Arte, Individuo y Sociedad
ISSN: 1131-5598 = EDICIONES
COMPLUTENSE

https://dx.doi.org/10.5209/aris.68405

Las relacionalidades estéticas de las configuraciones espaciales en el
contexto de educacion infantil: Ejercicios con cuerdas, trapos y cuerpos!

Olaia Miranda?; Alaitz Sasiain-Camarero’

Recibido: 19 de marzo de 2020 / Aceptado: 15 de agosto de 2020

Resumen. El giro materialista traducido a las teorias pedagdgicas nos ayuda a comprender el aprendizaje
y el conocimiento en una relaciéon material directa con el mundo. En el contexto de educacién infantil,
consideramos que la espacialidad y la materialidad son elementos fundamentales en el proceso de
aprendizaje de los niflos y nifias, y desde ese fundamento trataremos de analizar las potencialidades
de las configuraciones espaciales como relacionalidades éticas y estéticas para la creacion de sentido e
identidad, pertenencia y autonomia.

A su vez, las configuraciones espaciales como practica artistica realizada junto a los estudiantes del
Grado de Educacion Infantil, nos ayudan a pensar de manera critica en el tipo de espacios, tiempos y
formas de actividad que construimos, y en las formas de relacion y experiencia que éstas producen o que
podrian producir. En conclusion, a través de estas configuraciones estéticas trataremos la posibilidad de
pensar un estar en relacion con todo aquello que nos rodea y nos constituye.
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[en] Aesthetic relationalities of spatial configurations in the context of
childhood education: Exercises with strings, fabrics and bodies

Abstract. The materialistic turn translated into the pedagogical theories helps us to understand learning
and knowledge in a direct material relationship with the world. In the context of children’s education,
we consider spatiality and materiality to be fundamental elements in the learning process of children,
and from this consideration we will try to analyse the potential of spatial configurations as ethical and
aesthetic relationalities for the creation of meaning and identity, belonging and autonomy.

On the other hand, spatial configurations as an artistic practice carried out together with students in the
Childhood Education Degree, help us to think critically about the type of spaces, times and forms of
activity that we build, and the forms of relationship and experience that these produce or could produce.
In conclusion, through these aesthetic configurations we will try to think about the possibility of being
in relation to everything that surrounds and constitutes us.
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1. Las relacionalidades estéticas de las configuraciones espaciales en el contexto
de educacion infantil.

1.1. La dimension espacial y material en el proceso de aprendizaje infantil.

La espacialidad y la materialidad son elementos fundamentales del proceso de
aprendizaje y formacion de los nifios y nifias. Tal y como expone Nordtemme en
su texto “Place, space and materiality for pedagogy in a kindergarten” (2012), es
en el contexto fisico donde nos encontramos, haciendo posible la relacion y la
participacion con los otros. A su vez, las acciones de los nifios y nifias, a través
del didlogo e interaccion con los otros, generan sentido. O dicho de otra manera,
es en esas interacciones con todo aquello que nos rodea como recibimos y damos
sentido al mundo; considerando, en concordancia con los nuevos materialismos, que
todo aquello que nos rodea lo conforman los espacios materiales e inmateriales, los
cuerpos humanos y no humanos, organicos y no organicos, y también los afectos y
los valores. Todos ellos, lejos de ser materia inerte e inmovil, tienen un impacto en
nuestras relaciones, experiencias y acciones. Son, en palabras de Barad, elementos
que interaccionan “intra-activamente” reconfigurando las “vivas relacionalidades”
de las que formamos parte (Barad, 2012, p. 69). A través de las intra-acciones,
aflade Barad, la “temporalidad y espacialidad son producidas e iterativamente
reconfiguradas en la materializacion del fenomeno y la (re)creacion de los limites
material-discursivos” (2007, p. 234). Por tanto, podemos considerar que el espacio,
la materialidad y la actividad fisica estdn estrechamente conectados al proceso de
aprendizaje, generando significado y conocimiento.

Volviendo al contexto de la educacion infantil, las actividades de los nifios y
nifias, a través de sus cuerpos, sentidos, relaciones, acciones y posiciones, generan,
en palabras de Nordtemme (2012), experiencia espacial y material. Con sus acciones
e interacciones con diferentes cuerpos y artefactos, los nifios y nifias crean espacio, o
visto desde otra perspectiva, el espacio es reconfigurado a través de esas actividades
corporales y materiales.

Al mismo tiempo, recuerda la autora, el lugar, el espacio y la materialidad también
estan cargados de valores e inercias sociales que tienden a ciertas acciones y tipos de
relacion, por ejemplo, de pertenencia o de poder, pudiendo generar tanto inclusion
como exclusion.

Todo ello nos indica que el espacio individual, social y material estan totalmente
engarzados, generando procesos en donde los nifios y nifas, a través de sus multiples
relacionalidades, crean y recrean sentido e identidad (Nordtemme, 2012). Por
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consiguiente, podemos decir que la espacialidad y materialidad se imbrican de
manera multimodal en la vida de los nifios y nifias, (re)creando cuerpos e identidades
personales, sociales y culturales.

Desde una ontologia relacional, desde el caracter irremediablemente relacional
de nuestra existencia, y por tanto, desde “nuestra dependencia radical no solamente
respecto a otros, sino respecto a un mundo continuo”, sefiala Butler (2014, p. 48),
es como se entiende que la interaccion entre unos y otros es generadora de relacion,
significado y aprendizaje. El aprendizaje y la creacion de sentido, insiste Nordtemme
(2012), estan insertos en las practicas sociales y también en los materiales. Es
decir, el aprendizaje, tal y como puntualiza Fredriksen (2012), no so6lo se transmite
entre profesor y estudiante, sino que es algo que ocurre en la interaccion entre
participantes, objetos, materiales y espacios. Los objetos materiales y artefactos son
igualmente agentes performativos del aprendizaje, afiade Lenz-Taguchi (2010). A
ese respecto, volvemos a las aportaciones realizadas desde los nuevos materialismos,
en cuanto que éstas tratan de dar cuenta de las materializaciones enredadas de las que
formamos parte, generando relacionalidades entre cuerpos humanos y no humanos,
entre elementos organicos y no organicos, entre afectos y valores (Barad, 2012).

Este giro materialista traducido a las teorias pedagogicas (y en este caso concreto
a las referentes a la educacion infantil) nos ayuda, por tanto, a comprender el
aprendizaje y el conocimiento en una relacion material directa con el mundo (Lekken
y Moser, 2012). En palabras de Barad, “el conocimiento es un compromiso material
directo” (2012, p. 52). Recuperando a Latour, Barad manifiesta que “matters of fact”,
“matters of concern” y “matters of care” se tratan entre si (ibidem, p. 69); entrelazando
con la palabra “matter” la sustancia matérica, los hechos, las cuestiones a tratar, lo
que importa y lo que esta relacionado con el cuidado®. Todo esta relacionado. O
dicho de manera mas simple, materia, significado y ética no son separables. Desde
su perspectiva agencial realista, para Barad la materia es una expresion/articulacion
dinamica del mundo en su devenir intra-activo. Por tanto, los limites, las propiedades
y los significados de todos los cuerpos (incluyendo los humanos, pero no sélo ellos)
se performan diferencialmente a través de la intra-actividad de la materia. Es mas,
el conocimiento, el lenguaje o las practicas discursivas tampoco son puramente
actividades basadas en el ser humano, sino que las debemos entender como (re)
configuraciones materiales especificas a través de las cuales son reformulados
diferencialmente las formas, las propiedades y los significados del mundo (Barad,
2003).

En resumen, la inclusion de la materialidad en las teorias posmodernas
(Barad, 2003, 2007, 2012; Bennet, 2010; Puig de la Bellacasa, 2017a, 2017b), y
especificamente en las pedagogias posmodernas (Lenz-Taguchi, 2010), ofrecen una

En inglés “matter” puede significar una sustancia, una cuestion que nos concierne o algo que importa (importar).
Por tanto, Barad juega poéticamente con la palabra “matter” apelando tanto a la sustancia matérica, como a las
cuestiones a tratar, a lo que importa y lo que es cuestion de cuidado. Para ello se sirve de lo propuesto por Latour,
que “matters of fact” (los hechos dictados por la ciencia) son en realidad “matters of concern” (asuntos que nos
preocupan y conciernen), y que se transforman en “matters of fact” mediante procedimientos cientificos (no tan
objetivos como se pensaban) (Pérez de Lama, 2017). A lo propuesto por Latour, Puig de la Bellacasa afiade lo
que ella denomina como “matters of care”, en donde manifiesta el cuidado, siguiendo la definicion de Tronto,
como “todo lo que hacemos para mantener, continuar y reparar ‘nuestro mundo’ para que podamos vivir en ¢l
lo mejor posible. Ese mundo incluye a nuestros cuerpos, a nosotras mismas y a nuestro medio ambiente, todo lo
que procuramos entretejer en un complejo tejido que sostiene la vida” (Tronto apud Puig de la Bellacasa, 2017a,

p-3).
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comprension mas compleja de los procesos psicosociales de los nifios en el contexto
de educacion infantil, convirtiendo el mundo fisico en “un importante contexto
estructural para la creacion de sentido e identidad, pertenencia y autonomia” (Lekken
y Moser, 2012, p. 304). La importancia del mundo fisico y material, nos ayuda, a la
vez, a percibir el cuerpo de manera mas relacional, mas consciente en relacion con
el espacio, la materialidad y los otros que cohabitan junto a nosotros; elementos en
los que también se reflejan los valores individuales y colectivos, y las relaciones de
poder insertados en ellos.

Por consiguiente, tomando en consideracion estas relacionalidades sociales
y fisicas inherentes al espacio y a la materialidad, trataremos de analizar las
configuraciones espacio-temporales construidas con materiales tales como cuerdas,
telas y otros cuerpos, considerandolas practicas artisticas significativas para aquellas
etapas de la vida en donde se ejercitan “la creacion de sentido e identidad, pertenencia
y autonomia” (ibidem).

1.2. Habitar el mundo sensiblemente.

Considerando que el conocimiento es un compromiso material directo, el contexto
experiencial como interaccién entre ser humano y mundo constituye un factor
esencial del proceso de aprendizaje. Los escritos de Dewey, desde una comprension
de una educacion holistica, ya enfatizan a principios del siglo XX sobre la importancia
de la experiencia corporalizada en el proceso de aprendizaje, donde la accion, la
emocion, la cognicion y la comunicacion estan entrelazadas y forman una unidad
organica (Hohr, 2012). Actualmente, apunta Fredriksen (2012), esa conjuncidon
necesaria entre cuerpo y mente del aprendizaje como experiencia corporalizada se
ha extendido a la ecuacion “cuerpo-mente-entorno” (Howes, 2005, p. 7). Es decir, al
igual que la experiencia corporalizada implica una integracion entre cuerpo y mente,
el paradigma emergente del lugar sugiere la interrelacion entre “cuerpo-mente-
entorno” (entendiendo que ese entorno es tanto fisico como social) (Fredriksen, 2012,
p. 337-338). La unidad mente-cuerpo tiene inevitablemente lugar en un contexto, y
desde ese nuevo paradigma podemos afirmar y defender que el entorno (lejos de ser
neutral) tiene un influjo importante en el proceso de aprendizaje.

Siguiendo a Fredriksen, en los contextos educacionales la creacion y negociacion
de significado se dan a través de unas “actividades corporalizadas”, que dependen
del “cuerpo-mente” del estudiante y del maestro, pero también de su contexto fisico
(2012, p. 337). Por tanto, es pertinente (si no necesario) analizar como se relacionan
y usan su cuerpo en el espacio, como interactuan con objetos fisicos, y la relacion
emocional e imaginativa que entablan con otros cuerpos y elementos. A ese respecto,
entendemos la cognicion, junto a Fredriksen, como una “cogniciéon imaginativa”
(ibidem); es decir, no como una actividad explicitamente mental desconectada de la
experiencia, la imaginacion y las emociones, sino mas bien una cognicion conectada
con la experiencia, la imaginacion y las emociones que nos afectan y nos constituyen.

Por tanto, considerando 1) que en los contextos educacionales de educacion
infantil la creacion y negociacion de significado se dan a través de unas actividades
corporales y materiales, 2) que dependen del cuerpo-mente de los sujetos y de su
contexto fisico, y 3) que las emociones y la imaginacidon son parte importante del
proceso de aprendizaje y formacion, consideramos que las configuraciones espaciales
constituyen unas formas significativas tanto para trabajar la propia subjetividad como
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la construccion de lo comun (de la comunidad) en el marco de la educacion infantil.
Al fin y al cabo, las construcciones espaciales son formas basicas de experimentar
y vivir el mundo sensible, también de (re)configurar lo comin (el espacio comun).
En ese sentido, podemos pensar que conforman un importante contexto estructural,
tal y como lo reclaman Leokken y Moser, “para la creacion de sentido e identidad,
pertenencia y autonomia” (2012, p. 304).

Para diseminar las posibilidades de las configuraciones espacio-temporales como
procedimientos estéticos y éticos para educacion infantil, conviene analizar estas
practicas materiales y sociales desde diferentes perspectivas:

Para empezar, las configuraciones espaciales constituyen contextos experienciales
en donde los componentes basicos, junto con algun material de inscripcion espacial,
son el espacio y el cuerpo. Por tanto, suponen una experiencia corporal directa con
lo espacial y lo material.

Al experimentar directamente con lo espacial y lo material, estas configuraciones
crean, a través de unas actividades y relacionalidades corporales, una afeccion en
nosotros. Y esa afeccion (de afectar y de ser afectados, a la vez) es un componente
fundamental para el proceso de subjetivacion que deberia suponer todo proceso de
aprendizaje. Tal y como sefiala Atkinson, debemos entender que la subjetividad (es
decir, el proceso de formacion del sujeto) “esta atravesada por multiples procesos
relacionales de un mundo y en un mundo compuesto por una serie de intensidades,
pensamientos, afectos y acciones” (Atkinson, 2018, p. 10). Atkinson, acorde con los
nuevos materialismos, reivindica un “devenir con el mundo”, es decir, un “devenir
relacional” con el mundo (ibidem). En otras palabras, nos construimos en relacion
a los otros, en relacion a todo aquello que nos rodea y constituye nuestro entorno.

Desde ese posicionamiento (de “devenir con el mundo”, de un “devenir relacional”
con el mundo), construir espacios relacionales en el contexto de educacion infantil
nos lleva a habitar un lugar en relacion a otros cuerpos (humanos y no humanos)
y otros materiales (cuerdas, trapos, etc), en los cuales la articulacion de una cosa
junto a la otra es fundamental. Y en ese poner en relacion, las cualidades de estas
cosas también cobran valor (la escala de los elementos constructivos, la textura de un
tejido o una alfombra, el color y la calidad de la luz, el espacio que surge entre una
cosa y la otra, etc). Su tamafo, su delimitacion, su apertura, su textura, sus objetos,
su luz, etc, nos hace tomar consciencia de las experiencias y relaciones que éstas
configuran, y determinan su deriva constructiva. Y a la par, en ese estar en relacion,
también se aviva nuestra percepcion de la vitalidad de la materia como algo que nos
afecta; puesto que, tal y como sefiala Bennett “los cuerpos organicos ¢ inorganicos,
los objetos naturales y culturales (aunque estas distinciones no son particularmente
importantes aqui), todos, son afectivos” (2010, p. xii).

Las construcciones espaciales, como configuradoras de la experiencia y
espacios de relacion, son una forma de aprendizaje que ejercitan ese tener que
habitar en relacion con el otro (en este caso humano), donde el conflicto es también
consustancial al proceso de configuracion de lo comun, y en general, al habitar en el
mundo. Las construcciones colectivas necesitan de la cooperacion y de la toma de
responsabilidades. También de una toma de posicion, al igual que de escucha hacia
el otro. Todo ello hace que sean practicas en las que se trabaja la construccion de
lo comun, siendo cada uno también parte fundamental del grupo. Asi mismo, son
situaciones en las cuales, inevitablemente, afloran conflictos, para cuya resolucion
es necesario el dialogo y la negociacion.
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Todo ello supone un ejercicio estético y ético de ponernos en relacion con todo
aquello que nos rodea, con las relacionalidades vivas del devenir, de la que somos
también parte. Por tanto, tal y como lo expresa Barad:

La ética es una cuestion de importar, de tener en cuenta las enredadas materializaciones
de las que somos parte, incluidas nuevas configuraciones, nuevas subjetividades, nuevas
posibilidades. Incluso las partes mas pequefias importan. La responsabilidad, entonces,
es una cuestion de capacidad de respuesta. De escucha para la respuesta del otro y la
obligacion de ser receptivo hacia el otro, el cual no esta del todo separado de aquello que
llamamos el yo. Esta manera de pensar la ontologia, la epistemologia y la ética juntas
hacen que el mundo sea siempre una cuestion ética. (2012, p. 69)

En consonancia con las palabras de Barad, Puig de la Bellacasa (2017b) senala
que cuidado y relacién comparten resonancia ontoldgica. Para explicar esa relacion,
Puig de la Bellacasa, valiéndose de la definicion de Tronto, formula el cuidado como
“todo lo que hacemos para mantener, continuar y reparar ‘nuestro mundo’ para
que podamos vivir en ¢l lo mejor posible. Ese mundo incluye a nuestros cuerpos, a
nosotros mismos y a nuestro medio ambiente, todo lo que procuramos entretejer en
un complejo tejido que sostiene la vida” (Tronto apud Puig de la Bellacasa, 2017a,
p- 3). El cuidado entreteje esa compleja red que sostiene la vida. Es asi como se
entiende que cuidado y relacion comparten resonancia ontolégica. Por tanto, si
queremos construir un mundo mas habitable es imprescindible trabajar ese ser/estar
en relacion o, volviendo a la conceptualizacion de Atkinson (2018), ese “devenir con
el mundo”.

A su vez, desde otra perspectiva, Vecchi (2013), en el contexto de la educacion
artistica, también relaciona estética con cuidado y relacion. Siguiendo a Vecchi, la
estética supone un cuidado en cuanto que trata de las relaciones que entablamos
con las cosas que hacemos. Y aqui entendemos que la estética como cuidado no
solo supone lo que asociamos convencionalmente con un hacer “con cuidado”, sino
que el cuidado se refleja también en “co6mo” lo hacemos (con nuestras intuiciones,
intenciones, decisiones), reparando con atencion en las articulaciones que se generan
en ese hacer, a esa puesta en relacion de una cosa junto a la otra. Todo ello nos hace
ser mas conscientes de las relaciones que entablamos con aquello que nos rodea y
cohabita junto a nosotros. Algo, que segiin Vecchi, “elevaria tanto la calidad de las
relaciones con el mundo como la de los procesos de aprendizaje en las escuelas y en
la educacion” (ibidem, p. 59).

Considerando todo ello, coincidimos con Aguirre cuando manifiesta “la
importancia de colocar el foco formativo en la capacidad del arte para enriquecer
nuestra sensibilidad, para vivir estéticamente y éticamente, y asi, mejorar nuestras
vidas” (Aguirre, 2015, p. 11). Siguiendo a Dewey (2008), se trata, al fin y al cabo, de
habitar este mundo sensiblemente, de darle continuidad estética a aquellos procesos
vitales que nos construyen (Aguirre, 2006) y que nos hacen crecer. Y ese habitar el
mundo sensiblemente nos coloca, a nuestro parecer, en posicion de tener que habitar
en relacion y considerar, al mismo tiempo, el cuidado en ese sentido mas amplio
propuesto por Tronto y Puig de la Bellacasa (2017a, 2017b).

A suvez, llegados a este punto, es interesante recuperar el apunte que realiza Hohr
(2012) respecto a la experiencia en sentido deweyano, marcando una diferencia entre
el puro sentir y lo que €l llama “enliving”. Al sentirnos inmersos en el mundo, al
vivir, nos dice Hohr, “despertamos como sujetos conscientes en el mundo. Y con la
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vida entramos en un mundo de interaccion mediada por simbolos, por unos patrones
significativos que nos remiten a unas practicas sociales y a unas experiencias
compartidas” (2012, p. 8). Desde ahi entendemos que la expresion se sostiene a
través de la forma como lenguaje. Y en la expresion, siguiendo a Hohr, la forma y
el contenido constituyen un todo (ibidem). Por tanto, también debemos considerar
las formas (en cuanto que lenguaje) de esas construcciones estéticas, y junto a ello,
preguntarnos por el tipo de relaciones que producen esas formas.

Figura 1. Iméagenes de un grupo de nifios y nifias creando un lugar entre los arboles.
Imagenes de Olaia Miranda Berasategi.

- o WP e T
Figura 2. Iméagenes de articulacion de diferentes elementos en un aula de infantil.
Imagenes de Irene Martinez del Pozo.

2. Reconfiguraciones estéticas de lo comun en el contexto de la educacion infantil.

2.1. Redistribuciones del mundo sensible.

La construccion colectiva de configuraciones espaciales es, quizas, donde se percibe
de manera mas palpable lo que Ranciére define como division de lo sensible, “ese
sistema de evidencias sensibles que pone al descubierto al mismo tiempo la existencia
de un comun’®, y las delimitaciones que definen sus lugares y partes respectivas”
(Ranciére, 2002, p. 2).

> Entendemos aqui lo que Ranciére denomina como “lo comtin” aquello que nos une y nos constituye como co-

munidad.
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En el texto “La division de lo sensible. Estética y politica” Ranciére expone que
toda division de lo sensible es ese sistema de formas que a priori determina aquello
que se va a experimentar en este mundo. Es decir, toda division de lo sensible supone
una ordenacion de los espacios y los tiempos, a través del cual se determinan las
maneras y las condiciones que tenemos de experimentar el mundo. Esto significa
que toda division de lo sensible establece, segiin Rancicre, la posibilidad de lo que es
veible y lo que es decible y, junto a eso, “quién tiene competencia para ver y calidad
para decir” (ibidem). En palabras del autor, la division de lo sensible es:

Una delimitacion de tiempos y espacios, de lo visible y lo invisible, de la palabra
y el ruido, de lo que define a la vez el lugar y el dilema de la politica como forma de
experiencia. La politica se refiere a lo que se ve y a lo que se puede decir, a quien tiene
competencia para ver y calidad para decir, a las propiedades de los espacios y los posibles
del tiempo. (ibidem)

En consecuencia, Ranciére sostiene que la division de lo sensible fija una
reparticion de espacios, tiempos y formas de actividad que pone en descubierto la
existencia de un comun y sus delimitaciones; esto es, establece un comun repartido,
con sus partes inclusivas y exclusivas. Por tanto, siguiendo siempre a Rancicre
(2002), 1a division de lo sensible muestra quién puede tomar parte en lo comiin en
funcién de lo que hace, del tiempo y del espacio en los que se ejerce dicha actividad.
Asi pues, tener tal o cual “ocupacion” define las competencias o incompetencias con
respecto a lo comun. Esto define el hecho de ser o no visible en un espacio comun,
estar dotado de una palabra comun, etcétera.

De esta forma, se entiende que toda division de lo sensible es una division tanto
estética como politica.

Partiendo de esa proposicion inicial, Ranciére presenta las formas del arte como
construcciones que también intervienen en la manera que tenemos de relacionarnos
con el mundo: “las practicas artisticas son ‘maneras de hacer’ que intervienen en
la distribucion general de las maneras de hacer y en sus relaciones con las maneras
de ser y las formas de su visibilidad” (2002, p.2). Por tanto, las practicas artisticas
participan de la delimitacion sensible de lo comun, de las formas de su visibilidad y
su ordenacion.

En concreto, Rancicre expone tres formas de division de lo sensible que pueden
ser percibidas y pensadas como artes y como formas de inscripcion del sentido de
comunidad: la superficie de los signos-forma, la presencia y el desdoblamiento del
teatro, y la coreografia del coro danzante. Estas formas de arte, siguiendo a Rancicere,
tienen la capacidad de tambalear la delimitacion ordenada de la experiencia sensible,
a través de la cual es posible redistribuir identidades, actividades y espacios. En
palabras del autor: “estas formas establecen enseguida un compromiso con un
cierto régimen de la politica, un régimen de indeterminacion de las identidades, de
deslegitimacion de las posiciones de palabra, de desregulacion de las divisiones del
espacio y el tiempo” (Ranciére, 2002, p. 3).

Obviamente estas formas de arte (la superficie de signos, el teatro y el coro) no
representan la totalidad de formas estéticas de figuracion de comunidad, podriamos
afiadir otras (entre ellas, las construcciones espaciales que tratamos de analizar aqui);
pero lo importante, parafraseando a Ranciére (2002), es plantear que la cuestion de la
relacion entre estética y politica se basa, justamente, en esa delimitacion sensible de lo
que es comun a la comunidad, en las formas de su visibilidad y de su organizacion. En
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consecuencia, tal y como concluye el autor, lo politico de esas formas de arte se basa,
pura y simplemente, en las posiciones y movimientos de cuerpos, en las funciones
de las palabras y de los signos-forma, es decir, en esas divisiones de lo sensible y
lo invisible. Es a partir de ahi, desde esas formas (posiciones y movimientos de
cuerpos, funciones de la palabra y de signos-forma), desde donde pueden pensarse,
segun Ranciére, las intervenciones politicas de los artistas. O dicho de otro modo, el
valor politico reside en las formas que redistribuyen lo sensible, posibilitando otras
maneras de participar en aquello que nos rodea y nos constituye.

Y a eso nos queremos sostener, a esas posibilidades de redistribuir lo sensible,
posibilitando otras maneras de participar en aquello que nos rodea y nos constituye,
generando asi, otras reconfiguraciones de lo comun. Para ello, nos recuerda Ranciére:

Las artes prestan a las empresas de la dominacion o de la emancipacion solamente
aquello que pueden prestarles, es decir, pura y simplemente, lo que tienen en comin con
ellas: posiciones y movimientos de cuerpos, funciones de la palabra, divisiones de lo
sensible y lo invisible. Y la autonomia de la que pueden gozar o la subversion que pueden
atribuirse descansan sobre los mismos cimientos. (2002, p. 5)

2.2. Reconfiguraciones estéticas de lo comin entre los futuros maestros/as de
educacion infantil.

En el arte, y por consiguiente también en la educacion artistica, la accion practica del
hacer y la reflexion tedrica del pensar son procesos entrelazados (Borgdorft, 2010).
Y esta afirmacion nos lleva a plantear dos cuestiones metodologicas:

Por un lado, para analizar la potencialidad de esas construcciones colectivas de
estructuracion espacial para los procesos de subjetivacion individual y la inscripcion
de lo comun, es imprescindible realizarlo, y no s6lo con nifios y nifias, sino también
con los docentes y con los futuros profesores. Es desde la misma experiencia del hacer
y del sentir a través de la construccion y las formas de esas estructuraciones estéticas,
como tomaremos consciencia y comprension (corporalmente y conceptualmente)
de esas divisiones “de los espacios, los tiempos y las formas de actividad que
determinan la manera misma en que un comun se presta a la participaciéon y unos y
otros participan en esa division” (Ranciére, 2002, p. 2), tanto fuera como dentro de
la escuela.

Por otro lado, siendo la practica corporal y material fundamentales para el
aprendizaje y el conocimiento, esta metodologia de trabajo nos lleva a replantear
sobre los modos de andlisis e investigacion de esas mismas maneras de trabajar que
requieren de procedimientos de investigacion basados en la practica. En el contexto
de la educacidn artistica en concreto, es sugerente la conceptualizacion de la 4/7/
tografia como un amplio territorio metodologico basado en la practica propuesto
por Irwin y Springgay, en cuanto que combina las maneras de hacer derivadas de
nuestras identidades multiples como artistas, investigadoras y profesoras a la vez
(Springgay, Irwin, Leggo, Gouzouasis, 2008). Esta perspectiva metodologica nos
permite considerar esas maneras de indagacion relacional, en la que cada situacion
(que es Unica) precipita nuevas reconfiguraciones materiales y conceptuales (también
unicas), donde la practica nos lleva a una reflexion corporalizada, a la vez que las
referencias teoricas refuerzan y recomponen lo material y al revés, en un inseparable
proceso relacional.
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Desde ese postulado, a través de estas reconfiguraciones espacio-temporales
utilizando diferentes materiales (tiza, cinta adhesiva, cuerdas, telas, ramas, arboles,
sillas), tales como los realizados junto a los estudiantes del Grado de Educacion
Infantil, se plantea crear situaciones que nos impulsen a pensar y a actuar como
sujetos relacionales y criticos, que podamos pensar, cuestionar y reimaginar desde
el saber y desde el hacer, qué tipo de espacios, tiempos y formas de actividad y
aprendizaje construimos. Y desde ahi, replantearnos nuestra relacion con el mundo
y con los demas.

Estas practicas, a su vez, nos llevan a pensar en las siguientes problematicas y
cuestiones, todas ellas surgidas desde los procesos de trabajo llevados a cabo con
nuestros estudiantes del Grado de Educacion Infantil, y reforzados por otros tantos
referentes teodricos:

Para empezar, en el ambito de la escuela, que es el que nos compete, consideramos
que es imprescindible plantear por quién, para quién y cOmo se crean €sos espacios,
tiempos y formas de actividad, y qué tipo de relaciones producen. Cuestion que
nos lleva inevitablemente a pensar y a repensar junto a nuestro alumnado en como
nos relacionamos con el mundo y con los demas ética y estéticamente, algo que es
necesario desarrollar desde la misma practica en ese estar en relacion dentro de la
misma institucion educativa y/o académica.

Asimismo, Atkinson sefiala que debemos reconsiderar los lugares del aprendizaje,
y preguntarnos como estos lugares se podrian desplegar para incluir nuevas formas de
aprendizaje, discusion y debate, y asi poder generar nuevas formas de competencia
y nuevas economias del conocimiento. Formas que también nos deberian de
llevar a desafiar y a reconsiderar la misma idea de comunidad, del conocimiento y
aprendizaje comunitario, concluye Atkinson (2012) -cuestiones que transcienden el
ambito educativo y se abren a otros mas amplios de lo social-.

A su vez, al impulsar estas reconfiguraciones de lo comun, es inevitable el
antagonismo que es propio de todo habitar en comun. Es mas, podriamos decir que
el conflicto es consustancial a los procesos de creacion colectiva, y eso también se
manifiesta claramente en toda practica educativa. Es por ello fundamental atender
a esos antagonismos, darles espacio y voz, dado que solo asi complejizaremos y
enriqueceremos esas reconfiguraciones de lo comun, para volver a constituirnos y
repensarnos tanto como individuo como sociedad.

A ese respecto, rescatamos lo reclamado por Bishop (2004) como “antagonismo
relacional®; como una base mas concreta y polémica para repensar nuestra relacion

El articulo de Bishop es una critica hacia un conjunto de practicas artisticas teorizadas por Bourriaud como “es-
tética relacional”. En concreto, la estética relacional responde a un conjunto de obras artisticas de finales de los
90 que toman como horizonte tedrico y practico “las interacciones humanas y su contexto social” (Bourriaud,
2006, p. 13). Con una clara voluntad de crear espacios de relacion, la estética relacional es, segin Bourriaud,
una forma de arte que tiene como eje central el estar-junto, el encuentro y la elaboracion colectiva de sentido.
Por tanto, la significancia politica de la estética relacional serian aquellas relaciones humanas que son produci-
das o suscitadas por las obras de arte, a través de lo que Bourriaud llama el “criterio de co-existencia”. Es decir,
el criterio de coexistencia es, en palabras de su autor, el valor politico de las formas, “la transposicion en la expe-
riencia vivida de los espacios construidos o representados por el artista, la proyeccion de lo simbdlico en lo real”
(ibidem, p. 103). Bishop, sin embargo, critica que Bourriaud, al tratar de transponer las experiencias vividas en
esos espacios construidos, olvida los tipos de relacion que en ellas se construyen. Directamente, toda relacion
que permita didlogo, sigue Bishop, es asumido como algo democratico, y por tanto, como bueno. Frente a eso,
Bishop se pregunta por el significado que tiene aqui el término de democracia. Y prosigue, si el arte relacional
produce relaciones humanas, la siguiente pregunta logica deberia de ser ;qué tipo de relaciones son producidas,
por quién y por qué? (Bishop, 2004).
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con el mundo y con los demaés, que no se basa en la armonia social, sino en exponer
lo que se reprime para mantener la apariencia de esta armonia. Bishop adopta, a
su vez, el concepto de antagonismo de la conceptualizacion de Laclau y Mouffe
(1987). Y éstos argumentan que una sociedad democratica no es aquella en la que
todos los antagonismos han sido erradicados, sino aquella en la que las relaciones
de conflicto son sostenidas, redefiniendo constantemente aquello que constituye la
sociedad y la identidad de cada uno. El antagonismo nos muestra el limite de nuestra
sociedad, haciendo visible la imposibilidad de la constitucion total y cerrada de la
propia sociedad, y en relacion a ella, también el de nuestra subjetividad. En palabras
de Bishop “el antagonismo puede ser visto como el limite de la capacidad de la
sociedad para constituirse plenamente. Lo que esta en el limite de lo social (y de la
identidad), que al tratar de definirlo también se destruye su ambicion para constituir
una presencia plena” (2004, p. 65-67). Pero la imposibilidad de completud, prosigue
Bishop, tampoco significa la expulsion de toda utopia del terreno de la politica.
Al contrario, Laclau y Mouffe (1987) sostienen que sin el concepto de utopia no
hay posibilidad de un imaginario radical. Es necesario, por tanto, una idealidad
imaginaria junto a una comprension real de la sociedad, en la cual el antagonismo es
consustancial a su existencia (Bishop, 2004).

Alapar, en el marco de unas programaciones docentes saturadas, muy estructuradas
y fragmentadas, sin tiempo ni espacio para que surjan procesos y las cosas puedan
acontecer, es imprescindible posibilitar espacio-tiempos emancipadores, no tan
preestablecidos curricularmente, para dar cabida a lo inesperado, a aquello que
acontece y constituye algo significativo, por muy pequeilo que esto sea. En ese
sentido, las “pedagogias del acontecimiento” o las “pedagogias contra el estado”
planteadas por Atkinson son inspiradoras, en cuanto que proponen un aprendizaje
que reconfigura el orden y las subjetividades establecidas, dando lugar a nuevas
maneras de subjetivizacion y de “ser-con” un mundo en movimiento.

Atkinsonrelaciona el acontecimiento (valiéndose de lanocion de “acontecimiento”
de Badiou) “con una perturbacion, una ruptura, un pinchazo en las formas de entender
o actuar que tiene el potencial de precipitar el aprendizaje real” (Atkinson, 2012,
p. 6). Siguiendo a Atkinson, un acontecimiento ocurre dentro de una situacion que
no se puede comprender con las logicas o los afectos existentes en relacion a esa
situacion, y por tanto, estos son reconfigurados, generando un acercamiento propio
a esa nueva situacion y, por consiguiente, dando lugar a nuevas subjetividades (algo
que Atkinson relaciona facilmente con el acontecer del arte). Es decir, segin Badiou,
el sujeto entra en existencia a través del acontecimiento y su posterior procedimiento
de verdad. Y con verdad no se refiere a la adecuacion, la veracidad o la exactitud;
“no es lo que produce el conocimiento, al contrario, es lo que excede el conocimiento
en una situacion dada; la verdad perfora el conocimiento” (Atkinson, 2012, p. 9).
De manera sugerente, Atkison propone que la idea de verdad estd en este caso
relacionado con la idea de ser verdadero hacia algo, y ese proceso denota un proceso
de subjetivacion que, en otros términos “puede ser visto como un ‘compromiso
hacia’ una idea, un afecto, una nueva practica, una nueva manera de ver, una nueva
forma de dar sentido, etc., que implica una lucha en la que podemos llegar mas
alla de nuestro rango normal de respuestas” (ibidem). Resumiendo, las “pedagogias
del acontecimiento” o las “pedagogias contra el estado” buscan las aperturas que
provocan la formacion de territorios de subjetividades, que pueden dar lugar a otras
formas de compresion y aprendizaje. Algo no tan lejano al reclamado por Irwin



408 Miranda, O.; Sasiain-Camarero, A. Arte, indiv. soc. 33(2) 2021: 397-411

y Chalmers (2007) al expresar que un plan de estudios debe entenderse como un
proceso en constante cambio, como “curricula-as-lived”.

Y cerrando el circulo, desde esa proposicion de las “pedagogias contra el estado”
o las “pedagogias del acontecimiento”, Atkinson nos propone un nuevo estado
ontoldgico, un estado de existencia y de produccion de subjetividad, fundado
(siguiendo la nocion de Nancy) en un estado anterior al ser que seria el “ser-con”,
es decir, un ser en relacion (Atkinson, 2012, p. 13-14). En opinién de Atkinson no
podemos concebir el ser sin un ser-con ya existente. El ser-con es mas originario que
la individualidad -que se basa en la separacion de uno mismo y del otro-. De este
modo, ideas como lo original, lo existencial y lo esencial son repensadas nuevamente
como lo “co-original”, lo “co-existencial” y lo “co-esencial”, llevandonos a pensar
en un ser/estar juntos y en como dar lugar a esa coexistencia en diferentes contextos
sociales (ibidem).

Ahora, la cuestion en concreto en el caso que nos concierne es, tal y como lo
manifiesta Atkinson, como plantear esas nociones de “estar-con” o “estar-juntos”
dentro de las practicas educativas (ibidem).

2.3. Conclusién: Otras maneras de pensar y participar en aquello que nos rodea
y nos constituye.

Sostenemos que el proponer hacer y pensar esas “reconfiguraciones de lo comun”
desde unas practicas materiales (y materialistas) junto a los estudiantes del Grado
de Educacion Infantil nos conduce a ese “estar-con” o a ese “estar-juntos” -en un
intento de devenir relacional con todo aquello que nos rodea-. Y esto, claro esta,
supone una toma de posicion.

Por un lado, es un posicionamiento que se acerca (en términos ideologicos) a
la onto-epistemologia propuesta por Barad; que nos impulsa a pensar de manera
relacional, teniendo en cuenta las materializaciones enredadas de las que formamos
parte, haciéndonos mas conscientes y participes de las articulaciones generadas entre
diferentes elementos y cuerpos (humanos y no humanos, organicos e inorganicos).
Pensar de esta manera relacional convierte el mundo, en opiniéon de Barad (2012),
en una cuestion ética, en una cuestion de responsabilidad, de escuchar y responder
al otro (que no esta del todo separado de aquello que llamamos el yo). Se trata de
una ética en la que la materia importa, convirtiendo la “onto-epistemologia” en una
“ético-onto-epistemologia” (ibidem).

Pero mas alla de estas maneras de imaginarnos “en relacion” que responden, en
cierta manera, a un posicionamiento ideoldgico, estas reconfiguraciones materiales y
conceptuales como practicas artisticas realizadas en el contexto de educacion infantil
son, simple y llanamente, posiciones, funciones y divisiones. Posiciones, funciones
y divisiones que, a través de sus formas (y de las vivencias y reflexiones derivadas
de ellas), son capaces de devolvernos otras redistribuciones del mundo sensible. Y
estas otras redistribuciones del mundo sensible, nos recuerda Ranciére, participaran
en la reproduccion o reconfiguracion de lo comun justamente a través de aquello
mismo que las constituye: con “posiciones y movimientos de cuerpos, funciones de
la palabra, divisiones de lo sensible y lo invisible” (Ranciére, 2002, p.5). Es decir,
el valor politico de estas reconfiguraciones estéticas reside en las mismas formas
materiales y conceptuales que redistribuyen lo sensible, posibilitando a través de
ellas otras maneras de pensar y participar en aquello que nos rodea y nos constituye.
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Figura 3. Imagenes de los hilos dejados por el alumnado del Grado de Educacion Infantil
al recorrer por los espacios transitados durante una jornada escolar. Los hilos se convierten
en la huella de todos los espacios transitados durante el dia. Imagenes de Olaia Miranda
Berasategi.

Figura 4. Imagenes de las configuraciones realizadas por el alumnado del Grado de
Educacion Infantil dentro del aula utilizando sillas y cuerdas. Se trata de vislumbrar con
cada disposicion de estos elementos un tipo de relacion y de actividad. Imagenes de Olaia
Miranda Berasategi.

~ird /\ \i‘

Figura 5. Imégenes de los espacios construidos colectivamente por el alumnado del Grado
de Educacion Infantil utilizando material textil. Los espacios son construidos y ocupados
temporalmente para los diferentes usos disefiados. Iméagenes de Olaia Miranda Berasategi.
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