una cierta quietud o pasividad, pero habran otros
encuentros que potencien la capacidad de obrar de otros y activen la capacidad de cambio, de
Vivir, 5’\ empre hay (AVIQVYS »\,J( ro », cada Cuerpo, cada acontecimiento, cada objeto, trae
sus propias fuerzas, no existe la posibilidad de no tener encuentros, sélo que algunos son mds
potentes que otros, mds visibles, mds ruidosos, de manera que el cuerpo “es una relacion dindmica

cuya estructura interna y externa estd sujeta a cambios” (Marin, 2006, p. 31).

Entendemos entonces que “la diferencia no es lo diverso. Lo diverso es dado. Pero la diferencia es
aquello por lo que lo dado es dado. Es aquello por lo que lo dado se da como diverso” (Deleuze,
2009 p. 333), la diferencia sobrepasa las cualidades o las extensiones aparentes que han sido
interpretadas por las Iégicas de la razdn, la semejanza, la identidad y la igualdad para ubicarse en

el terreno de lo sensible. La diferencia no es visible a la percepcion, porque no se trata de un



conjunto de caracteristicas que den lugar a una oposicién extrema, sino que la diferencia tiene
lugar en la intensidad; no se explica a partir de la exterioridad de ciertas cualidades, sino que tiene
su expresion en aquello que da a sentir y por eso fuerza el pensamiento (Deleuze, 2009 p. 354).
La diferencia se produce a partir de las fuerzas que habitan el terreno de lo sensible, en ocasiones

imperceptible a los sentidos, pero siempre vivido en el cuerpo, en el limite propio de los afectos.

En Diferencia y Repeticion (2009), Deleuze no solo desarrolla todo un pensamiento alrededor
de la diferencia y su modo de produccidn, sino que ademds darfa a la diferencia la capacidad de
ser reproducida a partir de la repeticidn;"'si la voluntad de poder da razén a la produccion de la
diferencia, el eterno retorno lo hard a su reproduccién” (Galvan, 2007, p. 147), pura repeticion de
la diferencia. El eterno retorno implica una  repeticidon de encuentros constantes entre las
fuerzas, en el que estas producen diferencia

cada vez; es un principio a través del cual

Iy Y f
podemos afirmar que los encuentros ~ NO ES UN

entre las mismas fuerzas nunca son iguales, LQEWQN@ DE Lo MSM@/ DE LD

siempre devienen en algo nuevo, siempre

producen diferencia. EMEJANTE 0 E L0 TGuAL, () NO

PRESUPONE NING ‘ \‘
La figura del eterno retorno, trae NE WN@MMA IQEW@AD @@Q
consigo el pensamiento del puro devenir, EL C@WW@, SE DA A UN MUNDO STN

provocando un quiebre a la idea de

SN SEMETANZA v STN

a un tiempo constante, del instante, del I@UAMAQ y
ahora, de lo actual que simplemente pasa @DE@EWZE, 2009, P 360-361)

dando lugar a lo nuevo, un instante que

tiempo lineal, ciclica y repetitiva del

pasado, presente y futuro, para dar lugar

contiene en sf mismo el pasado, el presente y el futuro, ‘jamds el instante que

pasa podrfa pasar sino fuera ya pasado al mismo tiempo que presente, todavia futuro al mismo
tiempo que presente” (Deleuze, 1986, p 71). Es este movimiento del tiempo en devenir el que
posibilita el no calco, se trata de un constante inicio, de un constante nacimiento, de una constante
produccién y reproduccidn, “es lo idéntico que se da en lo diferente, la semejanza que se da en
la pura disparidad, lo igual que sélo se da en lo desigual, la proximidad, de todas las distancias”
(Deleuze, 2009, p. 361).

Asi pues, pensar la diferencia fuera de las caracteristicas tangibles de un objeto o una persona



que determina cudn distantes
podemos estar unos de otros,
y verla como una produccion
constante a  partir  del
encuentro entre simplemente
“otros”, objetos y/o personas, que al encontrarse en algin lugar posibilitan que algo “nuevo’” u
“otro” surja, que movilice un pensamiento, que haya un giro en la mirada, que se abran otros
caminos, que se escriban otras palabras; nos abre un campo de posibilidades para ver con otros
ojos la Educacidn. Pensar que tras cada encuentro de aula entre profesores y estudiantes puede
acontecer algo mds que la imparticion de conceptos y que la produccidn de la diferencia podrfa
traer consigo “algo” “nuevo”, amplian la reflexion pedagdgica sobre los modos y las finalidades

educativas.

Invita a pensar cada encuentro n el que
la diferencia puede ser provocada, producida y reproducida a partir de las fuerzas que se hacen
visibles o simplemente presentes en los encuentros con el otro y lo otro. Lo que estd en juego no
es la formacion de un cuerpo totalizado, igual, ni universal, sino el encuentro entre cuerpos que
cargan en s una diferencia mediante el encuentro con otros cuerpos, las maneras no pueden ser
en ningdn momento totalizantes, la Educacion no puede estar a la espera de que las respuestas

sean las mismas en todos.

Para que la produccién de diferencia tenga lugar en el aula necesitamos despertar la capacidad
de ser afectados, de que algo ocurra, de que algo nos pase cuando nos encontramos con otros, la
cd Pa” C’\ dad de '&Anmbm, la apertura a lo otro, al otro,“la potencia corporal reside en la
multiplicidad de afectos de que se es sujeto u objeto” (Marin, 2006, p. 32). Provocar esa relacion
de fuerzas que vitalicen la ’capacida”d de obrar de los cuerpos, Pro vocar {a a&{’% da el
movimiento, el viaje, '{'a» a{J(e rac\&;éw la conmocidn, teniendo presente que todos podemos
ser afectados de muchos modos, en diversos grados y por diversas fuerzas, lo que implica una

busqueda constante de encuentros amplios y variados.

Si'la diferencia puede ser reproducida constantemente y la naturaleza misma tiene una voluntad
permanente de encuentro, la finalidad de la clase estd en ese instante en el que un encuentro
se produce y se deviene otro y se produce diferencia; no podemos predecir encuentros, no
sabemos con qué encuentros se puede ser afectado o no, de manera que la espera de un futuro

encuentro con un final intencionado no tiene fundamento en la diferencia. El tiempo es ahora, en



el acontecer; en el encuentro, quizd la Unica finalidad es el encuentro mismo.

Las estrategias de aula, los caminos que nos inventamos para emprender la tarea de producir
conocimiento contienen en si mismos la pluralidad que emana de la naturaleza, acudir a elementos
heterogéneos como heterogéneos somos todos, trazar planos en los que se posibiliten los
encuentros que producen saber, que aumenten las condiciones de posibilidad de su produccion,
que provoquen la experimentacidn, que activen las fuerzas vivas. En el plano de la representacién
y su ldgica identitaria, la diferencia tiende a negarse, asi como la diferencia puede ser producida y
reproducida, también se puede reducir, hasta ser anulada por completo (Deleuze, 2009, p. 335) a
partir de procesos de identificacidn y de igualacidn, de explicacion y repeticién de lo mismo, de
modos de produccidn totalizantes, a partir de la mirada generalizadora y abarcante; fuerzas que se

Imponen en contextos como los nuestros, pero que requieren ser resistidas y puestas en nuevas

relaciones.

La produccion de diferencia reclama una mirada atenta a lo que le pasa al cuerpo en el aula,



pero no solo desde la caracterizacion de la exterioridad, sino también desde una “légica sensible”
por un pensar orientado desde la corporalidad que deje hablar al Cuerpo con sus gestos, sus
movimientos, sus palabras, sus imdgenes, en sus silencios de aquello que le pasa, que no es
perceptible a los ojos de lo real, pero quiza si al tacto o al ofdo, las fuerzas que lo componen, pero
también a aquellas fuerzas que llegan. Ir tras la produccién de diferencia en el aula, implica ir tras
las fuerzas que atraviesan esos cuerpos, aquellas que se desbordan o se contienen en el encuentro

con el otro.

Cuerpos productores de diferencia

He aqui una cuestidn ontoldgica importante que afecta aquello que se ha construido bajo las
|dgicas racionales; el cuerpo desde las filosofias de la diferencia, es aquel que encarna la existencia,
y bajo la mirada pluralista, es atravesado por las fuerzas que componen el mundo constantemente.
Estamos politicamente envueltos con el conocimiento que se produce, pues el lugar de produccion
es el cuerpo mismo, de manera que el conocimiento, mds que una operacion externa, tiene que

ver con la capacidad de ser afectados y {Gm ~€ »\,‘f’\ don que le otorgamos a eso que nos pasa.



El cuerpo no aguanta mds adiestramiento vy disciplina, no aguanta mds negacion, se hace necesario
desnaturalizar ciertas relaciones consolidadas y hacer visibles otros sentidos, buscar nuevos modos,
retomar el Cuerpo y su potencia creadora de pensamiento, sus modos de vivir, la potencia que
encarna en su porosidad y continua produccion de encuentros con la exterioridad, con lo otro;

darle valor a aquello que le es propio al cuerpo su posibilidad de ser afectado por las fuerzas del

mundo, de los otros.

Un modo de resistir es aquella que se hace desde el Cuerpo, aquella que pasa por el Cuerpo
en rescate de su experiencia, que es la manera en que finalmente se pueden producir las nuevas
subjetividades, los cambios, las transformaciones. El rescate de la experiencia corporal finalmente
implica una apropiacién del tiempo, de los conceptos, del conocimiento, de la vida, de la experiencia
de nosotros mismos para la invencién de nuevas formas de existencia. Se trata de un rescate de

las relaciones con miras a un aumento en la potencia de obrar de los cuerpos que conjugue el

deseo vy la realidad.
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En palabras de Spinoza jqué es lo que puede un cuerpo?,“lo que puede un cuerpo es la naturaleza
y los limites de su poder de ser afectado” (Deleuze, 1996, p. 209). En esa linea Deleuze insiste en
que un cuerpo no cesa de ser sometido a esos encuentros, con la luz, el oxigeno, los alimentos,
los sonidos, las palabras cortantes, un cuerpo es primeramente un encuentro con otros cuerpos.
“Para Nietzsche todo sujeto vivo es primeramente un sujeto afectado, un cuerpo que sufre de
sus afecciones, de sus encuentros, de la alteridad que lo alcanza, de la multitud de estimulos y

excitaciones, que le corresponde a él seleccionar, evitar, escoger, acoger’ (Stiegler, 2001, p.38).

pueden ser afectados, pero no todos se permiten ser afectados en todo momento, para que un
cuerpo sea afectado necesita estar atento y dispuesto a las fuerzas que lo afectan, estar abierto a la
alteridad, a lo nuevo, a lo extranjero, permitirse salir; abrir la puerta y que alguien o algo mas entre.
Sin embargo, desde una perspectiva ética, es importante atender aquellas fuerzas que disminuyen
la capacidad de obrar, que amenazan con silenciar la diferencia y resistir a su encuentro, se hace

necesario también evitar la violencia que apagaria la produccién de diferencia.

La capacidad de los cuerpos de ser afectados no siempre tiene que ver con estar en un
movimiento visible o de un estado de alteracion, todos los cuerpos tienen la capacidad de ser
afectados, pero no todos requieren de las mismas condiciones para que un encuentro se dé.
En ocasiones, la aparente quietud, aunque probablemente no exista tal quietud, quizd pueda
favorecer mds el encuentro con otros y lo otro, la produccidn de diferencia no estd supeditada

a unas caracteristicas o condiciones externas particulares, sino también y principalmente a un



cuerpo atento y CMAP\A @AT@ 3 dQéﬁw’ de »®r, para devenir con otros, un cuerpo cuya
potencia de vida no se efectida en la mera organicidad, mds si en los encuentros agenciados con
el mundo.

Esta capacidad que habita el cuerpo de producir diferencia, es poco perceptible a los sentidos
dominantes, pero se hace necesario F@rzar e{ pe\//aan\&@\/fa y estar atentos a esos
momentos en los que un encuentro produce algo nuevo, al instante de la creacion. Quizd una
pregunta o un pensamiento que se produce en el silencio, nos permita vislumbrar aquello que
nos-acontece y que al atravesarnos transforma las maneras de pensar (conceptos), de ver, oir
(perceptos) y de sentir (afectos), en ocasiones “no hay que moverse mucho para no espantar los
devenires” (Deleuze, 1996,p.219).

En el propio cuerpo convergen los conceptos, los perceptos y los afectos, es allf el lugar en
el que acontecen y por esto es posible que desde alll se dé cuenta de las transformaciones

que producen. Nuestro propio cuerpo es nuestra potencia afectiva, conceptual y perceptiva, el

afecto, el percepto y el concepto son tres potencias inseparables que van del arte a la filosofia y




viceversa” (Deleuze, 19963, p. 218), y podriamos decir que van en todos los campos en los que
el ser humano tiene lugar, porque esta triple potencia pasa por el cuerpo vy lo atrapa para crear
nuevas maneras de pensar, de ver y escuchar y de experimentar (Deleuze, 19963, p. 260), por lo

que dirfamos se encuentran presentes en todos los escenarios en los que se produce diferencia.

Se trata de pensar por conceptos y extender esa fuerza sensible también a los afectos y perceptos
que son vividos, que estdn puestos en la experiencia de vivir. Podriamos decir que todo encuentro,
que todo acontecimiento que produce diferencia tiene su expresion en los conceptos, los
perceptos y los afectos, de manera que todo cruce de fuerzas que produce diferencia, a su vez
genera un movimiento en el pensamiento dando origen a nuevos conceptos, los cuales son
creados también a partir del cruce de palabras y contextos; genera un movimiento en las maneras
de ver y de escuchar en tanto alteran las maneras habituales de establecer relaciones a quienes lo
experimentan; y generan un movimiento en las maneras de vivir mismas, en tanto posibilitan un
devenir otros desbordando el tiempo v las identidades a quienes son afectados por el encuentro

de las fuerzas.

Tanto los conceptos, como los perceptos vy los afectos son producidos en los encuentros con
otras fuerzas, son producidas por el encuentro con un libro, con una carta, con un poema, con
un dibujo, con una pintura, con una pelicula, con otros cuerpos y su potencia creadora; en este
sentido, solo estan condicionados a la interaccidn libre, de a- o/byef’ivada, otorgando en cada
encuentro nuevos sentidos, produciendo y reproduciendo diferencia con cada encuentro. Este
bloque de sensaciones habita la atemporalidad del devenir, vive en un eterno retorno en el que
los conceptos, perceptos v los afectos pueden audn extenderse mds de lo que dura el encuentro

material, para crear nuevas realidades.

Es una cuestion de encuentros, nunca se puede prever lo que acontecerd,
cuando un concepto, un afecto o un percepto tendrdn lugan,
cuando la diferencia serd producida,
cuando un aprendizaje se darg,
cudndo una existencia serd trasformada,
pero es necesario promover su produccion y disponerlo todo con libertad para que la creacion
tenga lugar, favorecer agenciamientos colectivos de lineas de fuerza que se encarnen en el cuerpo,
“no hay otro modo de conocer si no es por la experimentacion tanto en el arte como en la

politica como en la ciencia” (Giacomel, Martins & Galli, 2004 p. 96).



Lo invisible, las fuerzas

Entendiendo que la diferencia es producida por el encuentro entre las fuerzas a partir de su
voluntad de podery su poder de ser afectados y que estos encuentros atraviesan los Cuerpos, los
constituyen y transforman constantemente, esta cartograffa va tras las fuerzas que se producen
en los encuentros de aula. La tarea estd en hacer visibles y ain sensibles las fuerzas que no lo son,
asf como la pintura intenta pintarlas y la musica hacerlas sonoras, jpor qué no pensar en que la

Educacién intente experimentarlas?

“En el arte, tanto en la pintura como en la musica, no se trata de reproducir o de inventar formas,
sino de captar las fuerzas” (Deleuze, 2005, p. 63) y en esto las pinturas de Bacon parecieran
tener ya mucha habilidad, a partir de su precision deformante de los cuerpos, la abstraccion de
lo figurativo, y aun las contracciones del mismo entorno material, hacen que en cada obra Bacon

encarne fuerzas, como lo dirfa Deleuze, “todo es fuerzas”, en ocasiones de presidn, de dilatacidn,

Francis Bacon. Fragmento del triptico estudio

sobre el cuerpo humano, 1979.
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de separacién, de contraccion, de plegamiento, pero siempre visibilizadas en los Cuerpos. Dichas
fuerzas se hacen visibles a partir de los movimientos que se reflejan en los cuerpos, puesto que
“cuando un cuerpo visible se enfrenta cual luchador a las potencias de lo invisible, no les da otra
visibilidad que la suya.” (Deleuze, 2005, p. 68).

Es el Cuerpo el que hace visibles las fuerzas, sus expresiones, sus movimientos, sus pensamientos,
sus afectos y sus sentires dejan ver aquellas fuerzas que lo atraviesa y trans-forman. Por esto
habitar un aula universitaria cartogrdficamente con la asistencia de los conceptos, perceptos y
afectos, posibilita que en la medida que se va siendo afectado y afectando a otros se registran tales
encuentros y se va construyendo el plano de Con-Posicién, dando cuenta de las intensidades y las

fuerzas que conlleva el trayecto.

Asf, las fuerzas son parte fundamental de todos los encuentros de aula, son elementos constitutivos
de la produccion de diferencia, tanto para producirla, pero también para anularla debido a que
no todas las fuerzas tienen la potencia suficiente para producirla. Siguiendo a Nietzsche, existen
fuerzas pasivas y activas, afirmativas y negativas. Las afirmativas tienen que ver con el deseo vital
de crear, potencian la capacidad de crear modos de existencia y subjetivaciones, las negativas,
niegan cualquier posibilidad de multiplicidad, de poder, es una anestesia al cuerpo, la voluntad de la
nada que crea un devenir reactivo. En este sentido las fuerzas activas y reactivas dependen de las
fuerzas negativas y afirmativas, de manera que las fuerzas activas no pueden hacer nada separadas

de las afirmativas, y las fuerzas reactivas son el resultado de la negacion (Deleuze, 1986).

Finalmente, todos estos encuentros se dan en el plano de lo sensible, es alli donde las fuerzas
tienen lugar, donde se imponen unas sobre otras, donde se mueven a diferentes velocidades,
con diferentes intensidades, de manera que cada produccién de diferencia es un acontecimiento
sensible en el que se afirma la vida y el Cuerpo que se resiste a la negacién y empieza a conocer
lo que puede y hace el intento de actuar afirmativamente, construyendo nuevas realidades. En esa
lucha de poder a la que las fuerzas se enfrentan, se trata de liberar el Cuerpo de la reactividad

y afirmar la vida en todo su esplendor,

De manera que la experiencia se
convierte en un juego entre dichas

fuerzas, las abriga y las materializa como



fuerzas activas de vida a tal punto de devenir creacidn; tanto las fuerzas activas como las reactivas
tiene un potencial en si mismas, unas para crear y otras para negar la posibilidad de hacerlo.
El Cuerpo en el que se produce diferencia se encuentra atravesado por fuerzas activas que
aumentan la potencia de obrar, sin negar la existencia de las reactivas y la lucha constante con su

imposicién; por esto es un cuerpo liberador de la reactividad para afirmar la vida y la experiencia.

Cada encuentro de aula, cada cuerpo inmerso en ella es atravesado tanto por fuerzas activas
como reactivas, sin embargo, pondremos sobre el papel algunas fuerzas que atravesaron nuestra
experiencia y que posibilitaron la produccion de diferencia, sin perder de vista que, aunque todos
los cuerpos tienen la capacidad de ser afectados, y el motor de la produccidn de diferencia es la

disposicion para ser afectados, tiene que ver con la apertura y el deseo de transformacion.



CAPITULO VI

PROVOCANDDO
la diferencia en un aula

de clase universitaria

Volver a CON-tenidos



Provocando la diferencia en un aula de clase
universitaria

;Cdmo se produce diferencia en un aula de clase universitaria? ;qué provoca la produccién de
diferencia en el aula? son algunas de las preguntas que movilizaron este ejercicio de experimentacion
cartogrdfica y que nos permiten hoy decir algo de nuestra propia experiencia, de aquello que se
presentd como novedad ante lo vivido, de aquello que nos dio a pensar, aquello que tomd nuevas

significaciones, de aquello que movilizé nuestras maneras de sentir; de vivir ese espacio educativo.

Dentro de las respuestas a estas cuestiones, encontramos en Deleuze (1986) que la diferencia se
produce en los encuentros entre las fuerzas que atraviesan los cuerpos, sin embargo, alli se abre
un gran prisma de posibilidades para el campo educativo y sobre todo en cémo hacer de un aula
de clase un espacio provocador de encuentros que den lugar a la produccidn de diferencia. Es
tras esos encuentros que esta cartografia centrd su atencidn, a partir de la propuesta de una aula
de clase intensiva desde los afectos, los perceptos y los conceptos que dieran lugar a un cierto
saber de la diferencia.

No podemos asegurar con anticipacion que la diferencia tendrd lugar en un escenario en
particular, pero si podemos favorecer ambientes de encuentro, de apertura y de movilizacion
que provoquen, inciten, estimulen su produccion y esa es la mision pedagdgica que trazamos para
nuestros encuentros de aula. Es imposible predecir las caracteristicas del encuentro educativo a
partir del cual alguien pueda ser afectado, porque las posibilidades son infinitas en cada persona,
porque nadie sabe cdmo alguien llega a ser afectado, o con qué fuerzas podria llegar a producirse

una fuga, un quiebre, un giro, o lo nuevo.

Durante los encuentros
en el aula de clase, la
pregunta por ;cdmo  hacer
del aula un lugar para la

produccion de diferencial fue constante, implicaba un estar atentos a los cuerpos, sus palabras,



sus gestos, sus movimientos, sus intensidades, sus deseos, agudizar la mirada y generar preguntas
que permitieran la reflexién sobre lo que nos acontecia. Estas provocaciones surgen como una
manera de inspirar la sensibilidad que requieren los cuerpos para favorecer encuentros con otras
fuerzas, para dilatar la membrana que los conecta con la exterioridad y hacerla cada vez mds

porosa.

La produccién de diferencia requiere de una cierta violencia, desacomodar, abrir; zarandear las
representaciones de los cuerpos, las verdades sobre el profesor, el estudiante, los saberes, las
estructuras del aula, la clase y dar cabida a “otros” modos, sentires y saberes.Y es ésta la tarea
de la provocacidn, de manera que ésta nunca serd la misma, pero si puede compartir la idea
de generar en el aula unos gestos de ruptura, disponer unos signos que conecten con la vida,
proponer otros modos de habitar el aula, otras disposiciones del espacio, de los objetos que
habitan las aulas de clase universitarias, otros usos, nuevos arte-factos que traigan consigo nuevas

experiencias, otras disposiciones desde los cuerpos, para experimentar, proceder de otras formas,

devenir otros, entre otros.

Para que la diferencia tenga lugar en el aula de clase es necesario despertar la capacidad de ser
afectados, una disposicidon para el encuentro, no solo para el recibimiento pasivo al que estamos
acostumbrados, o para el que hemos sido ensefiados, aquel que no cuestiona, no duda, no pone
en entredicho nada de lo que se le imparte; y ésta no es tarea fdcil, el cuerpo mismo pareciera
estar habituado a una silla, a una postura, a un silencio imposible de des-habituar tras minimo trece

afios de imparticion.

La provocacion desde su imagen tradicional quiza sea un ejercicio de repudio, una actitud nociva,



encargada de producir enfado o reacciones alteradas, una imagen negativa, usada para manipular,
amedrentar o hasta amenazar; sin embargo, para esta propuesta, el ejercicio de provocacion del
prefijo latin pro, salir a fuera y el verbo vocare, llamar; es una invitacion, un desafio para salir afuera,
un llamado a Educere, que trae consigo la seduccion de lo nuevo, de lo inesperado, lo desconocido

del afuera, de lo que estd tan cerca pero, a la vez, tan lejos cuando cerramos la puerta.

La provocacion, es un ejercicio de la seduccidn, por lo cual no se trata solo de disponer una
actividad o un objeto, se trata de conectar con los deseos del otro, con sus pasiones, con aquello
que le invita, le atrae, adn al descubrimiento mismo de esos deseos cuando no son tan evidentes,
y por esto no obedece a una Unica naturaleza, puede originarse en

una palabra,

una imagen,

un olor,

un recuerdo,

un roce,

una melodia,

un paisaje,

una textura,

una mirada,

un dolor,

una cicatriz,

entre otras;

finalmente son ellas las que traen consigo las fuerzas que producen la diferencia.

Algunas de las provocaciones que se hicieron presentes en el aula tienen su origen en lo estético,
lo poético y/o lo lidico; muchos surgieron en el aula con lo imprevisto, otros fueron intencionados,
preparados, pensados con anterioridad por la profesora-cartdgrafa; algunos hicieron resonancia,
otros pasaron de largo, pero todos ellos se hicieron presentes para alterar lo cotidiano, premisa

desde la cual los cuerpos pueden ser afectados.

De manera que esta provocacion tiene lugar en el aula y en los encuentros fortuitos, pero también
exige de la profesora o el profesor una motivacién para proponer dichos movimientos, es decin,
no podemos esperar que los mismos encuentros catedrdticos e instructivos, sean seductores para
todos, aquello que logre seducir a unos, no lo hard con los demds, y el profesor o profesora, mds

que representar una figura del saber en el aula, desde esta perspectiva se constituye en una agente



provocador, lo cual requiere de tiempo, pensamiento y pasion antes, durante y aln después de
cada encuentro.

Por esto, a continuacion me gustaria exponer algo de nuestro ejercicio de experimentacion
cartogrdfica en el aula de clase y lo que éste nos dio a pensar a mi como profesora-cartdgrafa-
aprendiz y a mis estudiantes-cartdgrafos; de lo que podemos entender desde lo vivido y hecho
cuerpo en nosotros. Haciendo claridad en que hablar desde la experiencia no es exactamente
hacer un ejercicio descriptivo, sino intentar expresar lo que vislumbramos a cerca de la diferencia
en cada uno de los acontecimientos de clase, las posibilidades, limitantes, paradojas, contradicciones,

mientras tanteamos caminos, modos de provocar la produccidn de diferencia en el aula de clase.

Para esto nos valdremos de una fotografa de clase, una de las tantas aulas que construimos y que

posibilita el ingreso aleatorio, desde el deseo o la intuicion a cada uno de los apartados que para

nosotros fueron provocadores de diferencia en el aula.




Ante-sala

Como el tiempo y espacio que se encuentran poco antes de un gran evento, la preparacion de la
clase tiene su propia magia, es como € @b‘oz’ar Jpa FA Uk, Jﬂ »\,J(O f, implica no solo realizar
unos primeros trazos, sino todo un trabajo preparatorio de limpieza del lienzo para despejar
aquello que se encuentra estdtico en €l y dejar nacer la obra. Es una tarea importante para
despejar el terreno de toda representacion, naturalizacidn, habito e ilustracion, por ende tampoco

es fdcil y tiene que ocurrir primero en el artista.

Esbozar implica pasar la brocha para despejar el lienzo de los modos ya aprendidos, de los
usos cldsicos del silbato, el sefialamiento, la exigencia de un silencio, el dominio catedrdtico, la
obtencidn de respuestas afirmativas, el reconocimiento como superior, la imagen ejemplar, los
modos aprendidos de preparar una clase. DEA}OQ%&V {ox th'\AQmE\fs, las definiciones,
las razones puras y verdaderas, las comparaciones, los dominios visuales y auditivos sobre la clase,

las presentaciones a computador; los objetivos, los discursos memoristicos y los saludos clasicos.






Se trata de pensar en un encuentro de clase como el espacio para desacomodar los cuerpos
de quienes llegan al encuentro, movilizar la esperanza de respuestas fijas, el silencio temeroso a
la burla, preguntas que ya tienen respuestas, lecturas repetidas y automaticas, ordenes de inicio,
final, entrada vy salida, permisos para hablar, para pensar, la busqueda de certezas, el dictamen de
conceptos, palabras aprendidas, la imposibilidad de asombro, el impedimento de deseos y gustos,

sillas del suplicio, cuerpos uniformados.

Allf, el darnos cuenta de toda la carga que tantos afios de educacidn ha puesto sobre nuestros
cuerpos, es un primer paso para despejar el tablero, y lucidamente forzarnos a pensar; movernos,
hablar, »€ »\,‘H r de otros modos menos habituados, en ocasiones impensados en un aula
de clase y asi comenzar a liberar la creacion. Esbozar entonces como un momento importante de
la clase, implica planear unos modos de dex- apl’ﬁ »\/dﬁ f, jcémo alguien llega a des-aprender?
Desmontando estructuras, cayendo, deshojando, retando, rompiendo, desmitificando, ampliando

el panorama, abriendo los ojos para ver.

Esbozar es también insinuar, un ejercicio sutil y delicado que propone algunos posible trazos,
ideas, modos de proceder, se trata de proponer multiples posibilidades dentro de la clase con la
delicadeza de una seda de arafia, que atrapa, seduce, pero nunca tiene una unica entrada ni salida.
Asl pues, esbozar sugiere un ejercicio €tico de la libertad que posibilita el surgimiento de nuevos
caminos y otros modos de habitar las aulas; es una mirada desde la potencia de una propuesta
de clase que no espera ser quien reine y se imponga, que intenta moverse entre lo multiple y el
devenir; sin un punto de llegada previo, contemplando el flujo de los encuentros, sometidos al azar,

los sucesos y acontecimientos.






La preparacion de una clase depende en gran medida del profesor o la profesora, que hace las
veces de pintor(a), escritor(a), escultor(a), musico, que tiene en sus manos la capacidad de hacer
de la clase una creacion nueva cada vez, de produccidn de saberes y sentires. El aula es su espacio,
su lienzo, su hoja, su materia prima; los contenidos o los saberes que los rednen en el escenario
educativo, su pincel, su ldpiz, sus colores, sus melodfas; los estudiantes, su muza y su otra mano
creadora.Y como toda obra, la clase necesita de un tiempo preparatorio, que precede al acto
creativo, al encuentro de clase; este trabajo preparatorio, invisible muchas veces por el campo
educativo, es quizd uno de los momentos mds intensos, Deleuze, el fildsofo como profesor dice

al respecto:

Para que la diferencia tenga lugar, es necesario disponer y disponer-se a ella, por lo que esta ante-
sala también es un tiempo para Vr\o\/;\{’izar {on eaJ(é\,darﬂa de pe \,aam’;e\/(o,
la I6gica de la organizacién de una clase y las ideas previas que clasifican a los estudiantes. Es un
momento también de riesgo e incertidumbre para el profesor o la profesora, quien puede trazar
algunas ideas sobre el papel, pero realmente no puede tener una certeza de lo que estas ideas
pueden producir en el aula. Hoy, existen manuales sobre cdmo preparar una clase, sobre los
elementos que debe tener, cé&mo organizar el tiempo: parte inicial, parte central, parte final; qué

herramientas o métodos utilizar, qué objetivos buscar, cdmo desarrollar contenidos; sin embargo,



cuando de producir diferencia en el aula se trata, poco dtiles son estos modos estandarizados
y repetitivos que solemos usar ya que son en su mayorfa cdlculos milimétricos del accionar del
profesor y de los estudiantes, recuadros con las instrucciones de cémo pintar, de qué colores usar

y qué técnica emplear, listos para su reproduccion.

Dichos modelos, advierten lo que va a suceder en el aula y proponen un plan para cada situacion,
cémo atender la disciplina, cémo reforzar un tema, cdmo evaluar la adquisicidon de conocimientos.
Son estructuras fijas, sin hendiduras, fisuras o grietas, sin la posibilidad de fuga y creacidn, responden
a un sistema educativo estandarizado y calificado que evalua la calidad de los procesos educativos,
por lo cual no es tan visible el acto de preparacion, ni se concibe la idea de una provocacion de

la diferencia que se sale de toda estructura y/o edificacién.

La fpro \/O\Caﬁig\/ vace de {a P’dm’;g\/ por el encuentro con el otro, por generar
acontecimientos y nuevas experiencias; por lo tanto es intencionado en gran medida, aunque es
claro que no siempre se logra provocar con aquello que se planea, y la llegada de lo inesperado
puede mouvilizar y trastornar el aula. \/O ﬂe\,e U estructurd  definida ni una
formula estandarizada, pero puede estar movido por una pregunta, por un deseo, por un tal vez,
un -y si hacemos esto?-, que pueden aparecer como esbozos sobre el papel antes de la clase, a
raiz de una lectura, de encuentros previstos con autores, musicos, actores, que invitan a movilizar

los contenidos y presentarlos de otros modos.
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Inspiraciones

El tablero de una clase nunca estd en blanco, no es un aula vacia, tiene un lugar, un contexto, un
grupo de personas e historias, un conjunto de saberes, deseos, pasiones, dolores, amores, que son
potentes para traer vida al aula. Sin los cuerpos, sus vivencias, cicatrices, marcas, manchas, colores,
el aula no es mds que un conjunto de paredes, sillas, mesas y algunos dispositivos tecnoldgicos

inertes.

La multiplicidad de quienes habitan el aula de clase es una inspiracion para pensarnos la clase
de otros modos, saber que no nos encontramos con las mismas historias, aunque vengamos de
lugares comunes, hace de la clase Wi, P{E\»\,O Hzo méﬂ 0, en el que cada cuerpo que
llega, trae consigo todo un entramado de conexiones que se entrecruzan con las redes de otros,
hasta conformar todo un plano de composicién que crea nuevos territorios con cada encuentro.
Ver a los otros desde la potencia creadora que traen consigo, inspira a CON-poner una clase que

produce diferencia.

Los gestos, gustos, afinidades, experiencias, y contextos de cada estudiante-cartdgrafo, son una
posibilidad de entablar x,W€vads <o vex Ao €a, provocar encuentros con lo extrafio, lo
extranjero, quien deja de ser un asistente, para convertirse en un cuerpo presente, que en lugar
de ser silenciado, requiere mostrarse a otros, abrirse a los otros para posibilitar la experiencia;
una clase sin estudiantes carece de sentido, no nos encontramos con nosotros Mismos, Nos

encontramos con los otros v es ese encuentro el que produce diferencia.






Las clases entonces son un espacio para bio-grafiar, para ir tras los que sabemos, lo que hacemos, lo
que queremos, y en estos encuentros, dar cabida a lo que no sé del otro, que me puede movilizar
a otros modos de pensar, ver, oir, actuar. La CON— *Ooly\ (’&6»\, de una clase que provoque
diferencia, precisa establecer conexiones con los otros y lo otro, aunque en ocasiones eso otro no
parezca tener ninguna relacion con el aula y los temas que nos rednen, un libro que acabo de leer,
aquellas peliculas que me cautivaron, una pintura, la escultura que me hizo derramar lagrimas, las
experiencias de viaje. Se trata de pensar cémo estos encuentros heterogéneos pueden movilizar

los conocimientos establecidos por los contenidos del curso y de este modo hacer vida el saber.

Al pasar por la vida, por los cuerpos, las clases pueden ser un lugar para la experiencia, y a su
vez un lugar en el que se vislumbren modos de produccion de saberes, de subjetividades, de
diferencia; un lugar para la creacion, para tejer; para hilar experiencias con los temas, de cruzar
imdgenes con conceptos, de atreverse a pasar la aguja por la musica, el cine, y asi dar las primeras
puntadas que quizd inviten a otros a seguirf@ey\e \/do €, ef a U\"{a,juntos, con nuevos hilos
de otros colores y texturas. Todo aquello con lo que se pueda tejer; todos los hilos, las telas, los
botones, metales, papeles, imdgenes, sonidos, movimientos, hacen parte de la CON-posicidn de la

clase y hardn de las conexiones cada vez mds amplias, intensivas, extensivas y potentes.

De qué se vale una profesora o un profesor para tejer sus clases si no es de su propia vida y de
la vida de quienes comparten el aula también, de aquello que los atraviesa, que los contrae, que
los pliega; el ejercicio de CON-posicidn no es un ejercicio pasivo, involucra a aquel que teje y los
hilos que lo han atravesado, involucra el deseo de seguir tejiendo-se y J()'EQ/\Q \,dc— \/0 5 junto
con otros. De manera que la inspiracion viene de las conexiones propias y aquellas nuevas que

podemos tejer en compafia.



De los saberes

Cuando pensamos en la CON-posicién de una clase que provoque la produccion de diferencia,
no podemos dejar de lado aquello que desde el territorio académico e institucionalizado nos
convida y nos redne en un aula de clase, los saberes, temas o contenidos; aquellos que nos invitan
a pensar-nos y en ese sentido son relevantes, constituyen una posibilidad mds de encuentro y
conexién. Sin embargo, su nivel de potencia depende de lo que se hace con ellos y al lado de
quienes se ponen, de qué problemas, de qué nuevos contextos, lo que posibilita el movimiento y
le devuelve la vitalidad al logos vy lo hace estar siempre abierto a la exterioridad, al afuera, es que

puede transformar y darle una nueva lectura, no totalizante, sino siempre en interaccién.

La repeticién de contenidos sin la presencia de la diferencia, implica que los contenidos y sus
conceptos sean tratados como verdades absolutas, inmdviles, cerrados, y sean ubicados en un
lugar tan lejano de los cuerpos desde el cual es prdcticamente imposible entablar una relacidn,
tejer, hacer conexiones y por ende ain mas dificil, producir diferencia. Los conceptos, las ideas,
los conocimientos de otros, necesitan ser DESTERRITORTALTZADOS, sacados de
su territorio comun y regresarlos a la vida, ser actualizados con nuevos encuentros, nuevas

relaciones, nuevas ideas, nuevos conceptos, necesitan ser pasados por los cuerpos.






Entablar nuevas relaciones con el saber que disponemos para ensefar, nos lleva a pensar en
conexiones con €l, destituirlo de la jerarquia que lo pone por encima de la realidad y llevarlo a
la vida. Hacer que los saberes sean potentes para el ahora es el reto pedagdgico que enmarca
esta perspectiva, que generen movimiento en los modos de pensar y de existir hoy a partir de las

conexiones que podamos entablar con ellos.

Para esto, la figurade A REPETL @I@‘N puede ser sugerente, traer de vuelta algunos saberes
antiguos en el campo educativo no disminuye su potencia, lo que disminuye la potencia son las
formas en las que los hacemos presentes, como verdades absolutas o como saberes vivos. La
repeticion es productora de diferencia en tanto cada vuelta sobre si, cada repeticién, posibilita
el encuentro con algo nuevo, por lo cual su retorno no serd nunca el mismo; esto es cuando
percibimos el saber como FORMAS VIVAS que conectan de un modo personal con quien

entra en una relacidon con él.

Es asi como Deleuze y Guattari (2009), conciben el concepto, como una forma viva de
conocimiento, no se trata de definiciones enciclopédicas, se trata de las conexiones que le dan
lugary vida para el hoy, que lo conforman vy lo constituyen actual. Cada concepto, cada tema, cada
logos es renovado, movilizado por las conexiones que se establecen, aquellas que surgen en el
acontecer del aula, por lo cual nadie podria entrar al aula de clase con ideas fijas, porque siempre
ese conocimiento puede ser otro, puede devenir otro, vivo, novedoso, abierto, real, impensado.
Alli se encuentra la potencia de los saberes de otros en tanto no son saberes cristalizados, sino
que tienen toda la posibilidad de volver a la vida y coexistir con otros cada vez que son puestos

al lado de otras disciplinas, otras experiencias, otros problemas, otras imagenes, etc.



Cuando el aula de clase es habitada desde las certezas cerramos la puerta a la produccién de
diferencia y giramos en una constante repeticion de lo mismo; all, tendrdn que hacerse nuevas

preguntas, szsPQ Far Q{ dereo POI’ {Of \y 1€V, lo que no se conoce, lo que nadie

ha ensefiado antes y que entonces estd a la espera de su produccion.

El aula entonces, como un lugar creador de saberes y no sdlo administrador de conocimientos, se
hace cunade SABERES MENORES los que no habitan los curriculos calificados que estan
disefiados en terminos universales, saberes que parecieran no tener relevancia para las disciplinas,
pero que hacen parte de la realidad, que tienen un asiento en lo que acontecer de la vida, en los
cuerpos, y por ende resalta a la hora de pensar desde la diferencia, aquella realidad oculta a la

racionalidad dominante, en ocaciones invisibles pero siempre resistente.

Los saberes menores surgen de lo que nos acontece en el aula, de nuestras vivencias, es
conocimiento que se hace vida y en tanto vida es J(rawFo mador de re af{\dadenx son
saberes que nacen en las periferias, que no son reconocidos por la academia, ni son evaluados por
los estdndares, pero que le dan forma a lo que vamos siendo como maestros. Son saberes dificiles

de capturar y mds aun de transmitir; son saberes constituyentes de experiencia.

Estos saberes los podemos nombrar como menores, no porque sean menos que otros saberes,
porque €stos no se circunscriben en ese orden jerdrquico; son menores porque habitan una
realidad resistente a las Iégicas totalizantes. Son estos saberes los que sostienen el acto educativo
en la medida en que nos ayudan a problematizar aquello que nos pasa, a darle sentidos a aquello
que hacemos, un saber que nos lleva a preguntarnos por el otro que habita conmigo el aula
de clase; son estos saberes los que cambian los modos en los que nos relacionamos y nos
encontramos en el aula. Los saberes menores, son los saberes de la diferencia, producto de

intensidades y fuerzas vitales que nos habitan.



Aulas multiples

[

Medellin (Colombia),febrero de 2016
Plano de un aula universitaria normal.

I9m.x7m.

Primer dia de clases, espacio dado, sillas
v ordenadas, escritorio sobre el segundo nivel
para el profesor o la profesora, tablero +
v televisor.




Las aulas son los espacios fisicos en los que ocurren los encuentros de clase, sin embargo, mds alld

de solo constituirse en un terreno delimitado, desde una mirada cartogrdfica, podriamos pensarlos

p .

como planos o lugares en los que acontece el pensamiento, la vida;como la »W PQ ,,H cAe ’

sobre la cual se desliza la realidad, el escenario sobre el cual se movilizan los conceptos, se dibujan

las Iineas y se perciben las velocidades e intensidades que atraviesan los cuerpos, los encuentros.

El plano, es como la tela, la mesa, la hoja sobre la cual el pintor; el escritor, el artesano, se dispone

a crear, no porque se encuentre en blanco, sino porque encarna un caos lleno de potencia y un
sin numero de posibilidades. El plano como "CADS"

habla de la existencia de una pluralidad de posibilidades

sobre las cuales producir,

sin perder el infinito

en el que se mueve

el pensamiento.



Medellin (Colombia), febrero de 2016

Plano de un aula universitaria actual.

I9m.x7m.

Alteraciones sobre el aula de clase, sillas ordenadas en u, todos mirando al tablero. El escritorio
del profesor o profesora en el segundo nivel, tablero+ televisor al frente. Las lineas muestran
los desplazamientos en el aula, la llegadas, las salidas. Durante la clase, todos sentados, mirdndose
unos a otros.



Medellin (Colombia), marzo de 2016

Plano de un aula universitaria unida.

I9m.x7m.

Alteraciones sobre el aula de clase, sillas alrededor del salén, una mesa en el centro. El escritorio
del profesor o profesora en el segundo nivel, tablero+ televisor al frente, fuera del interés de la
clase. Las lineas muestran los desplazamientos en el aula durante la clase, todos con un lugar

comun en el que convergen las ideas, las miradas, los saberes.



De esta manera el plano de un aula es un espacio de movimiento no necesariamente vertical o
rectilineo, no va hacia un progreso o mejora, sino que responden a una desorganizacion creadora,
a un intento de dar consistencia sin perder el potencial del pensamiento. El plano no tiene que
ver esencialmente con una “estructura” sobre la cual se disponen los datos, se vislumbra como
una superficie en la que se desliza la realidad. Sobre el plano se dibujan los problemas, por ende
no estd pre-determinado, no se pdbla o se llena, sino que se construye y se re-construye en la

experiencia.

Concepcidn que trasgrede un poco la rigida estructura arquitecténica y mobiliaria que define
nuestras aulas de clase universitarias, que parecieran atrapadas en lo uni-forme de cuatro
paredes aislantes, sillas, tablero, ventanas, escritorios, rejas, puertas. Lo que nos habla

de aquellas fuerzas histdricas y sedimentadas que han configurado los espacios

educativos, podria decirse que en todos los niveles de formacidn, hijos

de juegos sutiles de poder/saber para la produccién de formas

estandarizadas, la fijacion de hdbitos, la adecuacion de

los cuerpos; al estilo de aquellas instituciones

disciplinarias que un dia Foucault (2005)

sacara a la luz.

Es la sutileza de la estructura, de los espacios dados, de los pardmetros de orden, de los
muros de division, que parecieran ser la Unica manera de disponer la ensefianza
desde siglos pasados, que hacen de las aulas de clase lugares comunes, en

los que es fdcil saber que va a acontecer: el profesor o la profesora

esperando desde su lugar de dominio, los estudiantes ubicando

un lugar para sentarse, que es generalmente el mismo

para no romper con lo habitual, un despliegue de

informacién de la voz cognoscente mientras

aquellos a quien se dirige toman atenta

nota para no olvidar lo expuesto

para la evaluacion.
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Madrid (Espafa), junio de 2015
Plano de un aula universitaria comun.

7Tm.x6m.

Aula ordenada para la socializacion de experiencias, mesas formando filas, silla detrds de cada
mesa, todos mirando al tablero y la amplia pared dispuesta para la proyeccion del video beam.

Mesa al frente para el ponente.



Habituados con el aula de clase, acostumbrados a verla igual con sus sillas ordenadas, el tablero
dominante, la mesa del profesor elevada sobre el nivel de las sillas de sus estudiantes; hemos
abandonado la idea de preguntarnos sobre estos espacios y la potencia que habitan cuando
fracturamos estas lineas duras y nos-disponemos de otras formas. Las formas de la Educacion son
formas colonizadas por ideas de desarrollo y dominio, que han afectado directamente los cuerpos,

los lugares y la distribucion de los espacios para la instruccion y la recepcion.

Estas formas dan lugar a modos de habitar los espacios, modos disciplinados, repetitivos, habituados
sobre unas ideas de orden en las que terminamos siempre ocupando los mismos roles, creando
paredes invisibles ain dentro del espacio de aula, las cuales se suman a las cuatro paredes que ya
crean una separacion de tiempo y espacio, con el mundo exterior. Sin embargo, lo que amenaza
la vida, el pensamiento, la experiencia, los cuerpos, los acontecimientos, es la rutinizacion y la
sumision ante estas formas habituadas, que si pensamos como plano, siempre podrdn ser habitadas

por nuevas fuerzas que movilicen nuevas lineas y construyan otros modos de existencia.

Variaciones sobre el aula

La CON-posicidn de un plano siempre puede ser alterada, cuando algo se mueve de lugar, cuando
los objetos se sacan de su propdsito funcional y pueden ser metaforizados, cuando entran nuevos

elementos al plano, cuando se sacan algunos de los mds tradicionales también, cada uno de esos

movimientos trastornan los territorios y generan un proceso de DESTERRTTORTALLZ ACICN,



variando de tal forma el plano, que ya no es el mismo, se ha RETERRITORTALTLZADO en otro

plano con otras fuerzas dominantes y nuevas lineas fugaces.

La MQW@MAUZA@@N de los escenarios educativos puede ser permanente, es decir,
con pequefios y ligeros movimientos, estos territorios tienen la posibilidad de ser siempre otros,
presentar transformaciones constantes y por ende asegurar la movilizacién de otras fuerzas y la
alteracion de las lineas que los habitan, de tal suerte que los cuerpos también sean seducidos a
nuevos encuentros, que represente asombro, novedad, que haga del aula un lugar de salida y no

de llegada; el cual se pueda habitar bajo la figura del extranjero siempre.
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Medellin (Colombia), mayo de 2016

Plano de un aula universitaria movil.

I9m.x7m.

Alteraciones sobre el aula de clase, varias mesas redondas, sillas alrededor de ellas. El escritorio
del profesor o profesora en el segundo nivel, tablero+ televisor al frente, fuera del interés de la

clase. Las lineas muestran los desplazamientos en el aula durante la clase.



Medellin (Colombia), abril de 2016 o]
Plano de un aula universitaria ok F _' i

aracnida.

9m.x 7 m.

Variaciones sobre el aula de clase, pocas sillas, mucho movimiento, conversacion, entradas, salidas,

libertad, lugares comunes.



Las sillas al revés, el suelo como tablero, distribuciones asimétricas, paredes invisibles que son
traspasadas fisica y digitalmente; objetos visitantes como un badl, una venda, alimentos, un fogdn,
una silla de ruedas, un baldn, un juego de naipes; son algunas de las variaciones que provocan en
quienes habitamos el aula un estado de extrafieza, de desacomodacidn, en ocasiones de irritacion,
que nos mueve a pensarnos otras formas posibles en el aula, que no se constituyen en meras
acciones andrquicas en tanto tienen una potencia para provocar otros modos de pensar, de ver,

de moverse, de hablar, de entrar en contacto con los otros, muy lejanos de los habituales.

¢

‘ee.UNO Nunca sabe con
qué se va a encontrar

cuando la puerta del

salon se abre...”

(voz de un estudiante-cartéografo)

Pensarla como un lugar para el presente, para un eterno presente, habitable siempre de otros
modos, potente entanto posibilita el encuentro y favorece la conversacién,con unos lenguajes
propios, quiza no aprendidos, que se van construyendo tras cada encuentro, hace del

aula un espacio provocador, seductor; inquietante, vivo, abierto, en el que todos

son bien-venidos, y aportan a una CON-posicidn propia, sin calcos,

sin homogeneidades. De tal forma que un aula de clase podrfa

estar o no delimitada por cuatro paredes, pero su potencia

radica en la forma colectiva en que se CON-pone a

partir de sus propias variaciones.



La filosoffa de la diferencia comprende el mundo como un compuesto mdiltiple, plural, lo que hace
de la multiplicidad una condicién para la produccion de diferencia en el aula (Deleuze, 2009).
La multiplicidad como componente activo de la diferencia en el aula de clase dibuja una
antiestructura, referencia el rizoma desde su capacidad activa de ser conectable,

horizontal, abierto, poroso y heterogéneo; rompe con las estructuras de

relacidn jerdrquicas, para establecerse como un mapa de conexiones,

intensidades, fuerzas y deseos. La multiplicidad entonces, tiene

lugar cuando lo diverso se redne en un mismo escenario

sin pretensiones de encontrar semejanzas o

una identidad superior, sino que se unen

para producir diferencia, con una

organizacién propia en tanto

multiple.
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Rio de Janeiro (Brasil), mayo de 2017
Plano de un aula universitaria multiple.

8 m.x9 m.

Tablero, fotografias, 2 sofd, 4 puf, una mesa con café y dulces, 3 mesas con sillas alrededor de ellas,
un televisor, una cdmoda para revistas, una biblioteca para libros vy juegos, las paredes de colores,

carteles, mufiecos por doquier, cosas fuera de lugar, poco habituales para un aula de clase, un aula

para nifios y grandes, un aula para cualquiera.



Pelotas (Brasil), junio de 2017
Plano de un aula universitaria flexible.

S5m.x6é6m.

Tablero, escritorio, sillas y televisor invisibles; piso frio lugar de la clase. Las lineas que se enrollan

entre ellas son los movimiento de los estudiantes danzantes.






Medellin (Colombia), primer semestre
de 2016.
Planos vivos de un aula de clase

universitaria.




Arte-factos de aula

La palabra arte-facto tiene sus raices en el latin ars, artis (arte) y factus (hecho) que la designan
como “hecho con arte”, por lo cual llamamos arte-facto, acentuando sus raices, a todo aquello
se hace presente en el aula de clase y que supone un ejercicio de creacidn. Son todos aquellos
elementos tangibles o no que provocan la produccidn de diferencia en el aula, en ocasiones solo
con su presencia y las fuerzas que traen consigo, otras, m‘o\;’\s{’\‘z‘adaa Po r {aa FU\ erzAaxs

que impulsan su creacion.

Los arte-factos en el aula de clase funcionan como dispositivos que movilizan las fuerzas para
provocar diferencia, estdn fuera de lo que somos, aparecen como lo extrafio, lo que no conocemos
pero que al entablar una relacidn se hace potente, hace experiencia. Solo hace falta una puerta
abierta, a través de la cual el arte-facto se haga presente en el aula, nunca se sabe lo que puede
acontecer, nunca se sabe con certeza lo que puede surgir de all, pero en la budsqueda de la
diferencia en el aula, '{OA arJ(:Q-— ,FaicJ(‘oa deaﬁempeﬁa\/ Wiy P&Pe{ )HY\PO I’J(a.\/J(‘\Q.

Para que la diferencia tenga lugar en el aula de clase, se necesita ese algo con que entablar una
relacion nueva, quizd los objetos comunes, aquellos que siempre han habitado ese espacio no
sean suficientes, quizd sea necesario crear otro nuevos, propios, que hablen de lo que acontece en
el aula cuando todos estamos juntos, quizd las mismas fuerzas que se hacen visibles, pidan a gritos

la presencia de un extrafio mas.



Marcel Duchamp. Rueda de Bicicleta. 1913

Para Duchamp, la abstraccidn del objeto de su lugar cotidiano, de su contexto funcional libera
su potencial creador, libera el pensamiento; se constituye en un movilizador de ideas, sensaciones,
fuerzas, intensidades que terminan por transformar los modos de ver; oir, sentir y actuar de quien
entra en relacidon con él. De esta forma los arte-factos en el aula de clase, se constituyen en

provocadores de diferencia.

En la clase, los arte-factos pueden € \,J(ab{a F con€x ’i»o ven € »VIL re '{0 A Aa/b;e re » dados
y los saberes que se crean de la experiencia, pueden ser una FU ma de dar p&{@braa
G aq‘we{{o qvue \/O A aico\,‘fie\cﬁ, y pueden constituirse en Wi, FO ma m&ama
de aabe r, de esta forma se expresan y dan vida a las fuerzas que movilizan, ya sea a partir de

objetos ya creados o de aquellos que se crean en el aula, siempre dardn lugar a la diferencia.



Arte-factos que conectan saberes

En la clase, algunos arte-factos tienen la facilidad de Q»\/'fab'{al’ o, K);O r€a entre los
saberes que son dados y aquellos que surgen de la experiencia de clase, una forma de hacer de
aquello que se ensefia algo propio, de crear a partir de lo que ya esta dado y no solo acercarnos a
la teorfa con una mirada sumisa. Son aquellos arte-factos que se ubican en el terreno del “entre”,

el "y", en la membrana entre lo que “se sabe” y lo que me acontece, se encuentran entre el

maestro o la maestra y los saberes de sus estudiantes.

Tienen la facilidad de crear encuentros y en ellos acontecimientos, son producto de los encuentros
de aula y la ardiente necesidad de hacer algo con aquellos saberes que llegan de afuera para
hacerlos mds cercanos. Estos artefactos, por ende, son propios de la clase, son efimeros, intensivos

y temporales.

=\ Palabra: Arte.

Tanto la educacidn, la pedagogia o la formacién no se pueden considerar como una simple labor
de la cotidianidad, por el contrario, deben ser entendidas como un arte importante y vital dentro
de nuestra sociedad, ya que gracias a estas los individuos pueden desarrollarse y su visibn sobre
el mundo puede ser radicalmente cambiada para bien.

“Qué hay que tener en cuenta a la hora de encarar una clase, un dia, una época, como para que
los niilos se sientan impulsados a la propia actividad? Sélo un sentido artistico le permite al
educador acompaiiar adecuadamente el e
desarrollo del niflo, ya que ninguna sistemdtica
es capaz de atender las necesidades de lo
individual en su transformacién.” (Steiner, s.f))

Mi experiencia pedagbgica me remonta a la
sesibn de “Cineflexién™ que realizamos en la
clase de pedagogia y formacién, el mero hecho
de por medio de una pelicula analizar y
aprender conceptos de la pedagogia me parece
de por si increfble desfavorecidos, esta cinta
cinematogrifica me cuestioné mucho la labor
de la educacién y la importancia de la misma.

ROFESOR: También puede ser denominado
conocimientos tedricos, cientificos, lingiisticos y de vida. U
ensefianza-aprendizaje igual que ¢l alumno, que es la pers
biisqueda del conocimiento, sea tanto extemo como
desde su interior.

En la pelicula 4gora podemos observar como comienzan

los profesores (maestros) su labor desde ¢l empirismoy |,
que a pesar de ¢so, eran quienes més conocian y mis se [F
acercaban al saber. Ademds compantfas estos
conocimientos con sus estudiantes mientras segufan *
investigando cualquier otra duda que les swgicra a ©
través de la experimentacién.

Mis profesores no sélo me enseflaban académicamente, se
inspiracién, en ¢jemplo, en orgullo. Considero que un bu
mensaje en el cuerpo, en el corazén y en el alma de un estu
la vida y la madurez a través de la experiencia. Mis primen
me acompailaron en mis primero afios de vida igual que la 1
afios he tenido cientos de personas (maestros) que me aco
dejéndome una enseflanza.

Referencia: El maestro, segin lo consideraban los griege

PR



E. Experiencia: Es ese suceso que causa en ti algo, un sentimicnto, que mueve algo de

vida,

La experiencia es en primer lugar un paso, un pasale, un recorride, un trayecto, un

movimiento. Experiencia como viafe, travesia. El sujeto de la experiencia es un sufeto en

trdnsito. Ese per tiene que ver con una dimensidn de ese viaje, una dimensién constitutiva de
la incertidumbre. Es un viafe inclerto cuyos

- resultados no se pueden anticipar. (Larrosa)

En este primer semestre aprend! muchas
cosas, cambie el concepto que tenfa sobre la
educacién y formacién, me di cuenta que son
concept

os muy . g
amplios
, ¥ que son muy relativos, por ¢l hecho de que para cada
persona es diferente, y pasan por procesos diferentes.

Compartir con personas diferentes, con personas que
nunca antes habia visto y que ahora se puede decir que [§
tenemos una amistad, relacionarme nuevamente con [T
personas diferentes me hizo darme cuenta de la gran
variedad de personalidad que antes habfa ignorado, y de |-
la importancia de conocer personas nuevas para mi
crecimiento personal.

maestro, y ¢s aguel que imparte
n maestro ¢s parte esencial del proceso
ona que serd guiada y asesorada en la

- convirtieron en maestros de vida, en
:n profesor es ese que deja un nuevo
diante. Un maestro también forma para
»s maestros fueron mis padres, quienes
nayoria de mi familia, y a través de los
mpafian en este tren y luego se bajan,

s, era quien formaba el cardcter del

SRS (P (Y SN N e [ S

Medellin (Colombia), junio de 2016.
Abecedarios pedagégicos

Un listado de palabras propias, algunas creadas, que entablan conexiones entre los conceptos de

otros, los propios y la vida.
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Medellin (Colombia), marzo de 2016
Objetos vivos

Arte-factos para decir de la educacion actual.



Medellin (Colombia), primer

semestre de 2016.

Caja de los silencios y las
palabras

Un baul, la posibilidad de
hablar o de callar y hacer
resonar aquello que leiamos,
que otros nos decian, que los
libros proponian en clase a

nuestra medida.




Artefactos que dan voz a la experiencia

Existen arte-factos que nos ayudan a decantar aquello que acontece en el aula de clase y que a su
vez carga con todo un saber pedagdgico que supera el orden académico, aquel en el que transitan
los saberes menores. Estos arte-factos no son tan efimeros, tienen la capacidad de perdurar en
el tiempo, son casi siempre palabras acompafiadas de imdgenes que le dan voz a la experiencia
de clase, a aquello que nos pasa, dirfa Larrosa (2006), aquello que nos-toca y al tocar-nos nos

transforma.

Estos arte-factos son movilizados por las preguntas, preguntas por lo vivido, por lo personal,
cuyo fin no estd en aquello que se puede contar, sino que se constituyen en la oportunidad
perfecta para preguntar-se, sorprender-se, abrir-se, movilizar-se, y de esta forma estar atentos a los

devenires que suscita el acto pedagdgico.

son algunas de las preguntas que posibilitaron la creacidn de algunos arte-factos en esta aula de

clase universitaria.
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Medellin (Colombia), junio 2016.

Cartas al cuerpo

Estudiante —cartoégrafa.
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Voces de la experiencia
Estudiantes- cartografos.



Medellin (Colombia), primer semestre de 2016

Bitacoras de viaje
Estudiantes- cartégrafos.







Arte-factos que constituyen saber

Los arte-factos en el aula de clase no solo cumplen una funcidon mediadora, para quienes habitamos
el aula también se constituyen en una forma mds de produccién saber, un saber que es siempre
nuevo, un saber de la diferencia. Todo lo que hacemos en el aula de clase y lo que se produce
en ella constituye saber, de las reflexiones, las conversaciones, los movimientos, las lecturas, los

problemas, las preguntas, siempre surge algo nuevo, que tiene un potencial creador de afectos,

perceptos y conceptos en quienes hacemos parte de ello.




Medellin (Colombia), primer semestre de 2016

Fotografias.
Estudiantes- cartégrafos.
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Dibujos
Estudiantes- cartégrafos.
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Creacion de personajes

Estudiantes- cartoégrafos.
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Las presencias







El aula de clase, es el espacio en el que convergen semana
a semana alrededor de 20 personas que con bolsos
cargados de lo que son han decidido encontrarse para
vivir la educacion. Es el espacio para hacer-nos presentes,
es el espacio para hacernos y des-hacernos cada vez,
finalmente de eso se trata el acto educativo, de movilizar
aquello que somos tras el encuentro con los otros, con lo
otro y abrir la posibilidad a hacer-nos otros, en un devenir
constante. De tal suerte que la Educacion es ante todo
presencias, son ellas a través de las cuales generamos

encuentros.

Estar en el aula de clase, es disponernos a un encuentro
personal con nuestros estudiantes, a entablar una relacion,

a

mirar-nos, olfatear-nos,
sentir-nos, con-versar,
escuchar-nos, atender-nos.

Hacernos presentes en el aula implica no solo el estar
ahi, demanda un ser ahi, vivir ahf, devenir ahi, con todo lo
que somos, con nuestros mdltiples tejidos, abiertos a la
posibilidad de seguir tejiendo junto a otros, de tal suerte
que mds alld de los roles desempafiados tradicionalmente,
hacernos presentes provoca la produccion misma de la

diferencia.
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Hacernos presentes en el aula de clase nos convierte en agentes activos de diferencia, la disposicién
para el encuentro favorece el aprendizaje, entendiendo que el aprendizaje no es un acto a partir
del cual pasivamente recibo, es un acto en el cual activamente creo, porque no se trata solo de
lo que se entrega, sino también de lo que se produce en el encuentro, se trata de inventar lo que

aun no existe, aventurarse a salir para encontrarse con el otro y lo otro.

El aprender viene acompafnado de un acontecimiento que produce algo en el cuerpo, no es un
encuentro que pasa desapercibido, sino que deja huellay asi deja de estar afuera, para hacer parte,
no es acumulable, tiene una funcidn transformativa, produce un devenir fuera de lo que ya se es,
por lo cual es dificil delegar esta funcidn a una sola persona, se necesita de lo mdltiple para que

el aprendizaje se de.






...No aprendemos nada con quien nos dice: «haz

como yo». Nuestros nicos maestros son aquellos
que nos dicen «hazlo conmigo», y que en vez de
proponernos gestos a reproducir, saben emitir
signos despegables en lo heterogéneo....

(Deleuze, Diferencia y Repeticion, 2009)



CAPITULO VII

ENTRE LINEAS,
fuerzas, Cuerpos, Educacion

y Diferencia

Volver a CON-tenidos



Entre lineas, fuerzas, cuerpos, educacion y diferencia

\ e 1a
para co\,ﬂ\,v\ar CO\/—PO\,'\E\,% \,\Aemj(ro mapa aobre {

\Z \ \ de clare u \ erm'ifar'ia,
\producc\o\, de dA fFerey,cAd @y Uy aufa de | AV

a contAiynacABiy haremos uyd {ecturd de {ar {fy,ean Asiblen
a ayuestros »entAdons gue »€ hicieron pr«eme\ﬂ(e en, loa
ey cuentros de aula, aque{{am gue Fueroy, afectadas por
{as diversds fuerzas gue pauaro\/ Por {OA'CU\QI’POA y qu{e
pro\/ocaro\, {a ;‘Prodmccig\, de {a dAferey cAA. fato con 13
Aten Aoy de hacer viathle {o gue aco\ﬂ('ece ey, e pfa{\;(o
~ensiple Y pro\,ocar ! atencAbl QmP‘QC'\&{NmObI"Q ague {o
gue derde fon Cuerpos prefe\,demon ey ~enar, mostrar 43

\ ‘ ( am! Ed\}\ca‘f'i\/o.
Pofe\,c'\a de ateyder {or cuerpos ey e{ « m o

Si'la diferencia es producida por el encuentro entre fuerzas que pasan por los cuerpos
iqué fuerzas son productoras de
diferencia en el encuentro de aula?
icomo captar las fuerzas que acontecen
el aula?,

en este intento por experimentar en el aula de clase, nos atrevemos a rescatar algunas de las
fuerzas, aquellas que alteran algunas Iineas fijas, las que causaron fisuras, aquellas que desplegaban
la fuga a otros territorios. Cada fuerza acciona sobre las lineas, las moviliza, genera cortes, quiebres,
pliegues; se requiere la presencia de fuerzas de agitacion, presion, alteracidn, caos, tension, temblor,

contacto, impacto, atraccion, repulsion, que nos muevan de los lugares estables y traspasen las



lineas duras, las conviertan en otras lineas, que generen rupturas y pliegues sobre ellas; esa es la
violencia de la que habla Deleuze a partir de la cual la diferencia tiene lugar, aunque también existan
aquellas fuerzas productoras de las formas fijas de {a re PQ'M C’\;é\, A v dA {le rei,cAd
y el calco, que hacen repeticidn pero no producen diferencia.

Estar a1 € \,J(O I '{am FU\ €rzdaimplica saber cdmo se configuran,cémo actuian, cudles son sus
alianzas, sus acciones sobre las lineas, y aunque no podemos predecir cudndo y cdmo aparecerdn o
actuardn, si podemos provocarlas y abrir la piel a aquellas que sabemos potencializan la diferencia
en el aula, nuestros modos de habitar el aula requieren de mayor ahinco para provocar las fuerzas
activas de la diferencia en los escenarios de encuentro educativo. La educacidn puede ser pensada
como una mdquina productora de sensibilidades, aquellas capaz de captar las fuerzas, porque
estas acuden masivamente a los lugares de encuentro, en los que también se resistan las fuerzas
que menguan y desvian la diferencia. Esta cartograffa, se constituye en uno de los posibles modos
de intensificar las fuerzas activas, de a fh,€rAr rwu p‘LLU\ Ra Y dA\aco »\,‘(L’\ Ny UA dadenx,
alterar la frialdad de lo hegemdnico y/o identitario, para adquirir una sensibilidad particular al

acontecimiento.

Este CON-puesto de lineas, fuerzas vy sus afectos es lo que constituye un mapa, el mapa de
esta aula universitaria, no se hace como una lectura topoldgica vy fisica, sino como el
modo en que este grupo de personas existimos juntos, con nuestros trayectos,
nuestras intensidades, el lugar al que fuimos llevados, nuestro espacio,

nuestro tiempo, nuestra historia. Es un modo de subjetivar aquello

que nos acontece en el aula, de crear nuevos territorios

de existencia, los cuales serdn siempre otros de

acuerdo con los encuentros que se generen,

los contextos y los tiempos. Este mapa,

que a su vez es una cartograffa, es

un mapa de intensidades, de

afectos, de perceptos,

de conceptos.
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Para operar esta cartografia, tenemos:

" LAS FUERZAS: enlafisica, la palabra fuerza se utiliza para expresar la capacidad de modificar

la forma o estado de reposo de un cuerpo;en la cartografia y el arte, es la potencia que produce

las lineas. Acuflando ambas definiciones, las fuerzas tienen la capacidad de producir las lineas que
conforman los cuerpos y sus movimientos, pasan por los cuerpos y los transforma, son plurales,

con distintas intensidades,

con distintas potencias.

Para Nietzsche, pueden ser pasivas y activas, afirmativas y negativas, con al capacidad de crear

modos de existencia o de negarse a la creacidn, pero finalmente son estas las que constituyen los

cuerpos en un devenir constante y mdltiple.

Para esta cartografia nos valdremos de algunas fuerzas nombradas por la fisica que tienen lugar
en los cuerpos y que por sus potencias generan efectos distintos cada vez que entran en relacidn

con una linea o crean una nueva.

**OLAS LIINEAS Kandinsky dirfa que “en ef QFQ cto );\/YY\@ d’\aJ(O de Ui,
;)E\AQ rza:’ (Henry, 2008, p. 66), su etimologfa la remite a hilo hecho de lino, linea; otros dicen
de las lineas como superficies grabadas de estrecho trazo imaginario, camino entre dos puntos,
simple trazo, un fragmento, frase inacabada, surcos de un campo arado, Iimite de cualquier silueta,

contorno, corddn delgado, entre otros, (Inglod, 2007); para Deleuze (2005a)



El mundo de las lineas incluye todas las formas posibles, todas las sonoridades, las formas, rectas,
curvas, angulares, etc; segin Deleuze existen unas lineas duras, otras flexibles y unas de fuga; se
trata de ensayar sobre cada linea todas las variaciones y transformaciones posibles y reconocer
los impulsos, las fuerzas que estdn en el origen de sus desviaciones, saber qué es lo que las mueve,

las ondula, las quiebra.

A
"FTOLOS EFECTOS SOBRE ILAS LINEAS: las fuerzas crean lineas, pero también
provocan el movimiento de las mismas, pueden actuar individualmente o en grupos y a traves
de ¢ @ rt e S : g ro e t a s
y p | i & U e S las transforman, las mueven y generan
nuevos modos de existir Kandinsky planteaba que la linea resultante del accionar de una sola
fuerza es una linea recta a la que nada se le opone aquellas que Deleuze llamarfa lineas duras,
mientras que la accidon de dos o mds fuerzas generan movimiento a las lineas, de allf la linea curva,

angular, quebrada, zigzagueante, entre otros movimientos

posibles, dichas fracturas son resultado de fuerzas ;
de presion, colision o desgaste (Henry, 2008; !
Inglod, 2007).

Los movimientos se generan
sobre las lineas mds blandas,
flexibles, de manera que al
accionar de las fuerzas se doblen
sin romperse, mientras que
los cortes, fisuras y grietas se
originan en lineas mds duras,
como el concreto o la madera,
en la tierra o en el musculo.
Algunos de estos efectos sobre
las lineas pueden ser accidentales,

la mayorfa de las veces lo son,

dificiles de predecir y controlar,
asi como dificil es de prever el
encuentro con las fuerzas que
puedan des-estabilizar las lineas,

y iqué Iineas? jlas lineas de quién?



no sabemos de ante mano porque dichos encuentros ocurren en el ahora, en el instante y sus

transformaciones devienen constantemente.

Y EUGAS: Inglod (2007) dirfa que existen también unas lineas fantasma, como las lineas
fronterizas, o aquellas que dividen los territorios, los mares, los cielos, las abejas, trayectos que no
son fdciles de ver, que habitan el mundo inteligible, incoloros, inoloro, sinsabor; algunas de ellas no
encuadran, son inclasificables, un destello total de la novedad, lo inesperado, lo nuevo, del puro

devenir,

Se traza el plano al mismo tiempo que las lineas y sus fuerzas, como quien teje, entablaremos
relaciones entre {'am FU\Q rz s, {aa {f»\,eaa y AWA N0 doa de afectacién vy las
fugas que se producen en la experiencia de aula, en aquella construccién colectiva, aquellos
entrecruzamientos que se generan entre los que nos encontrdbamos en el aula de clase, “la
tejedora une las Iineas formando una superficie sobre al que los hilos originales a parecen ahora
como trazos, concretamente con el patrén que forma su entrelazamiento” (Inglod, 2007, p. 81).
Aunque cabe anotar, que la expresividad de las lineas puede ser infinita y del mismo modo su
lectura, no pretendemos aqui abordarlo todo, solo aquello que fue perceptible a nuestros cuerpos
en el aula, serfa imposible y ademds contradictorio una figura objetiva de las lineas vitales ya que

las lineas son y seguirdn habitando una libertad infinita.

Preguntas por lo acontecido en el aula como
;qué afectos se han producido, cudl es suintensidad
y cudndo han devenido en agenciamientos?
;cémo se relacionaron las lineas?
;qué fuerzas afectaron las lIineas duras, flexibles vy
de fuga?
jcomo se cred una linea de fuga?
icémo se introducen los cortes, los pliegues?
jcudles fueron las fuerzas que provocaron
padecimiento, goce, desesperacidn?,

dan paso al andlisis cartogrdfico de un aula de clase en el que se entrecruzaron lineas de un

cuerpo a otro para dar lugar a lo que hoy podemos compartir como una experiencia de aula.
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Asl pues, a continuacion, podrdn encontrar aquellas fuerzas, lineas, efectos sobre las lineas y fugas,i
ique se produjeron en la experiencia de aula y que a partir de los afectos, perceptos y conceptosi
se capturaron auln a pesar de sus intensidades, velocidades y ritmos distintos. De manera que la:
lectura del siguiente apartado podrd realizarse de diversos modos,

a partir de las lineas y sus movimientos

a partir de los cuadros de texto;

a partir de las palabras subrayadas

a partir de los encuentrosy

1
a partir de los asteriscos;
en fin

podrd leerse como se desee leer

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1
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1 N . .
! a partir de las distintas formas que parecen y desaparecen
1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

:

1 v
Para leer las lineas

|

1
Estas son lineas agrietadas, interrumpen los trazos, son accidentales, son el resultado de lai
1
1

fractura de superficies fragiles.

__Tienen un poco mds de movimiento.Y pueden ser zigzagueantes.

1
1
1
1
1
1
1
:
1
7 e e g . ’ . 1
Estas son lineas con cortes, acto de separacion, divisidon de la misma linea. Tienen !
1
PP moyimientos mas angulares. i

1

:

1
Estas son lineas con pliegues, son lineas con mucho mds movimiento, se pueden plegar en

1
ellas mismas, sobre otras, generalmente no son lineas continuas, tienen también pequefas,

Estas son lineas de fuga, mucho mas delgadas, con todo el movimiento que se les quiera
1
dar, no son lineas continuas, son lineas con toda libertad, es mds pueden salir de los

recuadros, y volar a donde quieran hacerlo, estas pueden ser del color que quieran ser.

____________________________________________________________________________________________
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“Crear para Nietzsche es la conductala/partir de

la cual se prc;duce constantemente Ia- (...) es
_ estar. s_ier_ngré efectuando nuevas posibilidades de
vida" (Dias, 2004, p. 132).

El arte es el gran estimulante de la -a'um-eﬁt-a
la fuerza creadora, sin decir que sean los Unicos a
quienes se le otorgue dicha capacidad; sin embargo
el arte al moverse en el dmbito sensible favorece la
creacién desde los |cUenpos en Tos encuentros con
un paisaje, con un sonido, con un objeto, con los



continuidad y de manera bruscamente de un

. y de menear violenta el dnimo.

000000“0‘0\\000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000.
_ _ _|¥**incertidumbre

Contrario a la cierta que genera el
aprendizaje, lo incierto ha sido antdnimo de la

verdad que deja el saber.

Cémo falta de unconocimiento seguro es tal vez la
primera palabra a combatir con el—
P
Al no habitar un lugar seguro abre las puertas a
multiples lugares, habla de la disposicidon para
moverse hacia diferentes y_y_e_s s

por esto que, en lugar de ser contrario al aprender,

se convierte en su aliado, en su potencializador, en

el motor que EENETA pETEATENTa]

La posibilidad de la[SOFpresa, de encontrar nuevos

relatos, nuevas |€xperiencias, nuevos personajes,

nuevas posibilidades, nuevos mundos, atemoriza,
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I una clase con parte inicial, central y final, del modelo

1
1 del — que todo lo sabe y entiende, 0 Produccién de nuev
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= = a del estudiaite que no tiene conocimiento alguno .—

1
y necesita ser lleno de él, es el primer reto que no

S caminos, inventar nuevos
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todos decic:en aceptar.

e

El conocimiento es rigomdtico, no tiene una Unica
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ol

SO
OO OO OO OO OO OO OO OO O OO



#Tensionar: accion de flierzas opuiestas 2 que estd 5o

**|os

La materia o componentes conceptuales respecto
a la estructura o forma légica que * la
unidad de sentido del discurso u obra.

oviles, saberes aprendidos, con historia,

con memoria. wer COMES Lo division

acto de separd

de g misma line: _
Aquello que la _ debe domin ==
erfeccién — —
P ' ~ - /
— >~ /

oedatle— \

Vacilacidn o\falta de determinacién ante variag”

- . ~_ Posibilidades dielecoon sobre creencias, noti€ias
Lo que_ﬂﬂ-fomwaoon profesional.
~~

e hechos. \ /
—
~ — _ ~ ~ /
~ S SEEUIOAES plena> /
Una profesora quei qbe ngrsabe lo que puede
venir. /\

/
Un saber que siempre/puede ﬁotro.
Amigo de Ia‘ la incertidumbre, la sospecha



especialmente de los nervios'.

AN

Atribucién o determinacién del walok de algo o de

alguien. A\

Valoracién| de conocimientos, actitud y rendimient
d AN - AN
e una persona o de un servicio.
h \
> \
Informacidn + juicies de valor + toma de decisiones,
AN

aunqgue en la prdctica logue predomina es el - ****_
N\

lo que puede un cuerpo”, es la frase

/ N - T T
y =~ — de Spinoza. N
= A \
/ N Los cuerpos son|petencia de obrar, creacién pura 'y
/ N estonose puede saber antes de la experiencia, antes

AN
de \que algo acontezca, antes de los encuentros.

N\
NG se puede reducr a experiencia 3 Un juicio de
-sobre lo que estd bien o mal; es necesario

probar, experimentar, ir tras las fuerzas vitales que

amplian la potencia.




RSN, - RN
——una parte de €l, provocado principdmente

—- = /
-
— = /
-
- /
I /
1
(lat) Profesor-oris = maestro o persona que ejerce : /
la docencia. : /
l.-----——-#----———---.
Z-ejercer, practicar delante de todos (pro- /
feitor) o también -decir, etc. /
Quien posee el — y lo imparte a sus /
estudintes. . /
A
Quien va siempre un paso adelante, siempre / : /
- en-experiencia, edad, sabidurfa, vida. / I/
1
L /)
e B o R - - - === - === == b= m oo
[
1 / " 1
1 1
! 4
1 / ' 1
1 // : L
L el e e e e R N ] - e mm Em Em oEm o w
#H% grietas, zigzagueantes. / :
/ Y, ,
1
[
“ugares FaBiEAIES A
/ 1

e

- T [

EI- la silla, el escritorio, el computa(jor, el celulan, .
la universidad, la casa, la sala, la alcoa, el bus. :
/ 1

, o , [

Lugares que transitamos a dfario, de las mismas .

maneras FREEEAIGHENtS

Bajo los dﬂe entrar, habitar y salir




5 FBIUHEEHG  EBRUUB o EUEFRA o oo

bor miedo, frio, enfermpedad o nervi\)\sismo

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
m

*E¥nomadismo
]

EI’,sin un lugarfijo,sin una forma permanente. %,

2. GEERE '\
/ AN
/ "El nomadismo permite Ia_ de .

/ los principios y poderes; si algo puede ser pensado,

#¥¥**salir, explorar
entonces ninguna ley fuera del pensamiento,-

contencién del pensamiento dentro de la mente del

hombre deberfa limitar el poder del [pensamiento

(Perr, 2010, p. 186)

Educere:“llevar al margen salir a fuera”

Una experiencia de ser _-

remolcado, “conducido lejos hasta divergir de toro
camino ya trazado” (Massa, R. En Recalcati, 20: 6,

e p. 69). :

S

[ “Llevaral margen,_ a otro lugar, colocar
1 T .
e _ a lo inagdito, a lo inesperado, a lo

inusual, a lo raro, a lo diferente, a lo monstruoso,

1 .
B Ot

ensombrecer e iluminar, ocultar y revelar, secuestrar
y liberar, sustraer y proteger, huir y detener, pero
también desorientar, aturdi, desviar; desplazarn,

e e o __ descentrar, dislocar” (...)"Que el leducar coincida

: con la propia apertura de al vida, con la posibilidad
o

de experimentar la vida como apertura ilimitada”.
(Massa, R. En Recalcati, 2016, p. 70)



7
**El otro y lo otro
\

N
Discute la Iégicalsujeto” y “objeto!".

~
S~

“El otro es la estructura de todos- los—mundos___
posibles”.
(ConstantinV, en Parr; 2010, p. 274).

El otro, es simplemente otro, que no soy yo. Con
sus formas, sus intensidades, sus derivados, sus

potencias.

nombrados, sefalados, _

rechaza os,excluidos,discriminados,—.etc_ - -

AN

- /
> \
N
I
\",
AN

* _ del latin contactus ‘contact

Hecho de tocarse fi

& -
*xkEscuchar —
—

—_—

—_

“Nao se habita o mundo da mes
nos pomos a escutar o silencio d
do vento nas folhagens, as ondas «
nas praias (...) nao se habita o
forma quando se escuta o lamen

leito vazio do rio.”

“Escutar é uma - é -
ruidos e barlhos do -

(Esther Maria de MAgalhaes en G:
Maraschin, 2012, p. 93)




0','toque, ,derivado de contingere

sicamente pgrsonas o cosas.

***%Alteridad
7

."la posibilidad d_ al otro, de ver a mis
comparieros, de saber lo que piensan, de-

7 que los viera diferente...”. (Estudiante-
/ /
g /
/ .
y en la potencia de lo que acontece
/ cuando nos y rompe con las murallas
7 : o
/ de la diferenciacion.
S~
~~ /
~ _ , .
_ _ - Asf, las lecturas del otro, sus propuestas, sus miradas,
o~ — ent i ' had
~ — - su pensamiento, su voz siempre serd escuchada y
~ nQ solo para construir juntos, sino para construir la
_ ~N propia mirada.
— N
— N o

~~

\ 1
~ .
ma forma quando h firar al otro comg n desconocido, Ln extranjero
~

a noite, o farfalhar ~ __  esverlo como quien siempr€ tiene algo nuevd para
lo mar quebrando - e‘l’?:tulaﬁempl\e habrd un espacio gara lo
mundo da misma que el otro, que también s%y yo, tiene para ?ar.

to da terra seca, o

Priman las relaciones de — y ené’ega que

o de imposicion y violencia; una disposicié{] ética para
~
i G pelos ESCUERER A EREGERN con c/Giro
\ 7 /
e
~ - -
lli; Do nascimento; -

/
\



entre dos

**esfudiante----- e

Sustantivo masculino o femenino que se refiere al

aprendiz dentro del dmbito académico. Y que se

- a esta actividad como su

*¥|dentidad principal.

La identidad trabaja en contray

puras mds profundas.

Los objetos, los - las tades, los
sentimientos, las ideas ensamientos deben ser

o la idea de lo bueno y lo malo.

La identidad se opone a la multiplicidad, ya que la
multiplicidad es incontable y no estd abierta a un —
andlisis Iégico o matemadtico reductivo, mientras que —

la identidad es simple,-y-bi-en - — — -

algo que podra |Verificarse emlpl'ricamente o -

. 1 ~
med|ante|a-con-——I———————————,/———-| -
~ 1 ~
1
PP g

Los conceptos y las representaciones” no se —

\
| ittt ottt

1

—_—

N

-7-

corresponden con nada en la

(Parr, 2010, p. 127)



en contacto, uno de los cuales estd

%6 dificil no es conseguir lo que uno desea, lo dificil
/ es desear. (Deleuze, 1995).
/
/ Desear e_ construir modos de
/ e/star,{er, experimentar los verbos de la vida (amar,
/ .~ trabajar investigar, vivir, pensar...) (Abbes, Claudia

_/ en Galli; Do nascimento; Maraschin, 2012).

/ El deseo pues es potente en tanto es provocado

p :;_ de _ de manera que no

Y, ; S& produce siempre igual, pero cuando tiene lugar

: se ve expresado en la [potencia de obrar de los

I cuerpos vy en las lineas de fuga de la existencia.
[

1 .
| B deseo s produccicn, BrOAUCBBRIBHEIETER
_ — i o eaidad

—_—
—_—
—_—

—_—

__Precesspor el cual se constituye_

La subjetividad no se da, siempre estd en
~~

La subjetividad se expresa en la - la

- - - aiacic, - Ao < Heve

1
1
(Constantin V. Boundas en Parr, :20 10, p.274)



wsilencio !

-ée neticias.o pal_abreisob_re un asuntg.

Una profesora sin voz + unos i

-. Un aula en el que nadie tiene nada que dictar

Otras formas de hablar, desde los - los

- - d|bu1_das en un papel que reosa en

un badl de laspalabras y los silencios.

Callar no es sinonimo de no tener nada que decir,

es quizd la expresién de un querer—

gu objetvo es lograr la mayor

/proceso de

e

e e g R |

(R ————

una

y _ de proceder para

Il?gar a un resultado o fin determinado.

posible en el

—

k% .
Srietas,

—_—

—_— —
—_—
e —

—————————-’————————
l



Ccosa en contra

R ——
I L]
, ¥¥*otros modos de hablar

[
e
I Hablar: del latin fabulari — ‘conversacion’,

‘relato sin fundamento histdrico’, ‘cuento, fabula'.

Comunicarse mediante - distintos a la palabra,

_ entender estas otras metodologias,

cuando estamos acostumbrados a que el profesor
exponga durante toda la clase y sea él el que tenga
el

y nos de la teorfa..... no estoy en

desacuerdo con ella, a mi me gusta, pero es dificil”.

(Estudiante-cartdgrafo).

o _ una cosa a alguien de

manera clara y

e

Hacer conocer la fazén o la causa de cierta cosa.

— o dar clase en un centro de ensefanza.

Del latin explicare ‘desdoblar, desarrollar desplegar.



: fuerza que tiene una cosa par:

_______
-
-
-
-
-
-

-
-
~~~~~

Desorden o confusién absolutos.

-

Debe ser [EBAIFBAGE, EVdd Y para
_____ \
L H T~ 1_-" R4
privilegiar el orden, Ia- y el -\ v s p
1
1

~—o

-
-

________
- ~

-
- ~
-

__________

s En el caos hay una expresion de fuerzas y de
/ sensaciones,sin un orden niun objetivo determinado,

puestas quizd al azar, pero que estdn presentes y

- ~-<

activas para generar transformaciones.

---------- inestabilidad, desasosiege. una sensacion de [perder

- que proviene de la fuerza con que la
discipliné\\y el autoritarismo nos han habitado por

. \ . .

siglos y nds han provisto de una falsa seguridad. En
\ .

el caos no se_ tiene el control de nada, no se sabe

A
nada, no hay nada que representar, nada se repite,

< -
_______

EL caos es el origen de la - Lo nuevo
no surge de la nada, surge del caos de las cosas

existentes.



1 [atraer a otra o hacer que se le acerque.

R TYN OO OO
k¥ multiplicidad

“Una multiplicidad es, en el sentido mas basico, una
estructura compleja que no hace referencia a una
unidad anterior. Las multiplicidades no son partes
de un todo mayor que se han fragmentado, y no
pueden considerarse expresiones mudltiples de
un solo concepto o unidad trascendente (...) De
Riemann, Deleuze toma la idea de que cualquier
situacién se compone de diferentes multiplicidades
que forman una especie de mosaico o conjunto sin
convertirse en una totalidad o un todo. Por ejemplo,
una casa es un mosaico de estructuras y hdbitos
concretos. Si bien podemos enumerar estas cosas,

finalmente no hay manera de determinar cudl es

podemos sefalar nada fuera de la casa en sf para
explicarlo o resumirlo, simplemente es un mosaico.
Esto también puede tomarse como una buena

descripcion de las multiplicidades en si mismas”.

(Jonathan Roffe en Parr, 2010, p. 181)



**Repeticion -l

o decir lo que

se habfa dicho.

Hacer o decir siempre las mismas cosas:

- ~~
-
-

Volver a suceder

Insistir en sus obras ew”las mismas actitudes, “ees

perspectivas, grupos / \

~
Smma-

0 G0 0 00 00 % 0 00 00 %4 %0 % % 0 0 9, 0.0 0 . Vs /’ '

Los ugares, personas, palabras, miradas, & / K
. . , Q1 sgeskesteste ticid
caminos, silla, salén, tema. 2 Repeticion

=
P

. Proceso productivo que produce

____________

“Poder de comenzar vy

(Parr; 2010, p. 225) "~

~< -

OO OOOLLOL

O

[una persona], con

(Deleuze, Diferencia y repeticion, 1968).

convertirse en un sistema inerte de

QLA IO LI LD

eny 4

Es un proceso de desconexion que|se regste a

Asi, en un sentido muy real, la repeticion es una--”

sctivic GV d FAREIOMAGN:

__________




, a hacer, permitir o consentir algo.

*%¥]o nuevo

El “nuevo”, para Deleuze, estd lleno de|innovacion
y en realidad evita la trampa de Ias- y los
clichés; Los ultimos caracterizan los modos de vida

Cgmo un poder de lo nuevo, la repeticion requiere
upa incdgnita llena de un sentido de-y falta

los criterios ya existentes para lo que cuenta
o bello, pero si tomara el poder para [crear

-~

-
-
- -
- ~ -
- - —
- - -
- —_———————

S M mm e ——————

Ay

AY
AY

AY
\

\}

)
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
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CAPITULO VIII

EL DEVENIR DE
una Educacion que produce

diferencias

Volver a CON-tenidos



que produce diferencias

Educacion

El deven

e E%
=




@

(7

Q

Qv

Desde/con/entre cuerpos

Habitar el aula de clase como un escenario en el que se puede experimentar, trajo consigo esta
CON-posicidn cartogréfica que poco a poco fue provocando rupturas en las manera en que se
ha educado con vy a los Cuerpos en el campo Universitario, quienes pasaron de ser instrumentos
y agentes receptores a ser los protagonistas del acto educativo, aquellos en los que la Educacion
finalmente es dada y sin los cuales la Educacién no tiene lugar. No hay Educacién por fuera de

los Cuerpos, se educa desde los Cuerpos, con los Cuerpos y entre Cuerpos, en ellos deviene la
Educacion, en tanto es su lugar de transito.

mos Desde los Cuerpos para producir Afectos Nos encontra-mos Entre Cuerpos o,

UERPOS

Criementa-mos Con los Cuerpos desde los Perceptos s

‘)UOD so\

)



Experimentar una Educaciéon desde/con/entre los Cuerpos, sitia una relacidon de
experiencia CON los Cuerpos, aquellos en los que el acontecimiento tiene lugar y viene para
transformarlos. Se podrfa decir entonces que no hay Educacion sin transformacidn y es necesario
que algo “nos pase” para generar pequefios movimientos en las maneras de pensar, de ver, oir;
sentiry por ende de vivir. Una Educacidn desde/con/entre los Cuerpos reclama una conexion con
la vida, sensible a las fuerzas que transitan por ellos, atenta a aquello que al pasa-nos despierta la

potencia de obrar desde la diferencia y provoca devenires otros.

Es en los cuerpos donde los acontecimientos ocurren, intempestivos, no se pueden prever,
simplemente pasan y antes de que nos damos cuenta ya han sucedido, pero no surgen de la
nada, son producto de una lucha de fuerzas que se encuentran y producen algo nuevo ahfy en
el ahora. Los acontecimientos no surgen de individuos, surgen de los encuentros ENTRE dos o
mds agentes, puede surgir en el encuentro con una pintura,
con una canciodn,
con una pelficula,
con otro cuerpo,
con una caricia,
con una mirada,
con una palabra,
etc,
con todo aquello que

llegue con la intensidad

Son singulares, se viven, se experimentan a partir de las fuerzas que atraviesan los cuerpos,
fuerzas que nunca son iguales, donde las mds fuertes se imponen y hacen que la experiencia del
acontecimiento sea una y no otra, y finalmente son estas las que posibilitan los devenires; por
esto un acontecimiento nunca es igual y siempre traerd algo nuevo con é€l. Deleuze (1986) dice
que todo acontecimiento es mdltiple, asi como las palabra y los pensamientos, es decir, a{ae
@n A veCe@ns aeAJ(o? A vecens aq/we{'{@, A veces a{a/o man Qompﬁcﬁdo
de acuerdo con las fuerzas que se apoderen de ello, por lo que siémpre hay una pluralidad de
sentidos en todo lo que nos acontece, en todo aquello que pasa por los Cuerpos siempre tiene

multiples maneras de devenir y esto es lo que hace del acontecimiento una experiencia potente.

Cuando nos referimos a los acontecimientos en Educacion estamos hablando de una apertura



g
1-_-:-'—:&*1 ;

a misma, a permitir encuentros, desplazamientos de aquellas

a las posi
ideas fijas v el fluir de las fuerzas que habitan los cuerpos de aquellos que se encuentran en un

ades que nay en la Vi

aula de clase. Para Foucault un acontecimiento esta dado por
las rupturas,

o los saltos
de una realidad, aquello que pasa y hace que nada vuelva a ser igual, en este sentido un
acontecimiento produce diferencia, afecta su entorno, afecta las maneras de actuar, afecta las
maneras de pensar, de ver, de oir, de mirar, no produce una manera mejor que otra, sdlo produce

diferencia.

F| acontecimiento desdibuja las |

sentido, solo hay pliegues, movimie
ni un permanente estado, es fortuito e inesperado.

De esta manera los acontecimientos no reproducen imdgenes, no calcan bocetos, sino que
producen devenires.Alli el devenir es como la realidad misma, un sin fin de movimientos y creacién,
que surgen del deseo de experimentar-nos de otros modos, de manera que nos hagamos cada
vez mas plurales, menos esencialistas. El devenir tiene que ver con ser atravesado por nuevas

fuerzas, ser movido por nuevas intensidades, ser desestabilizado para caminar por otros caminos,

e
e e,

|'i| ey ..-.\___ .\,mb_\__th:_-_.-.. i

igo un Unico
erarquias y las dicotomias, no traen consigo

ntos, devenires, por lo tanto tampoco es una constante,




salir de las fronteras de lo comun y lo habitual, para transitar por otros territorios.

Se trata de encontrar en cada acontecimiento que resulta del encuentro con el otro o lo otro
la fuerza para producir-nos a nosotros mismos de otras maneras. El devenir no va tras saciar una
carencia o una necesidad, sino tras alcanzar la potencia de cada cuerpo que no se termina. Es por
esto que <3da acotecimiento yona Powe ey otro modo de exAsteycia,
no volvemos a ser los mismos, nos pone en un estado de constante produccién de diferencia, sin
un fin o un objetivo determinante, € Wik, acto de ¢ VQQLC’C\S\, o »\/a‘fa»\ﬂ(«e.

De igual forma, el devenir es potencia de cambio provocada por el deseo para afirmar la diferencia
que producen los cuerpos a partir de los acontecimientos. El devenir estd fuera de las |dgicas del
tiempo cronoldgico, es la posibilidadde r o m p e r con lo hegemdnico,
con las identidades fijas, para pensar en una figura ndmada, en cambio constante, siendo siempre
otro gracias a los encuentros que los atraviesan. Pensar en el devenir implica dejar de

lado los objetivos futuristas, porque nunca se sabe en qué llegaremos a devenin,

porque el devenir tiene sus propias intensidades, su propia direccion, su propia

temporalidad. No se trata de dejar un estado para entrar en otro, el

devenir se trata de habitar las mdltiples posibilidades provocadas

a partir de los mdltiples afectos que nos atraviesan todo el

tiempo, y en este sentido dejar abierta la ventana a

dejar de ser yo, para ser muchos otros posibles.

Eldevenirtrae consigolaposibilidad

de experimentar-se otro

cada dia, de experimentar-

se mdvil, variable, permeable, afectable, sensible con la intencidon de tornar-se cada vez mds
distantes de los que era, hacia un modo mds plural ya que jamas se podria permanecer igual luego
de un verdadero acontecimiento. La experiencia de la Educacion depende de los acontecimientos
que a su vez hacen posible los devenires, de tal suerte que una Educacién DESDE los Cuerpos
se vive desde los acontecimientos que tengan lugar en el aula de clase y aquellos que puedan ser

provocados desde alli.

Una Educacién DESDE los Cuerpos, se preocupa por generar situaciones educativas desde el
aula de clase en las que “algo” pase por los cuerpos y se pueda estar atento a los acontecimientos.
Para esto, €» A \/d& /:PQ \/Aa/b{ﬁ _tO l’\/a Fh€ A€ \/h&b{‘e q '{O » movimie »VJ(OA,



a las fuerzas, a los pequefios quiebres en las maneras de pensar, de ver, de oir de
sentir que se puedan generar en las experiencias de aula. La preocupacion

mas alld de estar vinculada a la acumulacion de saberes, se centra en los

devenires que estos saberes provocan, en las fugas que se puedan

generar a partir de los que estos saberes dan a pensar.

La pregunta no es por cudntos saberes se

tienen, sino por los movimientos que

estos saberes generan en la vida

de aquellos con quienes se

encuentran, cdmo fluye el deseo a través de ellos, cdmo estos saberes posibilitan la creacién de
nuevos saberes en relacion con los contextos en los que se pongan en juego, lo que reclama de
las experiencias de ensefianza y aprendizaje que se vinculen los saberes con la vida, que dichos

saberes pasen por los Cuerpos,

En esta cartografia encontramos en el bloque de sensaciones, es decir, desde el compuesto de
con e }Cj(o Ay JP€ ree pfofs Y ajEE écJ(OA, un modo de atencidn a aquello que acontece
desde/con/entre Cuerpos y que posibilita pensar la Educacidon desde los acontecimientos que
producen los encuentros y a los Cuerpos como lugares vivos de experiencia. Ademads, este bloque
de sensaciones es potente para poner los saberes en otras relaciones mas cercanas a aquello que

pensamos, que sentimos, que vemos Yy oimos, lo que crea un puente entre saber vy vida.

Entender los <o »\,\C@‘d(o », que podemos vincular a los contenidos que se trabajan en el
aula de clase Universitaria y que en general tienen un constructo dictado por la ciencia, como
construcciones que no estan dadas y que pueden cobrar nuevos sentidos cada vez que se pone
en relacion con algo mas, con el contexto, la vida u otros conceptos, permite la creacion de unos

nuevos cada vez y sobre todo que
) . > o ar A A g A uello QWne »ak
lewa de iyteysidades y variacioyes aguetlo que

A A A nomauAd
. creld S dado e \ymovAl L
A partir de nuevas maneras de pensar, se modifican también las maneras de vivir, dejando la

pregunta por el qué, que estd cargada de identidades y representaciones, por preguntas por el



como, de qué modo, en relacion con, un poco mas abiertas y que posibiliten nuevas conexiones.

Ademds de esos movimientos que se generan en el pensamiento,
la experiencia de clase

a partir de los conceptos

posibiita un entendimiento
\’\/~ del mundo desde las relaciones,

por lo cual nunca un saber

‘ epdriaun-salo-sentido,

una sola mane se,

una sola manera de entenderse,

lo que activa también
las fuerzas de la creacién
de profesores y estudiantes
y 10S vincula anuevos procesos
de produccién de saberes,

de modos de esta
o hacerse presentes
la,
de ver las circunstancias,
lo otro

y a los otros;

splazando el modelo,

la imitacion,
la semejanza,

por aquello que
ealmente

el pensamiento.

Experimentar con Pﬁeriﬁe P‘(chs y hacerlos parte de la clase supone una atencion desde la
mirada, la escucha, propia, de los otros y lo otro, que hacen parte del encuentro de clase, a su vez,
se convierte en una invitacion a disponer de otros signos y medios en la clase, a hacer del aula un
espacio pfermeable, en el que tengan lugar otras textualidades que vac q Ue€i, aUevas
cor,€xAor,€a. Para un aula de clase Universitaria, el cine, algunas esculturas y pinturas, la

literatura, la musica se convirtien en las musas inspiradoras de otras maneras de ver (nos) y ofr



(nos) corporalmente a partir de las potencias e intensidades que se hacen visibles con la pregunta
por lo que vemos, lo que oimos, de qué otras maneras podemos very oiry lo que eso que vemos

y ofmos (nos)provoca.

En este bloque de sensaciones los d {;e ctos llegan para movilizar los cuerpos a nuevas formas
de vida, desterritorializar y reterritorializar la existencia. En un trabajo conjunto con los conceptos
y los perceptos, los afectos fijan su atencidn en aquellas potencias de cambio, de devenir, en
aquello que pueden los cuerpos v las fuerzas que aumentan o disminuyen su potencia de obrar
Aquf la mirada estd puesta en como los cuerpos llegan a ser afectados, porque son mdltiples las
fuerzas que pueden llegar a hacerlo, pero lo interesante de los afectos, es que no ocurren en otro

lugar que no sean los Cuerpos.

La Educacion desde los cuerpos entonces es un concentrado de sensaciones y devenires que pasan
por los Cuerpos y desde los Cuerpos; lo que el encuentro de aula posibilita es que advirtamos
la intensidad de las fuerzas que (nos) atraviesan y lo que estas provocan. Podria decir que ’{OA
Cuerpo/s A0, Ui, icampwe,f(o de ConCk ﬂ@a, aFe\c‘f‘oA Y PEKQE prom;

y que lo que se hace visible en el aula de clase son otras formas de pensar, ver, ofr y sentir.

En suma, una Educacién desde/con/entre los Cuerpos es en primer lugar creadora, fabricadora
e inventora de encuentros, encuentros entre desconocidos y con lo desconocido; esta es la base
para que “algo” acontezca y los cuerpos devengan otros. Ademas, es movida por las intensidades
productoras de diferencia que son leidas desde una razén sensible y que dan cuenta de los
devenires que se provocan en el acto educativo. Este modo de Educacion invita al devenir
constante, no solo de los modos en que se establecen las relaciones educativas, sino también en
los modos en que cada uno de los actores, profesores o estudiantes se hacen presentes en el aula

de clase, las identidades que se caracterizan por se tan fijas e inmoviles, sobre todo en los papeles



de profesor y estudiante, necesitan ser fracturadas y puestas en la perspectiva del devenir.

Todo este movimiento que surge de la experimentacion de un aula de clase Universitaria no
pretende constituirse en un modelo educativo, o estrategia metodoldgica, solo se trata de un
devenir otro,menor, porque el ‘ deve »\/’ir (@ a'ifEmPrQ 3'{%0 F\A»\,damﬁ »\/J(a'{mﬁ \,J(te
m";;\,a r’ifar’;o? }'\ay Aiemprte Y dleve\/;r de m’i\,o Ha’ <D<e{<e uze,
QOOSQ? p SO?) en medio de los sistemas que tradicionalmente se han constituido en las
grandes y mayoritarias estrategias de Estado.



Territorios de encuentros

Si la filosoffa crea conceptos, el arte crea afectos y la ciencia crea funciones (Deleuze, 1996%
Deleuze & Guattari, 2009), podrfamos decir que en este estudio la Educacidn crea, inventa, fabrica,
provoca Encuentros; movido por el deseo ético y estético de creacidn de nuevas relaciones
que produzcan diferencia. Los encuentros remiten a la base de todo acto educativo, un encuentro
entre profesor(a)-estudiantes, un encuentro entre saber-vida, un encuentro entre simplemente
otros. Esta es una concepcion basada en el cardcter diferencial e inmanente del acontecimiento vy

su potencia para transformar la experiencia del mundo.

La potencia de los encuentros se encuentra en el te\,f re, aquel lugar fronterizo que se escapa
de los marcos y las delimitaciones para habitar el lugar mds fecundo de cara a la creacién

y por ende a la produccidn de la diferencia; esto es, pensar una Educacidn fronteriza,

liminal, que se preocupe por crear cada vez mds entres, que favorezca nuevas

relaciones, una Educacidn porosa, abierta, receptiva y sensible en la

que cada encuentro movilice, desestabilice, mine y corrompa

las estructuras, las identidades y la haga cada vez mads

vascular, rizomatica. El ® »\,J( r€ no denota una

relacion particular, es el sustento de todas las



relaciones, el lugar por donde todas transitan perforando y fracturando las lineas divisorias entre

lo uno y lo otro, abriendo paso al encuentro potente de las fuerzas y sus intensidades.

Con ello, la intencidn es sefialar los constantes intercambios y entrecruzamientos que tienen lugar
en el acto educativo y que no cesan de producirse y de producir diferencia; es rescatar el cardcter

relacional del encuentro en el aula de clase, su potencia creadora, transformadora y de devenir.

Al sefalar la labor de la
Educacion como la creacion
de encuentros, se rescata el
cardcter multiple que trae
consigo cada encuentro, y
la  posibilidad infinita que
existe de crear siempre  nuevos encuentros con otros saberes, con otras fuerzas, con
otros gestos, etc. La exigencia esta puesta en crear cada vez nuevos encuentros, disponer de la
multiplicidad de elementos con los que nos podemos encontrar, estar atentos a no caer en la

repeticion de los mismos encuentros bajo disfraces diferenciados.

Los encuentros, hacen parte del cardcter pldstico, multiple y cambiante de los Cuerpos, que tras
cada encuentro pueden o no pensar, ver, oir y sentir de otros modos; por qué no pensar en esa
misma dindmica relacional para el campo educativo, quiza el hecho de opacar o simplemente no
querer ver dicha caracteristica en los cuerpos ha traido consigo el disciplinamiento, el molde y el
calco alas aulas de clase. Son las relaciones las que constituyen lo mdltiple de los cuerpos v lo hacen
proliferar indefinidamente, porque siempre habrd algo mds con que o quien encontrar(nos);
una frase, una imagen, un encuentro,
pueden instalarse en mitad del mundo, agrietarlo y tomar posesion de los modos de subjetivacion

que reinaban en él.

Pensar la Educacidn como el arte de crear encuentros, conlleva a pensar en una produccion
colectiva, no existe una clase si no hay con qué o quién entablar una relacion, para que la creacion
sea engendrada se necesita de algo o alguien que llegue a movilizar el pensamiento, altere la
percepcidn y produzca afectos. Se trata de una construccidn colectiva, desde los Cuerpos, con

los Cuerpos y entre Cuerpos, aprender a pensar con el otro, construir pensamiento y modos



de existencia desde la alteridad; esta
condicion pluralista y relacional es lo

que impide que el pensamiento y la

vida se detengan en las identidades e
imposiciones desde la “normalidad” y

la “verdad”.

e

Un dia de lluvia, en

-

oy

Colonia, junto al Rin,
me llamo la atencion

el catalogo de una casa

de material pedagégico.
Encontré anuncios de
modelos de todo tipo:
matematico, geométricos,
antropolégicos,

zooloégicos, botanicos,

anatémicos, mineralogicos,

Max Ernst. Le premier paleontoldgicos y asi sucesivamente. Eran elementos
mot limpide, 1923, tan diferentes entre si que lo absurdo de su
agrupacion introducia el desconcierto en la viséon y
en el sentido, provocaba alucinaciones y dotaba de
significaciones nuevas y rapidamente crecientes a
los objetos representados. De pronto senti que mi
capacidad visual se desarrollé tanto que vi aparecer
los objetos recién creados sobre un fondo nuevo (...)

asi quedaba fijada mi alucinacion.

Max Ernst, 1919.



Al crear y/o fabricar encuentros la Educacién no solo provoca las relaciones, sino que esta tarea
demanda también advertir las fuerzas que afectan o componen la realidad de cada una de ellas,
estar atenta y hacerlas visibles de manera que esas fuerzas que en ocasiones llegan con tanta
intensidad y velocidad para imponerse puedan percibirse y conmoverse. Esta tarea es tan
importante, pues le permite a los Cuerpos que se hacen presente en los encuentros, afrontar la

realidad en relacidn con las fuerzas que la configuran.

No es lo mismo cuando los cuerpos estdn atentos a las fuerzas que los afectan
en cada relacion, que cuando no las perciben y/o se ignora su capacidad

de afectacion. La Educacién entonces, puede hacer visibles esas fuerzas

y posibilitar unas maneras de vivir otras, y en la medida en que

se hacen visibles, se reconocen aquellas de la repeticion sin

diferencia, asi como las inesperadas con su potencia, lo

que amplia la posibilidad de que en cada encuentro
Provocar )
algo acontezca. Alli los conceptos, perceptos
la apertura o
y afectos favorecen la tarea de visibilizar
de los Cuerpos
esas fuerzas, pero lo que se haga con
para el encuentro ,
_ cada una de ellas dependerd de
o agitar el poder de ser , o
las disposiciones para ser
afectado es un elemento a
_ _ permeados o no de los
atender en el escenario educativo,
) ' o Cuerpos.
cdmo se dispone el aula, qué signos se

traen al encuentro, qué otras textualidades

pueden hacer parte de esa relacidon con el saber

que se ensefia, cdmo se hacen participes todos y todas

en el espacio de clase, son de las cuestiones a contemplar en

pro de disponer no solo de unos conocimientos bastos sino de

todo un escenario para el encuentro y la produccién de saberes.

Ahora, el encuentro trae consigo todo un estado de incertidumbre, de azar, porque nunca

sabemos cémo finalmente nos podemos encontrar o con qué o quiénes nos posible hacerlo; el



hecho de que las relaciones educativas estén atravesadas por lo fortuito de un encuentro quiere
decir que cada espacio-tiempo de aula supone una relacion que debe actualizarse continuamente;
los acontecimientos que se producen en los entre son virtuales, lo que se constituye en una de
sus caracteristicas diferenciadoras, nunca se repite lo mismo v este es el reto del encuentro, no
caer en la repeticion sin diferencia, sino abogar por una repeticidon que siempre traiga consigo

algo nuevo.

A lo que esto se refiere, es que la repeticidon que tiene lugar en el escenario educativo necesita
rupturas, se hace urgente dejar de perpetuar el orden imperante en el sistema educativo, que
trata de reglamentar las condiciones para los encuentros. Los encuentros necesitan ser expuestos
a lo inesperado, estar abierto a lo que pueda ocurrir; sin embargo tanto azar en la educacion
siempre tendrd resistencia, y alli las lineas duras de los objetivos, el método, la planificacidn, la
regulacion del tiempo y el uso de los espacios buscara darle continuidad a lo institucionalizate

como modo de control sobre lo fortuito.

Pensar una Educacién creadora de encuentros, finalmente se trata de crear condiciones para que
la produccion de Diferencia se pueda dar, aquella que se produce a partir de la relacién entre
las fuerzas y sus intensidades. Por esto, quizd la Unica finalidad educativa sea provocar, crear o
fabricar encuentros y ésta se extinga en el encuentro mismo, en tanto todo lo que pase a partir
del encuentro, acontecimientos o no, devenires o no, transformaciones o no, diferencia o no,

dependen de quienes se disponen al encuentro.



Una pedagogia intensiva

Lejos de la idea de una pedagogia como dispositivo a través del cual se moldea el acto educativo
a partir del establecimiento de reglas, métodos, técnicas y modelos, lo que se pretende con
este texto es abrir el campo de percepoon y trazar algunas lineas que nos permitan pensar
las relaciones educativas desde la \,f‘i »\/A’%dad Un bloque mds en esta CON-Posicidn
cartogrdfica en la consideracidon de una Educacidn desde/con/entre Cuerpos, sin pretensiones de
generar alguna receta o modelo, solo de hacer visible algunos elementos que posibilitan movilizar

el pensamiento educativo.

Diferentes estudios contempordneos sobre la relacién entre Cuerpos y Educacidn, han dejado
rastros de algunas pedagogias que ponen en evidencia la necesidad de resignificar los Cuerpos vy
sus potencias, como las pedagogfas encarnadas (Nguyen y Larson, 2015; Dixon vy Senior, 201 1);
las pedagogias de la percepcion (Semetsky y Masny, 2013; Sanders, 201 1); las pedagogfas de lo
sensible (Schlindwein, 2015); las pedagogias de las afecciones (Farina, 2013). De igual forma, los
estudios sobre Deleuze en el campo educativo, han traido consigo propuestas como la pedagogia
del concepto (Bianco, 2005; Maldonado, 2009), y lo que se vislumbra como pedagogfa rizomdtica
a partir de los estudios pedagdgicos (Diaz, 2014; Gallo, 2008; Kastrup, 2005; Vasconcellos, 2005;
Schérer, 2005; Gallo, 2002 ); pedagogias que despliegan toda una posibilidad dentro del proceder
educativo a partir de la desterritorializacion y reterritorializacion de algunos conceptos del
pensamiento deleuziano, pues finalmente Deleuze permite la proliferacion de un pensamiento

educativo, no polarizado.

Esta cartografia tiene como enfoque la produccién de Diferencia a partir de una Educacidn desde/
con/entre Cuerpos; relacion que provoca la reflexion sobre las intensidades en el acto educativo
y cémo estas pueden llegar a ser parte fundamental en toda relacién pedagdgica. Finalmente {am

TQ\,A’\ dadenx AOK, {am q we {»e da\, A da y mav&m’&e\f(o a las fuerzas
que hacen parte de cada encuentro educativo, de manera que necesitamos una pedagogia que
se mueva por intensidades, que provoque intensidades, que vibre con ellas y por ende produzca

diferencia.

La entrada por la Diferencia al mapa de una Educacion desde/con/entre cuerpos, exige una
suerte de pedagogia intensiva, desde la cual sea posible pensar las relaciones educativas para

que produzcan una experiencia en la que algo (nos) pase en el aula de clase, en la que seamos



sensibles a los acontecimientos, se activen los flujos del deseo, se aviven las acciones creadoras, se

produzca diferencia.

Es de aclarar, que una pedagogia intensiva, no se constituye en una solucion a los problemas
educativos, tan solo se constituyd en la forma de potencializar los encuentros de un aula de
clase universitaria. Una forma de pensar las practicas pedagdgicas al margen de la produccidn de

identidades,

Las intensidades son aquello que moviliza las fuerzas, son el dinamismo con el que se mueven y
dan lugar a la diferencia, un mapa se produce a partir de intensidades, estas son la provocacién de
los encuentros, no existe un encuentro si no es impulsado por las intensidades, estas se despliegan
en los cuerpos a partir de los encuentros y provocan devenires. Las intensidades son la potencia
de las relaciones puesto que cada intensidad es un acoplamiento (Deleuze, 2009, p. 334), en el
que cada elemento remite a su vez a mudltiples elementos vy asf da lugar a la diferencia; asf, toda

intensidad es diferencial, es diferencia en si misma.

Las intensidades hacen fluir la diferencia en cada encuentro, se muestran maviles y cambiantes,
fluyen entre las Iineas para generar quiebres y reterritorializar las maneras de pensar, ver, ofr; sentir;
su tarea es distribuir las sensaciones, anunciar la experiencia alll donde el sentido comun falla,
estimular una y otra vez una razén sensible, que pase por los cuerpos y le otorgue los

sentidos a los devenires del acontecimiento.

La intensidad es el principio en virtud del cual se da la diferencia,
de manera que no existe diferencia sin intensidades, pero asf
como la diferencia no es dada en el orden de lo empirico

y/o tangible o capturable por los sentidos, las

intensidades se mueven en el orden de lo

sensible, aquello que solo puede ser

sentido (Deleuze, 2009), una

sensibilidad no como

la  recepcion de



sefales e impulsos externos, sino como la percepcion de las resonancias que emanan de los

encuentros vy fuerzas que envuelven los cuerpos.

“La intensidad también es lo que no puede ser sino
sentido, lo que define el ejercicio trascendente de la
sensibilidad, ya que da a sentir, y por eso despierta
la memoria y fuerza el pensamiento”

(Deleuze, 2009, p. 354)

Las intensidades inquietan, conmueven y motivan al pensamiento, las formas de ver, oir y sentir
llevdndolos mds alld de sus propios limites hasta producir la Diferencia; las intensidades atraviesan
los Cuerpos a través de las fuerzas para forzarlos a vivir la singularidad. Una pedagogfa intensiva
entonces, se mueve al ritmo de las intensidades que tienen lugar en el acto educativo y tiene

como intencidn la produccion de la diferencia.

Al parecer el arte tiene la capacidad de conservar las intensidades, de manera que en cualquier
momento puede provocar una experiencia en los espectadores, es toda una experiencia vital que
permanece en el tiempo vy se activa en el encuentro con el otro. La Educacidn, quizd no tenga
como proposito conservar las intensidades, sino actualizarlas cada vez que se generan nuevos
encuentros de aula, las intensidades no serdn siempre las mismas, como en un viaje, se enfrentard
a intensidades altas y bajas (Deleuze & Guattari, 2009), pero lo realmente importante es que se
pueda fluir con ellas, salir del esquema vy la reglamentacién de los procederes de aula y dar lugar

al movimiento intensivo que traen consigo los encuentros entre los Cuerpos.

“La concepcion de un cuadro, es decir,
la idea, no se visualiza en el mismo: es
imposible ver una idea con los ojos”’
René Mgritte



René Magritte. El castillo de

1959.

los Pirineos




Una pedagogia intensiva hace fluir los saberes de acuerdo con el mapa que se construya en el
aula, ddndole un cardcter movil al que-hacer educativo; reactivando el deseo para hacer que
se multipliquen las conexiones; entre las diferencias y sus repeticiones de distinta intensidad, va
configurando una determinada significacion sensible, no seré siempre la misma en todos y todas y
mucho menos clase, tras clase. U»\/a pe daa at qa ’\ »VJ(E »\,Mva ea‘(ta aJ(e \,J(a q {oa
mo Amie »VJ(OA y cambios que surjan tras los encuentros, no se encasilla en una estructura, se
constituye en su lugar en una anti-estructura,

Viva,

extrema

y potente.

Los modos de estar y vivir el aula de clase desde la intensidad, provocan unos modos mads
rizomdticos, donde las relaciones crezcan horizontalmente, las conexiones sean multiples vy las
posibles entradas y salidas también. Las estructuras arbdreas, solo comprenden un mismo flujo

vertical,

de abajo hacia arriba
‘olege eidey BglIIE 9P

lo que jerarquiza, separa, divide, y corta los flujos de intensidades. Los rizomas crecen conforme
las intensidades van provocando nuevos encuentros entre las fuerzas y reterritorializando sus
devenires; la meta del rizoma es crear siempre nuevas conexiones, su meta es siempre devenir; no
existe un punto en el que se termine, porque siempre, mientras haya vida, habrdn otros territorios

que habitar.

El crecimiento rizomdtico es a su vez ndmada, en oposicidn a los modelos de las estructuras
arbdreas y verticales que buscan la estabilidad y la seguridad, el némada opera a partir de la
heterogeneidad vy sin una forma pre-establecida, una perspectiva compleja sin modelo, que se
moviliza a partir de las relaciones que se pueden establecer hacia donde las intensidades los
leven. Alll todo es ex pe Ame vta c’\o»\/, pensar una clase a partir de una pedagogia
intensiva, remite a la experimentacién constante con los conceptos, perceptos y afectos, en
donde todo aquello que surge solo tiene valor en funcién de los €U ® rpmm ayFe LQJ(adO A,



Pensar una pedagogia intensiva que se viva como experiencia ndmada y rizomdtica, remite a un

acontecimiento constante, mds no a una esencia.

La idea de pensar una pedagogia intensiva y rescatar el cardcter intensivo de cada encuentro
educativo, tiene un vinculo directo con concebir los Cuerpos como realidades intensivas
(Deleuze & Guattari, 2004), cuerpo sin érganos (CsO), un continuo de intensidades, de flujos que
se atraen y repelen, que contienen una vitalidad fuera de aquella que le otorgan los drganos. Este
cuerpo es intenso en tanto no se trata de una organizacion maquinica de drganos que funcionan
entre si, sino que es un CON-puesto de intensidades que lo recorren a diferentes velocidades

movilizando las fuerzas y su capacidad de afectacion.

El cuerpo sin dérganos hace pasar intensidades, las produce, y las distribuye (Deleuze & Guattari,
2004), es el instrumento para captar y hacer circular las intensidades, y al pasar, hacen
que las identidades y aun las generalidades pierdan fuerza, para darle potencia a las
singularidades, a la diferencia. Las fuerzas que actuan sobre los Cuerpos entonces

se constituyen en las fuerzas del afuera que vienen para CoN-Poner los

cuerpos cada vez. En este sentido, una pedagogfa intensiva pasa por

los Cuerpos, tiene lugar en ellos y su no-organicidad, ademds

de tomar su modo de produccidn de devenires como

una forma de produccidén de encuentros, que

altere la estructura y la organicidad

de la mdquina educacidn, cuya

produccion esté a favor del

flujo de intensidades.

La velocidad infinita que toman las fuerzas a partir de las intensidades en cada encuentro, no solo
se ven reflejadas en las maneras en como habitamos el aula de clase, sino que se visibilizan en
los devenires otros de estudiantes y profesores. De tal suerte que una pedagogia intensiva que
pasa por los Cuerpos ha de Profvo car deve wArea, pasar de ver a los y las estudiantes y
el “ser’” profesora como un ser fijo o una identidad, para devenir; como Cuerpos que cambiamos
y nos movemos en la fugacidad de los instantes de cada acontecimiento, de manera que ni
profesores, ni estudiantes somos los mismos siempre. Habwar "{aa N‘»\,J(ie \,m’;dadiea,
significa habitar el devenir, sin ideas de ser humano, o de modelo a partir del cual formar, sin

finalidades estereotipadas, mds alld de las multiples opciones de vivir.



El fin educativo no es de ninguna manera un fin, las
posibilidades que trae consigo cada encuentro son
infinitas, lo que una cancidn, una pintura, una palabra
puede producir en cada uno de los que participamos de
esta experimentacién nunca acaba, esas resonancias son
manifiestas en las maneras de pensar, de ver, de oir y sentir
que se producen tras los encuentros; sin embargo, habrdn
aquellas que se estdn haciendo visible ahora mismo tras
este ejercicio de escritura y muchas otras estardn a la

espera de otros encuentros para hacerse sentir.

Es dificl nombrar todos
los movimientos que se
despliegan tras los encuentros
educativos, o decir que todos
los encuentros aumentan

la potencia transformadora,

también existen encuentros que disminuyen la potencia de obrar de algunos cuerpos, pero

mientras unos habitaban los terrenos de la repeticidn sin diferencia, otros van creando nuevas

lineas de fuga a partir de los movimientos de aula que las intensidades provocan.



Una educacion menor

Despues de todo pienso junto a Silvio Gallo (2008) que existe una Educacion mayor, aquella de
los lineamientos, las politicas publicas, de la ley, pensada y producida al servicio del poder politico
y economico; aquella que solemos generalizar porque estd disefiada en terminos universales;
aquella que en ocasiones nos camptura porque pertenece a un territorio que pretende controlar

todo lo que en €l se encuentra y en el que se habita en medio de las certezas y la verdad absoluta.

Peor aun en medio de los terrenos mas hostiles existe otra realidad, aquella oculta, en ocaciones
invisibles pero siempre resistente, aquella que Silvio inspirado por Deleuze y Guattari (1978, p.28)
llamarfa “Educacién menor” (Gallo, 2002, p. 59), otro devenir, mds inestable, errante, ndmada,
rizomatico, intensivo. Es una Educaciéon menor, no porque sea diminuta, sino porque es pura

resistencia desde una minorfa dentro de un sistema mayoritario, el de las imposiciones historicas.

Debajo de cada arbol, siempre habrd un rizoma, en medio de aquellas estructuras tan visibles
y que parecieran inmoviles, siempre hay otra realidad que es adin mas cosistente y resistente,
menor desde las logicas gerarquicas, pero grande en potenica y vida. La literatura menor de Kafka
nombrada asi por Deleuze y Guattarf (1978), habla de aquello que una minoria hace dentro de
una lengua mayor; aquellos gestos minimos y movimientos que crean su propio mundo, su dialecto

propio dentro del mismo sistema linguistico.

De manera que siempre habrd oportunidad para un devenir, siempre se puede devenir otro asf
se haga parte del mismo sistema de reproduccidén en masa, pero segun Deleuze y Guattari es
necesario un acto de desterritorializacidn, una ramificacion politica y un valor colectivo para que

algo sea considerado menor, dentro de un sistema mayor. Una desterritorializacidn se refiere a un



movimi . , y . .
vimiento, un abrirse, una especie de eéxpansion mas alld de los Iimites del territorio

a partir de las lineas de fuga hacia una reterritorializacién en un movimiento de construccion
del territorio. Por lo que estamos hablando de crear una linea de fuga dentro de la Educacion

establecida y cristalizada, para liberar una materia viva, expresiva e intensiva.

Cada territorio tiene la posibilidad de una linea de fuga, siempre hay la posibilidad de un pensar
diferente ante las imposiciones de los estratos, nos vemos ante la posibilidad de pensar la Educacion

desde los Cuerpo de otra manera y por ende reterritorializarla.

no como una evasion o un cambio radical como respuesta a una negacion, sino al contrario como
una activacion a nuevas posibilidades, que vitalice el acto educativo, que vuelva su mirada a las

fuerzas que pasan por los Cuerpos de quienes se encuentran inmersos en ella.

Es desterritorializar el pensamiento, los Cuerpos a nuevas posibilidades dentro del territorio,
es abrir una posibilidad al devenir y crear toda una resistencia a las dominaciones sobre las
experiencias, los encuentros de aula, los Cuerpos. No se trata de salir fuera, sino de explorar
la potencia que hay dentro. Asi como en el cuerpo sm drganos, no hablamos de esa imagen
“descuartizante”, sino de sacar el cuerpo de esa oa’\ cd o @a\/\zado rd vy el estdndar,

hacia una liberaciéon de fuerzas, sus intensidades y potencialidades.

Cuando hablamos de que una Educacidn menor se caracteriza por constituir un acto politico,
con ello, estamos derogando aquella mirada dominante de una idea de verdad para darle paso
al %U\‘EC}O de ,’FU\QI’Z‘QQ del que habla Foucault en el que todos tienen lugar. Estamos
acostumbrados a una Educacion que se nos es impuesta, a contenidos que nos son impuestos, se
trata de volver la mirada a la experiencia de intensidades y fuerzas vitales que nos circundan, una
Educacidon que construye en lugar de imponer Y es en este sentido en el que adquiere un valor
colectivo, en el que se abole la figura del maestro duefio del saber, dominio y poder para que
emerja el otro con un papel mads activo y politico dentro del acto educativo; se trata de toda una
despersonalizacion del acto educativo, para pensar en un colectivo tanto de posibilidades como
de individuos.

Una Educacion menor es toda una mdquina de expresion de todo aquello que estaba oprimido,
de la vida, de las fuerzas y de esta manera hacerle frente a los modelos, a los métodos y contenidos

que han des-vitalizado la Educacién. Podria decir que una Educacidn menor no ha de ser moderna



sino intempestiva, con un pensamiento capaz de entregarse a la multiplicidad de lo efimero y de

liberar aquellos saberes menores, saberes intensos que los habitan.

Una Educacién menor es productora de micro-agenciamientos, micro-
desterritorializaciones (Guattari, 2013), transformaciones que se dan en una

persona o pequefios grupos para cambiar los modos organizados de

vida, haciéndolos lo menos capturados posible, con un nivel de

abastraccion mayor, con la capacidad para construir nuevos

Por  ende, territoriosfugados delasidentitades,con unavision amplia
sobre lo que les acontece y como ésto PU\Q de

Lamb&ar ae{ m\A\,d‘o que hasta ahora

la Educacion
menor;, entabla una

relacidn  directa con el han percibido, contraponendiose a los

deseo, con esos modos de ideales de una Educacién en masa.
produccidn propios, micro, aquellas

desterritorializaciones internas, lo que me-

pasa cuando entro en contacto con lo externo

y como esto puede modificar a profundida la realidad

y devenir en lo nuevo, una nueva idea, una nueva familia,

un nuevo sentir una nueva clase, un nuevo saber, etc., pues los

lugares de afectacion estdn en los Cuerpos; de alll que puedan crear

otras lineas de fuga a los modelos representacionales y multitudinarios.

Dentro de este movimiento menor, encontramos en la Educacién Corporal una fuerza activa
que potencia una linea de fuga dentro de la Educacion del cuerpo hasta ahora establecida. Una
Educacion en la que los Cuerpos cobran valor para pensar una produccion de saberes desde/
con/entre Cuerpos, es decir que construye conocimiento a partir de la experiencia real de los
acontecimientos en el aula de clase; una Educacion que se desliza entre los acontecimientos

capaces de producir ideas y nuevas alternativas de existencia.

La Educacién Corporal, es todo un movimiento menor que se instaura en el sistema de la
educacion de los cuerpos, para

desplegar,

desorganizar

y liberar



las potencialidades de pensar desde los Cuerpos; se constituye en una forma de enfrentar los
modelos, métodos y contenidos que han restado vida, placeres, diferencias al acto educativo. Una
Educacion capaz de entregarse a la multiplicidad, al acontecimiento, a la alteridad, a lo creativo, al
devenir; que se pregunta por los Cuerpos y sus modos de produccidn, estd atenta a los modos
de ser afectados, a los modos en que se generan pensamientos y perceptos, entendiéndolo como

campo de intensidades diferenciales.

La Educacién Corporal posibilita el acercamiento a las fuerzas que componen los Cuerpos,

aquellas que se desplazan entre lineas y que producen ciertos modos de ser y habitar el mundo,

ciertas subjetividades; se trata de estar atento a las Iineas, a los encuentros, a las fuerzas y al

movimiento que se desprende, a las conexiones que se establecen con el mundo para permitir

{a \QI’*\EQLQ;\S»V de pe\,aam’ie\/(o/s OM {;\ere\,fea q’ue ayFec‘J(\e\, "{OA YNO doa
de ex ’\AJ(\ re



Metodologias de ruptura

Estamos acostumbrados a una Educacion lineal, con reglas establecidas, con técnicas para ensefar,
para aprender producto de un método que instrumentaliza,sin embargo,no siempre el pensamiento
funciona asf, Deleuze nunca hablé de métodos, ni etapas o procedimientos especificos, pero si

esbozd principios sobre el funcionamiento del conocer, que se refieren a lo mdltiple, disruptivo
y rizomdtico del pensamiento.

El aprender es una tarea infinita, nunca se sabe como alguien llega a aprender algo (Deleuze, 2009),
no hay métodos para ello, o porlo menos no uno, o Unico que nos lleve a provocar aprendizajes en
todos, es imposible debido a nuestro cardcter multiple.Y cuando se trata de provocar diferencias
o crear saberes en el aula de clase, es adin mds dificil querer estandarizar o patentar un modo de
hacerlo. Un método es el medio por el cual se llega al saber, pero solo funciona cuando el saber
es estdtico y cristalizado, al pensar el saber como algo que puede ser creado constantemente,
el aprendizaje entonces se convierte en toda una aventura en movimiento, en la busqueda de

lo inesperado, lo involuntario, despertando toda una sensibilidad, una memoria, un pensamiento.
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De manera que los encuentros en el aula de clase mds que un método, requieren metodologias
multiples, intensivas, no totalizantes, que proporcionen siempre un otro camino, un proceder mds
flexible, atento a las disposiciones de las fuerzas y dispuesto a responder a los problemas que se
encuentre. Si el aprendizaje como creacién de saberes desde la diferencia se sale de toda Iégica
estructural, no podemos pretender que la ensefianza siga fijada a métodos universales.

El origen de la palabra ensefiar se encuentra en el latin insignare que se refiere a ueﬁa{ar »\e'{
<dmAi,0, una tarea noble, con profundo respeto por el otro, sin el dnimo de domesticar ni
imponer. Como alguien que da indicios, que deja sefales, que da pistas, que provoca la busqueda,
que incita al movimiento, al deseo; como alguien que conoce diferentes y posibles caminos y
quiere mostrarlos para que otros caminen por ellos y construyan su propia experiencia del

caminar;

Quien ensefia entonces, \ Wifa a {a ex e Ame \/J(a,«ﬁ’ié\,, ala busqueda de los caminos
propios, a recorrer otros lugares con una mirada atenta, con el cuerpo dispuesto y abierto al
encuentro con los otros, con lo nuevo y la posibilidad infinita de que algo acontezca y produzca
diferencia en cada quien. No existe un udnico camino, no existe un Unico, verdadero y universal
saber, solo se trata de caminos en los que muchos convergemos, caminos por los que nos hemos
acostumbrado a transitar; pero esta tarea de ensefiar tendrd que ver con poder sefalar otros y

crear nuevos caminos cada vez.

La fuerza del ensefiar estd en que siempre hay nuevos caminos por crear; asi, ensefiar se refiere a
una busqueda infinita de los caminos que apunten a multiplicar las potencias de la existencia y a
intensificar la vida. Se trata de mirar mds alld de los lineamientos que impone la institucionalidad,
de atravesar la barrera entre quien ensefia y quien aprende y ser capaz de ver la fuerza que emana

de todo lo que pueden llegar a hacer los que se hacen presentes en el aula.

Deleuze dirfa que para que esto se dé, se requiere de una cierta violencia, una fuerza que rompa
con al linealidad fijada y abra al posibilidad a la fuga; el acto educativo se trata de intervenir
activamente, proponer encuentros con lo otro y los otros, sacar de la comodidad, despertar la
incertidumbre, la duda, inquietar, fracturar lo ya sabido, para de este modo facilitar las mutaciones
internas de agenciamientos y las vias de pasaje de un agenciamiento a otro. Se trata de producir
modos de subjetivacion rizomdticos, que liberen la capacidad creadora, no aquellos que se acoplan

facilmente a la realidad dominante.



René Magritte :
Victoria, 1939.

Esta en juego volver posible lo imposible, pensable

lo impensable, imaginable lo inimaginable; y esto
(...), no es otra cosa que (...) la apertura a un
imposible en el campo de los posibles.

Graciela Frigerio, Argumentos para ampliar lo

pensable, 2007.
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Carta de una profesora - cartégrafa — aprendiz

“No se esta en el mundo, se deviene
con el mundo,

se deviene contemplandolo (....)”
Deleuze &

.. Guattari, ;Queé
. es la filosofia?,
2009.
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