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Resumen 

Esta investigación explora la relación entre microracismos y deseo en 

una escuela pública del conourbano bonaerense. Los sujetos de inves-

tigación son estudiantes del último grado del nivel primario y la pers-

pectiva teórica con la cual se aborda este trabajo es la comprensión 

sobre deseo en Félix Guattari. Las dimensiones sobre las cuales se 

aborda el deseo en la escuela en contexto de microracismos son el 

arte, los juegos, la semiótica y lo relacional. La pregunta central de 

esta investigación está relacionada con el tipo de agenciamiento de 

deseo que aparece entre estudiantes de último año del nivel primario 

en contextos de violencia microracista en la escuela pública número 

65 de Don Orione, Claypole.  

Palabras claves: deseo, agenciamiento, microracismo, blanquitud, 

racismo, relaciones, escuela, violencias, niños, infancia, juegos, se-

miótica, arte, relaciones.  

Summary 

This research explores the relationship between microracisms and de-

sire in a public school in the Buenos Aires metropolitan area. The sub-

jects of the research are students in the last year of primary school and 

the theoretical perspective with which this work is approached is the 

understanding of desire in Félix Guattari. The dimensions through 

which desire is addressed in school in the context of microracisms are 

art, games, semiotics and relational. The central question of this re-

search is related to the type of agency of desire that appears among 

students in the last year of primary school in contexts of microracist 

violence in public school number 65 of Don Orione, Claypole. 
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INTRODUCCIÓN                                      

El racismo en la escuela pública en sectores vulnerables del conour-

bano bonaerense es un tema que merece ser estudiado, ya que a me-

nudo pasa desapercibido como una violencia mas que se desarrolla en 

la escuela. Identificar las características del racismo ejercido entre es-

tudiantes, puede permitir comprender otras violencias que se asocian a 

este comportamiento. Fenómenos como la xenofobia, el nacionalismo, 

clasismo, entre otras, tienen al racismo como uno de sus fundamentos 

importantes. Sin embargo, para estudiar el racismo hoy, es necesario 

buscar nuevos enfoques o perspectivas que permitan explorar en su 

comprensión.  

Racismo y deseo no es un binomio común en los estudios sobre ra-

cismo, así como en estudios sobre el deseo, el racismo no es un tema 

que aparezca con mucha frecuencia. No obstante, desde perspectivas 

críticas de las ciencias sociales y la filosofía, estos dos temas pueden 

arrojar resultados interesantes para estudiar el problema del racismo y 

el deseo en la escuela pública en sectores vulnerables. Ante la comple-

jidad de las relaciones en la escuela, así como en la sutiliza de las vio-

lencias que allí se ejerce, es necesario buscar posibilidades de investi-

gación que contribuyan en identificar la red que entreteje comporta-

mientos violentos en los estudiantes.  

Este trabajo se concentrará en el agenciamiento como una herramienta 

útil para pensar la relación entre microracismos y deseo en la escuela. 

En un agenciamiento, según Guattari, pueden producirse las condicio-

nes para generar múltiples formas de relacionamiento. El agencia-

miento es un vínculo, el nervio que permite, en la dimensión del de-

seo, crear libremente. Siempre nos agenciamos con otros para crear, 

soñar, jugar, etc., hace parte de nuestra vida, y de modo particular de 

la vida de los niños y niñas en la escuela. Sin embargo, el agencia-
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miento que permite la liberación del deseo como producción creativa 

es afectada por violencias como los microracismos en la escuela.  

La estructura de esta tesis está compuesta por cinco capítulos. El capí-

tulo primero es la contextualización del problema. El segundo capítulo 

es la delimitación del problema. En el tercer capítulo se expondrá la 

metodología para el abordaje del problema en la escuela. El cuarto 

capítulo obedece al marco conceptual, donde se define la comprensión 

de deseo y agenciamiento, además de algunos conceptos para su pro-

fundización. El quinto capítulo es el marco de antecedentes, allí se 

relevan algunas investigaciones importantes en relación con las bús-

quedas de este trabajo. El capítulo seis, es el ejercicio de interpreta-

ción en donde se da respuesta al problema planteado en la investiga-

ción. Por último, las conclusiones, además de la bibliografía organiza-

da según los capítulos del trabajo y anexos.   
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CAPÍTULO 1: CONTEXTUALIZACIÓN DEL PROBLEMA  

El deseo puede ser una herramienta importante para comprender la 

violencia en la escuela. Desde un enfoque lacaniano y pos-estructura-

lista, el deseo no es represión, es más bien creación individual y colec-

tiva (Guattari, 2021). El deseo es la fuerza que hace posible el mundo 

de relaciones en las cuales el ser humano se comprende a sí mismo y 

a los demás (Guattari & Deleuze, 1973). En las múltiples investiga-

ciones sobre violencia en la escuela, el deseo continúa siendo un tema 

marginal. Algunos investigadores sostienen que la escuela se especia-

lizó en procesos de disciplinamiento y adiestramiento, así como en 

controlar el comportamiento de niños y niñas. La deuda de la escuela, 

según estos trabajos, es explorar nuevas posibilidades para compren-

der las violencias escolares, a partir de diferentes métodos y temas de 

investigación.    

Una de las violencias que sobresale en la escuela en sectores popula-

res es el racismo (Adamovsky, 2021). Como en el caso del deseo, los 

trabajos académicos sobre racismo en la escuela son marginales en 

Argentina, y mucho más cuando, deseo y racismo se cruzan para in-

tentar re-pensar la escuela como un conjunto de relaciones donde la 

violencia es normalizada a partir de múltiples mecanismos. El racismo 

en Argentina hace parte de una larga tradición sobre la cual se fundó la 

república (Gordillo, 2020). Un racismo del cual tampoco escapan las 

demás naciones en la región, y continúa actualizándose de múltiples 

maneras, reproduciéndose también en sectores populares, y configu-

rándose en microprácticas en la cotidianidad de la escuela (Orellana, 

Schirado & Soria, 2022).  

La particularidad del racismo en Argentina está relacionada con la 

blanquitud (Adamovsky, 2021; Grimson, 2017). No es un racismo an-

clado únicamente al color de piel, o a cuestiones fenotípicas. Su carac-

terística fundamental es su relación con la clase social. Raza y clase 
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constituyen un binomio inseparable, y es la característica principal del 

racismo argentino, diferente a los demás racismos en la región consti-

tuidos a partir de diferenciaciones somáticas, de colorismo o étnicas 

(Gordillo, 2020). Los trabajos sobre esta comprensión racializadora en 

Argentina son nuevos, y arrojan posibilidades novedosas para com-

prender la constitución de este fenómeno en diferentes espacios de la 

sociedad. En el caso de la escuela pública en sectores vulnerables, este 

racismo opera de manera sutil y camuflada, tornándose en un modo 

particular de violencia y fundamentando diferentes formas de relacio-

namiento.  

Algunas de las características de este racismo de la blanquitud (Eche-

verria, 2010), además del entrecruzamiento entre clase y raza, aparece 

la cuestión del ser-blanco como horizonte de sentido o ethos. Ser 

blanco significa mas que un color de piel (aunque a veces lo hace) la 

asunción de ciertos comportamientos, formas de relacionarse, accio-

nes, gestos, términos, gustos, etc., que tradicionalmente han constitui-

do el ethos de la blanquitud (Echeverria, 2010). Este racismo a partir 

de acciones cotidianas, construye clasificaciones y jerarquizaciones 

entre chicos y chicas en la escuela. Como evidencian los pocos traba-

jos que han desarrollado el tema del racismo de la blanquitud en Ar-

gentina, este tipo de violencia desprecia a aquellas personas o grupos 

sociales que configura otros horizontes o modelos de sentido como el 

caso de la cultura popular o villera.    

La clasificación de las personas más pobres de la sociedad por su co-

lor de piel, la designación de estos como negros, sumado a calificati-

vos de desprecio social por su condición de pobreza, configura un 

modo complejo de clasificación social a través de la racialización 

(Grimson, 2017). En los estudios sobre racismo actualmente, se define 

al racismo como la inferiorización y deshumanización por la esencia-

lización de la diferencia a determinados grupos sociales (Schaub, 

2021). En la escuela pública del Gran Buenos Aires, este racismo de la 
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blanquitud se manifiesta no solo en el diseño curricular, adaptado para 

enseñar la blanquitud sino que, las relaciones de los estudiantes se 

desarrollan a partir de modos racializadores, y lo paradójico: siendo 

estos estudiantes miembros de un mismo grupo social racializado.  

El logro del racismo de la blanquitud, en el caso de la escuela pública 

en sectores populares, es constituir modos o partículas sobre el cual 

los estudiantes interaccionan en la cotidianidad. Este logro puede ex-

plicarse desde los estudios que se han realizado sobre racismo, si se 

comprende que una de las características más importantes de este fe-

nómeno, además de inferiorizar poblaciones, es lograr que dentro de la 

población inferiorizada se rompan los vínculos (Fanon, 2004). El ra-

cismo, cual sea su forma de desarrollarse, rompe vínculos y desperso-

naliza, aliena, diría Fanon, permitiendo que entre los racializados surja 

el desprecio. En esta perspectiva, la escuela pública en sectores vulne-

rables aparece como un escenario de relaciones racializadas. En este 

proceso, la producción de deseo, comprendida como creación libre y 

colectiva entre los estudiantes es interrumpida.  

La interrupción de la producción deseante entre estudiantes en la es-

cuela pública en sectores marginados-racializados, se da sobre un as-

pecto central que impide al deseo ser una construcción colectiva. Den-

tro de la perspectiva pos-estructuralista del deseo, el agenciamiento es 

el modo por el cual, diferentes individuos pueden constituirse en co-

lectivo. Este tipo de vinculación no se constituye a partir de normas, 

planes o adiestramientos predeterminados. Para que sea una vincula-

ción desde el deseo, este debe ser libre y heterogéneo, una mezcla, 

producto de experimentar diversas formas de relacionamiento que 

permita la creación libre entre los estudiantes (Guattari, 2024). Sin 

embargo, como se ha mencionado, al ser la escuela un lugar donde la 

racialización se reproduce entre los mismos estudiantes, se abre el in-

terrogante sobre el tipo de agenciamiento que se construye en medio 
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de esta violencia racista que configura las relaciones entre los estu-

diantes.  

Como en el caso del deseo y el racismo en la escuela, tampoco el 

agenciamiento ha sido un tema suficientemente estudiado en la escue-

la pública del Gran Buenos Aires, al menos no desde la comprensión 

pos-estructuralista. En Deleuze y Guattari, el agenciamiento está rela-

cionado con el deseo, como se ha dicho, y no puede realizarse produc-

ción de deseo colectiva sin procesos de agenciamientos. Para estos 

autores, la creación libre y colectiva necesita articularse desde accio-

nes o elementos microfísicos como palabras, sueños, canciones, etc. 

Estas acciones aparentemente insignificantes, y sobre las cuales ope-

ran los microracismos, pueden agenciar, esto es vincular a chicos y 

chicas en procesos de creación libre en la escuela.   

Hemos elegido la escuela pública de Don Orione, porque es una es-

cuela que cuenta con las condiciones para indagar sobre el problema 

hasta ahora planteado: está ubicada en un sector vulnerable del Gran 

Buenos Aires, su personal no recibe capacitación por parte del Estado 

para el abordaje de diferentes violencias entre los estudiantes. En el 

momento en que fue realizado este trabajo, aún existía el Institución 

Nacional contra la Discriminación, la Xenofobia y el Racismo 

(INADI), cuya tarea, entre otras, era la prevención del racismo. No 

obstante, directivos y docentes manifiestan nunca haber recibido ca-

pacitación o acompañamiento sobre el racismo en la escuela pública. 

Asimismo, los estudiantes en esta escuela manifiestan comportamien-

tos violentos en su relacionamiento cotidiano y confluyen en ella es-

tudiantes de diferentes nacionalidades.  

Durante las sesiones de investigación en esta escuela, se pudo verifi-

car cómo el tratamiento de lo racial es realizado solo en las efemérides 

como el 25 de mayo o el 12 de octubre, día de la diversidad. Una ca-

racterística en estas celebraciones fue pasar por alto el uso del término 
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raza, y asignar el racismo o algunas manifestaciones racistas a cues-

tiones del pasado. Para realizar estas fiestas, los pasillos de la escuela 

estuvieron decorados con imágenes de pueblos originarios, así como 

la foto de Maria Remedios del Valle, capitana afrodescendiente del 

ejército libertador argentino, aunque brilló por su ausencia alguna re-

flexión profunda con los estudiantes sobre los pueblos étnicos en Ar-

gentina. 

En la escuela, el racismo es un tema del pasado, y en algunos casos un 

problema superado. Asimismo, el deseo parece ser un tema ignorado. 

No obstante, tanto deseo como racismo son realidades que existen y 

continúan confeccionando las relaciones en la escuela. Para Guattari, 

estos fenómenos de racialización y deseo son dimensiones que perma-

necen a escala molecular o microfísica. Aún en sociedades democráti-

cas, las partículas que constituyen el racismo “evidente a nuestros 

ojos”, permanece solapado en circuitos relacionales que interrumpen 

los agenciamientos de deseo (Guattari, 2013). Estas partículas racis-

toides continua reproduciendo la desigual organización y jerarquiza-

ción social. Los procesos de racialización microfísicos son sutiles, y a 

veces invisibles.  

Por último, en las ciencias sociales, el racismo necesita ser re-signifi-

cado. En el AntiEdipo, la primera obra que trabajaron en conjunto o  

en agenciamiento, Gilles Deleuze y Felix Guattari a finales de 1968, 

demostraron que fenómenos como este, mutan en sociedades demo-

cráticas, e inmovilizan la producción creativa o deseante de sus socie-

dades. Los hilos invisibles de las relaciones interpersonales en la di-

versidad son amenazadas por moléculas o elementos microfísicos que 

constituyen al racismo: diferenciar, separar y jerarquizar esenciali-

zando diferencias y estableciendo valores sobre los cuerpos. Esta 

comprensión del racismo puede revitalizar el ejercicio de la Filosofía 

dentro de las ciencias sociales.  
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CAPÍTULO 2: DELIMITACIÓN DEL PROBLEMA  

Introducción  

En este capítulo expondremos el problema del microracismo en la es-

cuela, cómo puede comprenderse y su afectación en el campo del de-

seo en los estudiantes. Asimismo, propondremos los objetivos, escena-

rios para llevar a cabo esta investigación. Se comenzará la exploración 

del problema a partir de la experiencia personal del investigador pa-

sando por diferentes estadios, hasta llegar finalmente a la formulación 

del problema y definición de objetivos.  

2.1. La experiencia personal  

En 2018 trabajé por medio de la Fundación Enseñá por Argentina en 

algunas escuelas en sectores marginados de Lanús, Claypole y Quil-

mes. La propuesta era apoyar escuelas públicas en el fortalecimiento 

de capacidades académicas en los chicos y las chicas mediante activi-

dades lúdicas y didácticas. Mi sorpresa fue encontrar que las escuelas 

eran verdaderas confluencias de diversidad, pues acudían estudiantes 

de diferentes nacionalidades y costumbres, especialmente paraguayos, 

bolivianos y venezolanos.  

Las actividades lúdicas y didácticas diseñadas para trabajar en la !jor-

nada extendida”, implicaba por parte de los estudiantes trabajos en 

grupo, y fue ahí donde los problemas emergieron. Discriminaciones 

por parte de estudiantes nombrando a sus compañeros con términos: 

!paraguayo de mierda”, !negro”. Consignas como: !volvete a tu país” 

o !los negros son brutos”. Así como la  creación de pequeños "#$%&'(

que se resistían a trabajar con los estudiantes discriminados, era una 

de las características más impactantes. 

14



Ante la no-aceptación de las normas por parte de estos estudiantes con 

conductas violentas para llevar a cabo las actividades de fortaleci-

miento académico, las profesoras, y en muchos casos las directivas de 

la institución intervenían con fuertes castigos: ponerlos de pie en la 

rectoría, o en el patio del colegio, negarles el recreo. Sin embargo, los 

castigos no parecían surtir efecto, pues la discriminación seguía siendo 

la misma, cuando no peor: burlas por la forma cómo los estudiantes 

considerados !no-blancos”, !no-argentinos” procedentes de otros paí-

ses, hacían uso del lenguaje pronto se sumó a la violencia ya ejercida 

por la discriminación. 

Debido a esta situación, en una de las escuelas donde la problemática 

era más fuerte que en las demás, decidimos, desde la fundación, tener 

algunas reuniones con los directivos para explorar posibilidades de 

intervención. Al poco tiempo nos dimos cuenta la falta de herramien-

tas que tenían las escuelas para abordar estos casos de discriminación 

racial y xenofobia. La problemática pareció tocar fondo cuando fui 

interrogado por una de las directivas, y al preguntar por mi nacionali-

dad y reparar mi color de piel morena, dijo: “en Argentina no hay es-

pacio para más gente”. La expresión de esta directiva del colegio de-

mostró como la discriminación continuaba fundamentándose en la di-

ferencia cultural y color de piel.  

A pesar de todo, esta escuela fue reconocida por el Ministerio de Edu-

cación de la Provincia de Buenos Aires por su labor educativa en el 

sector marginado del Conourbano donde está ubicada. La razón del 

reconocimiento era ser “soporte para la escolarización de niños y ni-

ñas en sectores vulnerables”. De hecho, las directivas cuentan con 

buena fama dentro de su gremio por el trabajo que realizan en ese sec-

tor social. Al terminar los talleres de apoyo a esta institución, mis 

compañeras y yo salimos realmente decepcionados. Luego las pregun-

tas no se dejaron esperar.  
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Una pregunta que me asaltó todo el tiempo fue: ¿por qué ante la vio-

lencia que manifiestan los estudiantes entre sí, la respuesta de los pro-

fesores es más violencia como instrumento de corrección?, ¿cómo era 

posible las violencias observadas si la escuela pública hace parte del 

Estado argentino, y este tiene instituciones de lucha y prevención con-

tra el racismo y la discriminación? Y una última inquietud: ¿por qué 

en estas escuelas no se habla de racismo y xenofobia mediante activi-

dades pedagógicas que ayuden a superar estas problemáticas?, ¿de 

que manera trabajar el racismo y la discriminación en la escuela con 

los niños y niñas cuando esta problemática es normalizada en la in-

teracción cotidiana, incluso pasando desapercibido por las directivas 

de la institución?  

2.2 Sujetos y escenario de la investigación  

De las tres escuelas con las cuales realizamos el trabajo desde esta 

fundación en educación, decidí elegir la escuela número 65 de Don 

Orione, Claypole, como objeto de investigación. Esta escuela pública 

cuenta con décadas de funcionamiento y a ella asisten chicas y chicos 

de diferentes nacionalidades y clases sociales, y sobre todo, estudian-

tes de familias vulnerables.  

Las familias de las chicas y chicos que estudian en esta escuela son 

personas que trabajan en oficios varios: cartoneros, obreros, y demás 

actividades laborales hoy consideradas precarizadas. El edificio de la 

escuela es una infraestructura que, aunque pequeña y vieja, es cuidada 

al detalle por su directora. En esta escuela hay espacios suficientes 

para que los estudiantes puedan jugar o hacer actividades lúdico-pe-

dagógicas, la sala de audiovisuales funciona regularmente, y la biblio-

teca, aunque tiene buenos libros es de poco acceso por parte de los 

estudiantes.  
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En el marco del desarrollo de las actividades de reforzamiento acadé-

mico con la fundación en educación, los niños y niñas con quienes 

pudimos trabajar hacían parte del último año del nivel primario y te-

nían problemas con la escritura y lectura (algunos no podían escribir 

con claridad y leían con mala dicción). La forma de comunicarse era 

fundamentalmente a través de apodos, poco utilizaban los nombres 

propios. La violencia, tanto de hombres con mujeres, como de hom-

bres con hombres era la forma de generar algún tipo de vínculo o ex-

presión. 

Los insultos asociados al color de piel y nacionalidad como en las 

otras escuelas, el no querer jugar con otros compañeros por su aspecto 

físico, era proferido por estudiantes ni siquiera !fenotípicamente blan-

cos”, sino entre cuerpos que pudiéramos categorizar dentro de “la es-

cala racial”: !no-blancos”. La burla como descalificación también era 

constante entre los estudiantes y el grupo se solía separar en bandos 

que muchas veces terminaban en peleas.  

A pesar de todo, había un aspecto en los sujetos de esta investigación 

bastante llamativo: el juego del UNO, el micro-futbol (partidos que 

improvisamos en una pequeña cancha de cemento), ejercicios de Yoga 

o diferentes actividades lúdicas y creativas hacían que la violencia 

fuera tramitada de otra manera y desescalada. A veces los partidos 

terminaban mal, pero la violencia en el desarrollo del juego disminuía, 

también la agresividad y el uso de términos racistas.  

Contradictoriamente las autoridades de la escuela solían generar difi-

cultades por el tipo de intervención que hacíamos a través del juego 

denominando nuestros espacios como(!no académicos”. Lo académico 

parecía ser el trabajo en aula y no las actividades que hacíamos en los 

precarios patios y espacios de la escuela. Importaba el reforzamiento 

escolar en términos teóricos y abstractos mas no aprender a gestionar 
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las emociones. Los espacios donde sucedían nuestras actividades !no 

académicas” eran mal vistas.  

Otro detalle que llamó mi atención era el no nombramiento de este 

tipo de violencias como racismo, o algún otro título similar. También 

la estrategia de subvertir las situaciones violentas mediante el castigo. 

Nunca un espacio alternativo fue propuesto en esta escuela por parte 

de directivas y docentes para abordar la problemática, ni siquiera el 

acompañamiento psicopedagógico existió, aunque siempre fue una 

promesa que !remediaría todo”. Era como si la escuela no dispusiera 

de la suficiente comprensión, ni de las herramientas para intervenir 

estas problemáticas. 

2.3 La inquietud académica 

En las lecturas de la maestría en educación, descubrí que la escuela no 

solo es lugar de encuentro, al cual llegan subjetividades moldeadas 

por el contexto social y familiar, sino que la escuela es máquina pro-

ductora de subjetividades. Encontré en la teoría social crítica de Guat-

tari a la escuela como uno de los equipamientos colectivos en el 

desarrollo capitalista de la modernidad. Comprendí, leyendo estudios 

sobre problemáticas parecidas, que la escuela está dotada de un con-

junto de instrumentos para mantener el orden violento de la realidad. 

Aún más, para mi sorpresa, pude concluir que la escuela es espacio de 

adoctrinamiento, disciplinamiento de los cuerpos, adiestramiento de la 

mente y percepciones (Di Napoli, 2019). No en vano, los estados mo-

dernos utilizaron a la escuela como dispositivo de saber/poder para su 

construcción y consolidación (Castro-Gómez, 2000). 

Tales indagaciones sobre la escuela como máquina productora de sub-

jetividades, me permitió comprender que las prácticas violentas que se 

dan en la escuela están asociadas al orden violento que esta misma 

reproduce. La discriminación, el bullying son frecuentes y recurrentes 
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en la escuela, como lo demuestran algunas investigaciones (García, 

2017; D`Angelo & Fernandez, 2011). Incluso, muchos de estos com-

portamientos son fortalecidos por algunos docentes en sus modos de 

corregir y enseñar (Kaplan & Llomovatte, 2004). Se me hacia cada 

vez más claro que en la escuela la violencia no solo pasa por los chi-

cos y chicas, también pasa por directivos, y son violencias que po-

dríamos definir como microracismos. 

Los microracismos son discriminaciones asociadas al color de piel, 

diferencias culturales y por nacionalidad mediante prejuicios, térmi-

nos, gestos hacia las personas inferiorizadas (Szapu, 2021). Estas dis-

criminaciones a veces pasan desapercibidas o se normalizan mediante 

el chiste, el silencio cómplice, o la negación de quien comete la dis-

criminación (Martínez & Rodríguez, 2018). En la escuela, los micro-

racismos operan mediante la normalización de la discriminación: es 

“normal” que los estudiantes se digan “negros”, “negros de mierda”, o 

que tal o cual estudiante no puede realizar una u otra actividad porque 

es “paraguayo” o “boliviano”. A este tejido de relaciones fundamenta-

das sobre la discriminación de la diferencia corporal en la escuela, po-

demos llamar microracismos.     

Las preguntas son situadas, ubicadas en espacio-tiempo determinados 

(Ribeiro, 2018), por esto comencé a trasladar las preguntas al Estado 

argentino sobre esta problemática de microracismos, ya que Argentina 

viene desarrollando políticas contra la discriminación racial hace años. 

Este país contiene un circuito de leyes, organismos e instituciones 

para prevenir el racismo. Incluso en Buenos Aires se han construido 

herramientas como cartillas y dispositivos con números telefónicos de 

emergencia que permiten la prevención de discriminación. Hasta es 

!normal” escuchar a funcionarios de gobierno manifestarse a favor de 

una sociedad tolerante de la diversidad. Sin embargo, no sucedía esto 

en estos espacios como la escuela pública en sectores marginados del 

Gran Buenos Aires, ¿por qué?  
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Según la cartografía en rizoma esbozada por Guattari en sus estudios 

sobre el fascismo en el capitalismo, el caso argentino se ubicaría en 

una relación interesante. Las grandes políticas a favor de la diversidad, 

producto de largos procesos de lucha social (el caso de tener institu-

ciones en el Estado como la INADI), no se traduce en micro-agencia-

mientos en la escuela pública en sectores marginados para construir 

nuevas subjetividades. Según este autor, no siempre las grandes políti-

cas de Estado a favor de la lucha social, en este caso contra el racismo, 

se traduce en transformaciones en micro-espacios como la escuela pú-

blica (Guattari, 2013), ¿significaría la ruptura entre lo macro y micro, 

ineficacia en la intervención del Estado?, ó ¿era todo un engranaje 

funcional en la reproducción de un orden violento?    

Una de las características de la violencia microracista ejercida en la 

escuela, y de la cual fui testigo era su invisibilidad, su no-nombra-

miento, si acaso existe alguna caracterización de las violencias en la 

escuela, pero la del microracismo no. Microfascismo es la definición 

que Guattari da al racismo en su fase microfísica (Guattari, 2013), y es 

uno de los flujos que se arrastra desde la configuración de la Nación 

Argentina hasta nuestros días (Echeverría, 2021). Según algunos estu-

diosos, en el siglo XIX, la escuela argentina fue construida como una 

herramienta para civilizar la población, y garantizar la entrada de 

aquella en la modernidad. Ser parte de la modernidad consistiría en 

mejorar la raza a partir de la asunción de la blanquitud europea como 

modelo (Adamovsky, 2021).  

Indagando en esta relación y consultando la historia argentina, pude 

identificar a la escuela pública como uno de los equipamientos fun-

damentales para construir la Nación (Finocchio, 2009; Ocoró, 2016). 

La escuela, según Sarmiento, debería ser el equipamiento mediante el 

cual lo noblanco accediese a la civilización, no ya por el exterminio 

sino por la tecnología del disciplinamiento (Arias, 2011). Desde la 
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perspectiva guattariana, la escuela ayudaría en la re-territorialización 

capitalista también en Argentina (Guattari, 2013). Debe aclararse que 

la escuela pública argentina tuvo grandes transformaciones a lo largo 

del siglo XX, gracias a cambio de políticas, enfoques pedagógicos y 

campañas por la diversidad (Palamidessi, 2006).    

Por todo lo anterior, pensé en primer momento que era necesario exa-

minar el tipo de técnicas escolares que moldean la subjetividad de los 

estudiantes en la escuela y verificar si esto tenía alguna relación en la 

reproducción de los microracismos que apenas son detectables y nor-

malizados en la escuela, llamados desde el análisis de Guattari: micro-

racismos en dimensión molecular o del deseo. ¿Cómo afectan los mi-

croracismos la creación libre de los estudiantes en la escuela?, era 

este el interrogante que tal vez podría guia en un primer momento 

nuestra indagación.  

Según el análisis del teórico francés, los vestigios de la configuración 

violenta del Estado subsisten como residuos moleculares en diferentes 

instituciones, entre estas la escuela: “flujos”, diría Guattari, “flujos” 

que se arrastran (Guattari & Rolnik, 2021) y condicionan la produc-

ción deseante o creación libre en los estudiantes. Uno de estos “flu-

jos” podría ser el racismo en su fase microfísica. Es importante subra-

yar que el microracismo en la dimensión del deseo impide la creación 

libre de los estudiantes, establecer relaciones sanas de prejuicios, así 

como la capacidad de invención colectiva (Guattari & Rolnik, 2021). 

La configuración de estos microracismos atrapa la producción de de-

seo en niños y niñas en la escuela, ¿cómo lo hace? 

2.4 El problema y objetivos de investigación 

Una vez detectado el problema de la discriminación en la escuela ba-

sada en diferentes factores, entre estos el color de piel, esencialización 

negativa de la procedencia cultural, formas de expresarse, etc., además 
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de caracterizar el uso de técnicas de invisibilización por parte de la 

escuela sobre este fenómeno: corregir usando la violencia sin nombrar 

la violencia ejercida; no generar espacios de interacción libre aunque 

haya espacios en la escuela; promover la identidad nacional sin incluir 

relatos de identidades-otras, la cuestión estaba en encontrar enfoques 

teóricos que permitieran profundizar en el análisis y comprensión del 

problema desde la perspectiva del deseo.  

Ante todas estas inquietudes, otro problema surgió: ¿cómo estudiar el 

microracismo y su afectación en la dimensión del deseo en la escuela? 

Partir desde el currículo, normas, celebraciones, etc., era una opción, 

pero quizá desde los sujetos de investigación podría ofrecer nuevas 

perspectivas en los efectos que genera este problema en la dimensión 

del deseo. En este sentido, la pregunta-problema debería girar en el 

ámbito de identificar en los estudiantes de último año del nivel prima-

rio, con los cuales tuve la experiencia de trabajar desde la fundación 

en educación, la forma en que el microracismo condiciona su produc-

ción deseante, esto es, la creación libre y colectiva.       

Como ideas preliminares consideraríamos que el microracismo al 

igual que otras violencias en la escuela es una interrupción en la pro-

ducción deseante de los estudiantes, y la producción deseante es la 

capacidad de crear libre y colectivamente. A esto debe agregarse que, 

el microracismo como interrupción en la creación libre entre los estu-

diantes toma diversas apariencias, por esto era necesario descubrir los 

hilos invisibles que confecciona los sujetos racistas y racializados. 

Deberíamos examinar la afectación del microracismo en la agencia de 

deseo, esto es, a la capacidad de creación colectiva de los estudiantes.   

Por todo lo que venimos desarrollando, el problema de investigación 

se formuló de la siguiente manera: ¿Qué tipo de agenciamiento de de-

seo aparece entre estudiantes de último año del nivel primario en con-
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textos de microracismo en la escuela pública número 65 de Don 

Orione? 

El objetivo general para llevar a cabo este estudio es el siguiente: 

examinar los tipos de agenciamiento de deseo que aparecen entre es-

tudiantes del último año del nivel primario en contextos de microra-

cismo en la escuela pública número 65 de Don Orione.  

Los objetivos específicos en función de realizar el objetivo general, y 

dar respuesta al problema de investigación: 

• Caracterizar el tipo de estrategias semióticas que aparecen en los 

estudiantes en la producción de agenciamiento de deseo en contex-

tos de microracismos. 


• Observar cómo aparece los agenciamientos de deseo en los estu-

diantes mediante la creación artística y de juegos en contextos de 

microracismos. 


• Identificar cuáles son las relaciones que los estudiantes tejen a 

modo de hilos invisibles para agenciar deseo en contextos de micro-

racismos. 
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CAPÍTULO 3: METODOLOGÍA   

Introducción 

En este capítulo expondremos el diseño metodológico y las herra-

mientas para la recolección de información. El enfoque metodológico 

a seguir será el cualitativo y su abordaje tendrá a la observación parti-

cipativa como aspecto central. Finalmente se definirá el sujeto de in-

vestigación de cara el plan de trabajo en la Escuela Pública número 65 

de Don Orione.   

3.1 Enfoque de Investigación Cualitativo 

Para alcanzar los objetivos propuestos en este trabajo, se eligió la me-

todología de investigación cualitativa. El enfoque de investigación 

cualitativa permite que la indagación se mueva de manera dinámica 

entre los hechos y la interpretación, como si hicieran un proceso circu-

lar. Esto hace que esta investigación sea flexible y a su vez compleja, 

por tanto, las preguntas son permanentes durante todo el proceso in-

vestigativo aun después de la recolección y análisis de los datos obte-

nidos (Hernández, 2014). Del mismo modo, la recolección de datos 

dentro de este enfoque son métodos no estandarizados ni predetermi-

nados completamente, por tanto, este ejercicio consiste en obtener 

perspectivas y puntos de vista de los participantes (Hernández, 2014).  

3.1.2 Método de investigación 

El método implementado en esta investigación es el fenomenológico, 

este busca obtener la perspectiva de los participantes, así como explo-

rar, describir y comprender lo que los sujetos de investigación tienen 

en común, de acuerdo con sus experiencias en relación con un deter-

minado fenómeno (Pérez & Santamaría, 2019; Maturo 2012). De esta 

manera se trabaja directamente con lo obtenido de los participantes 
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antes que abstraer, sin negar la abstracción como un momento impor-

tante en el análisis, si así el trabajo lo requiere (Hernández, 2014).   

En este método el objetivo de investigación está orientado a “exami-

nar los agenciamientos de deseo” de los participantes en relación con 

el fenómeno que se ha planteado como problema, microracismos en la 

escuela. Por tanto, !las herramientas de recolección de información 

pueden ser desde la observación, hasta entrevistas personales, o gru-

pos de enfoque con preguntas abiertas, semi-estructuradas y estructu-

radas, artefactos, documentos de todo tipo, grabaciones en audio y vi-

deos e incluso instrumentos estandarizados” (Hernández, 2014. 

p.493).  

Veamos lo que Sampieri explica sobre lo que se pretende en la inves-

tigación fenomenológica (Hernández, 2014. p. 494):  

       a)  Describir y entender los fenómenos desde los participantes  

       b)  Analizar discursos y temas para hallar significados   

       c) Utilizar la intuición, imaginación y estructuras universales para 

aprehender la experiencia de los participantes.  

    De manera específica, la fenomenología hermenéutica, cuyo enfo-

que se pretende seguir en esta investigación, se concentra en la expe-

riencia humana y los textos de la vida, como lo llama Sampieri. Este 

enfoque hermenéutico dentro de la investigación fenomenológica se 

diferencia del enfoque empírico, ya que este se concentra menos en la 

interpretación del investigador, precisando de manera especial las ex-

periencias de los participantes (Hernández, 2014; Mendoza & Celina, 

2010). Aún más, se sugiere que para evitar sesgos del investigador se 

debe describir la experiencia junto con los participantes utilizando al 

menos dos instrumentos. De esta manera, este enfoque empírico dife-

rente al hermenéutico intenta distanciarse del punto de vista del inves-

tigador. Sin embargo, ambos enfoques deben lograr que los participan-
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tes de la investigación entiendan mejor lo que les sucede, lo que pasa, 

lo que significa el problema investigado (Aguirre & Jaramillo, 2012). 

3.2 Instrumentos de Investigación   

Los instrumentos para la recolección de información hacen parte del 

enfoque cualitativo elegido para esta investigación. Estos instrumen-

tos se ubican dentro de la observación indirecta y directa (Hernández, 

2014), y levantarán información para examinar el agenciamiento de 

deseo en los estudiantes en contextos de microracismos en la escuela. 

Los instrumentos que a continuación se presentan son el Grupo Focal, 

el Registro Anecdótico, además de la Ficha de Observación, transver-

sal a todo el proceso investigativo.  

3.2.1 Grupo Focal 

El grupo focal es un instrumento de investigación cualitativa que po-

sibilita problematizar, discutir y analizar entre los sujetos de investi-

gación las problemáticas planteadas, al tiempo que permite al investi-

gador observar la interacción entre los investigados y ahondar en deta-

lles que pueden ser relevantes en el análisis e interpretación (Hernán-

dez, 2014). En este caso, esta herramienta permitirá establecer interro-

gantes para la discusión entre los participantes en el desarrollo de es-

trategias semióticas en la escuela para examinar el tipo de agencia-

miento de deseo que aparece en contextos de microracismo.  

3.2.2 Registro Anecdótico  

El registro anecdótico es un instrumento de investigación cualitativa 

con el cual se pueden detallar aspectos relevantes en los sujetos de in-

vestigación (Hernández, 2014). Tiene como objeto este instrumento: 

brindar la secuencia de los hechos más importantes que acontecen en 

el proceso investigativo a través de las diferentes actividades (Her-

nández, 2014). En este caso, esta herramienta ayudará a examinar el 
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tipo de agenciamiento de deseo que crean los estudiantes a través del 

arte y el juego en contextos de microracismo en la escuela.  

3.2.3 Ficha de Observación  

La ficha de observación es un instrumento de investigación cualitativa 

que sirve para construir un registro detallado del proceso investigati-

vo. En esta ficha se trata de resaltar los detalles relevantes para com-

prender el fenómeno sobre el cual se intenta indagar (Hernández, 

2014). Este instrumento, diferente al anecdótico, se concentra en los 

elementos que emergen de los sujetos de investigación, y no en la sub-

jetividad del investigador. Esta herramienta sirvió para examinar el 

tipo de agenciamiento de deseo que crean los estudiantes a través de 

relaciones como “hilos invisibles” durante todas las actividades de la 

investigación. 

3.3 Sesiones de trabajo y sujetos de investigación 

Los sujetos de investigación corresponde a estudiantes de último año 

del nivel primario de la escuela número 65 de Don Orione, Zona Sur 

del Gran Buenos Aires. La muestra representativa es el 10% del total 

de estudiantes para el grado, y sus características de participación en 

la investigación se establecen de acuerdo con los intereses de este tra-

ACTIVI-
DADES

Tiempo 
de sesión

Semiótica Obras de 
arte 

Juegos 
colectivos 

Sesión 1 1 hora Video Pintura C o l l a g e : 
imágenes de 
revista

Sesión 2 1 hora Historieta Canción Juego-pelota 

Sesión 3 1 hora Invención de 
términos 

Danza Bolsa de 
letras

Sesión 4 1 hora Vi d e o s e-
lecc. Futbol 

Movimiento 
Libre 

P a p e l e s , 
colores, mú-
sica 
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bajo: estudiantes que manifiestan rechazo, violencia o discriminación 

hacia compañeros y compañeras con rasgos físicos u orígenes dife-

rentes al estereotipo blanco. La muestra también estará compuesta 

por estos estudiantes violentados y violentadas, o que sufren alguna 

de estas discriminaciones consideradas dentro de este proceso inves-

tigativo como microracistas. Estos estudiantes fueron seleccionados 

en diálogo con la directora y las docentes del curso.  
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CAPÍTULO 4: MARCO CONCEPTUAL 

Introducción  

Este marco conceptual funciona como cartografía para identificar al-

gunos conceptos claves en la obra de Guattari en torno al problema de 

investigación: ¿Qué tipo de agenciamiento de deseo aparece entre 

estudiantes de último año del nivel primario en contextos de microra-

cismo en la Escuela Pública número 65 de Don Orione? Exploraremos 

estos conceptos a partir de las dimensiones elegidas en los objetivos 

específicos para examinar el agenciamiento de deseo en los estudian-

tes en contextos de microracismo: semiótica, arte, juego y lo relacio-

nal.  

4.1 Microracismos en dimensión molecular o del deseo  

Los microracismos en dimensión molecular en la escuela son inter-

ruptores en la producción colectiva de deseo entre los estudiantes. El 

racismo no solo separa cuerpos y clasifica en función de un orden so-

cial establecido, sino que además determina la producción de deseo de 

los cuerpos inferiorizados (Guattari & Rolnik, 2021). El deseo es 

creación libre, y los microracismos en la escuela impiden la creación 

libre y colectiva. El microracismo en dimensión molecular sujeta a los 

estudiantes condicionando la agencia de deseo; los “racializados" no 

pueden crear libremente, tienen un límite impuesto, y los “racistas” se 

inhiben de producir deseo con aquellos estudiantes diferenciados 

(Guattari, 2013).  

Cuando Guattari menciona lo molecular habla en referencia a modos 

de singularización donde la subjetividad es atrapada mediante proce-

sos de moldeamiento que puede utilizar diferentes equipamientos co-

lectivos como la escuela, y en ella diferentes mecanismos para este 

propósito: “hay mecanismos de interiorización de los valores capita-

lísticos, algo que conduce a la afirmación de valores, a un registro par-
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ticular independiente de la escala de valores que nos acechan por to-

dos lados” (Guattari & Rolnik, 2021. Pág. 66). Entonces la asignación 

de significados a determinados cuerpos es también una asignación de 

valores y jerarquización social, y sucede en la escuela como en otros 

equipamientos colectivos.  

Los microracismos, como violencias sutiles que normalizan prácticas 

de discriminación e inferiorización en la escuela, condiciona la pro-

ducción de deseo entre estudiantes. En la escuela no solo suceden pro-

cesos cognitivos y de disciplinamiento, también se realizan múltiples 

producciones no registradas por la misma institución escolar, y una 

de estas producciones es la deseante. Sobre el deseo, Guattari no tiene 

una definición exacta en términos de agotar su significado, por el con-

trario, el deseo es realmente una dimensión que habla de la absoluta 

libertad creativa de la vida, donde se mezclan procesos de inconscien-

cia y consciencia, moldeadas a su vez por elementos de la realidad 

social que viven las personas.  

Desear es construir agenciamiento, y el agenciamiento pasa 

por lo colectivo. En el arte se manifiesta el deseo de la vida, 

la vida es liberada allí. El artista libera una vida encerrada, 

potente. Crear y jugar es resistirse a que la potencia de la 

vida sea encarcelada, controlada. Los agenciamientos no se 

interpretan, se experimentan. De lo que se trata es siempre de 

liberar la vida, el deseo (entrevista a Deleuze).  

Con la obra El Anti-Edipo de 1968, Deleuze y Guattari, retoman un 

campo olvidado en la historia del conocimiento, la ontología del de-

seo. Para los autores franceses, el mundo, las relaciones del hombre 

entre sí y con las cosas, podría explicarse no solo por la razón sino 

también por el deseo. El deseo debería tener un significado diferente 

al asociado por la tradición cristiana y psicoanalítica como represión 

inconsciente, y por el contrario ser realmente una dimensión que libe-
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ra y desencadena fuerzas profundas de la vida. En este sentido, para 

estos dos pensadores, la invención de sistemas, normas y regulaciones 

no ha tenido otro objetivo sino controlar la producción deseante de los 

individuos, ya que esta genera procesos de articulación colectiva po-

tencialmente peligrosos para cualquier orden represor.  

4.2 La semiótica en la dimensión del deseo  

En la teoría crítica construida por Guattari, el lenguaje es fundamental 

para comprender el inconsciente como productor del deseo (Berti, 

2010). Sin embargo, el inconsciente para Guattari no es algo “oscuro” 

guardado, sino que se produce también en la realidad por medio de 

sus diferentes instituciones. Este autor considera que es el lenguaje el 

encargado no solo de estructurar ese inconsciente sino de producir in-

consciente (Guattari, 2013). En Guattari, el inconsciente es una pro-

ducción que se produce todo el tiempo (Deleuze & Guattari, 1968), y 

en este proceso el lenguaje es un instrumento que podría ayudar a li-

berar la producción de inconsciencia que administra la escuela y de-

termina en la producción de inconsciente en los niños. La escuela, se-

gún Guattari, en este sentido, impone significantes y significados a los 

niños, y captura su proceso de creación libre (Guattari & Rolnik, 

2021).  

Es imposible para Guattari romper el proceso de captura del deseo en 

la escuela sin romper “la grilla” del lenguaje (Guattari, 2013). El 

lenguaje transmite no solo palabras sino una relación con el mundo, 

las personas y las cosas (Durán, 2011). En la lógica significante-signi-

ficado se impone una relación con el mundo y el significado es redu-

cido a la representación de un objeto perdiendo potencia de multipli-

cidad, o sea de tener muchos significados a la vez. Según Guattari, es 

como si se le enseñara al niño que las cosas pueden ser nombradas de 

una sola manera, y por consiguiente, su significado solo puede ser 

aquel. En tal sentido, las palabras se convertirían, según el autor fran-
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cés, en el simple vehículo para la representación y no para la produc-

ción creativa (Guattari, 2013).  

Una de las características de las formaciones capitalísticas es 

su recurso a un tipo particular de máquinas semióticas que 

sobrecodifica las otras componentes semióticas y les permi-

ten manipular…, y funciona como máquina de sujeción de 

poder, por ejemplo la máquina escolar. (Guattari, 2013. Pág. 

23).  

Si al niño solo se le permite interactuar con las palabras que la escue-

la le ofrece, este se limitará a reproducir y no a crear (Guattari & 

Rolnik, 2021). Para este autor, el niño necesita romper el lenguaje, y 

el adulto debería permitir ese rompimiento de la “grilla semiótica” 

impuesta en la escuela, y con mayor razón si el lenguaje aprendido en 

la escuela no alcanza a nombrar las diferencias (Guattari & Rolnik, 

2021). En tal sentido, Guattari rescata el habla (contrario al lenguaje) 

como la construcción que pasa por el cuerpo, por relaciones comuni-

cativas no solo verbales (Guattari, 2019). Hay que construir hablas 

donde el cuerpo ocupe un lugar central, será parte de la consigna por 

la que abogará Guattari en su obra.  

4.3 La pragmática como dimensión olvidada de la semiótica  

Guattari rescata la importancia de la pragmática como un campo olvi-

dado y poco explorado en la semiótica (Guattari, 2013). En su com-

prensión, las lenguas modernas pertenecen a la semiología, y por su 

parte el habla pertenece a la pragmática. La pragmática es el ámbito 

en donde se desarrollan las relaciones de la vida. Debería ser este 

campo, la pragmática, la condición de posibilidad para que el lengua-

je, otro-lenguaje, construya sus propias normas (Guattari, 2019). La 

pragmática, en la comprensión de Guattari pertenece al ámbito de la 
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liberación del deseo, y el deseo es la construcción de lo colectivo a 

partir de la creación libre (Deleuze & Guattari, 1968).   

De cualquier forma, que se le considere, la lingüística actual 

continua modelando los campos pragmáticos y semánticos 

sobre el campo sintagmático…, nosotros consideramos que 

las coacciones generativas (de una lengua o de un dialecto) 

están siempre ligadas de manera intrínseca a la genealogía de 

una formación de poder (Guattari, 2013, pág. 157).   

4.4 Qué lugar ocupa lo artístico en la dimensión del deseo  

Para Guattari, procesos creativos como el arte, permiten que el deseo 

transite libremente (Guattari, 2013). En tal sentido, los niños en la es-

cuela necesitan espacios y adultos no-adultos, o procesos anti-pedagó-

gicos que permitan al niño crear sin planes, ni conceptos o normas 

pre-establecidas (Guattari, 2013). El niño como el “loco” en su com-

prensión, es una máquina deseante de creación (Deleuze & Guattari, 

1980). La escuela debe ser un “lugar seguro” para la re-invención del 

mundo, donde los niños y niñas puedan construir sus propias formas 

de nombrar las diferencias que componen ese mundo, y de relacionar-

se con los otros sin intervención del mundo adulto, o de adultos, en 

todo caso que renuncien a su adultez (Guattari, 2023). 

La práctica artística tiene a su vez un impacto en el dominio 

de lo sensible, en el campo de los preceptos y de los afectos y 

al mismo tiempo un contacto con el universo de producción 

de valores de universos de referencia y focos de subjetivación 

(Guattari, 2015, Pág. 117).  

Diferente a la escuela como lugar de transmisión de conocimientos, 

disciplinamiento y adoctrinamiento, para este pensador francés, la es-

cuela, pensada desde una perspectiva crítica y contrahegemónica, ten-
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dría que liberar el deseo de los niños y acompañar sus procesos de 

creación. El espacio como libertad para el encuentro y la producción 

deseante (Guattari & Rolnik, 2021). 

4.5. ¿Qué lugar ocupa el juego en la dimensión del deseo?  

Según Guattari, el juego es la posibilidad que los niños tienen para 

romper y establecer sus propios límites (Cárdenas, 2018; Berti, 2010; 

Guattari & Rolnik, 2021). Un instrumento para crear y re-inventar el 

mundo. En el juego, el niño experimenta otras posibilidades de inter-

acción, intercambia maneras de ver la realidad y relacionarse con 

ella. El juego es el instrumento creador de la niñez que la escuela ha 

olvidado (Guattari & Rolnik, 2021).  

La potencia del juego está en la posibilidad de la creación colectiva 

(Guattari, 2013). El juego puede ser utilizado para la construcción de 

vínculos (Deleuze & Guattari, 1968). Una pragmática del juego podría 

ser la posibilidad de que los niños sin la mediación del mundo adulto 

(Guattari & Rolnik, 2021), rompan las grillas del lenguaje para propo-

ner de suyo, formas-otras de comunicación y relacionamiento (Guatta-

ri, 2019).  

El acontecimiento educativo puede ser entendido como un juego 

sólo a condición de no ser confundido con  un  simple  esparci-

miento  lúdico. En el  juego  ideal  es  posible  inventar  juegos  

o  transformar  las  reglas  del  juego  ya  conocidos (Peralta, 

2020, Pág. 10).  

Un nuevo relacionamiento permitiendo la liberación del deseo en los 

estudiantes podría romper la clasificación de diferencias y jerarquiza-

ción, asignación de roles, imaginarios, palabras, etc., todas partículas 

en la construcción de la dimensión lúdica en los niños, violencias in-

cluso como los microracismos, sostiene Guattari, podrían ser supera-
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das en la invención de nuevos juegos por los mismos niños y niñas 

(Guattari, 2019). 

4.6. Lo relacional en la dimensión del deseo  

Las relaciones para Guattari son producciones que pueden ser libres o 

determinadas por los equipamientos colectivos como la escuela (Guat-

tari, 2019). Las relaciones no surgen como acontecimientos espontá-

neos sino que tienen un origen y un fin; es un entramado, un producto. 

De ahí que descodificar las relaciones sea una tarea tan compleja 

como crearlas (Guattari & Rolnik, 2021). En las relaciones se entre-

cruzan partículas de inconsciente, conductas aprendidas -aprehendi-

das, y represiones. Las relaciones implican un salto cualitativo de 

auto-afirmación personal y colectiva. En las relaciones hay algo laten-

te siempre por darse, en búsqueda de realización, hay un vacío, una 

incompletud (Guattari, 2019).  

Por otro lado, para Guattari la dimensión relacional implica la produc-

ción de lenguajes no codificados que van más allá de la expresión ver-

bal. Lo relacional implica la comunicación, y esta a su vez puede ser 

creada y re-significada. El campo de la pragmática amplia la com-

prensión de la semiótica: la interacción se inscribe también en la 

creación (Guattari & Rolnik, 2021). Una nueva comunicación en el 

campo del deseo se teje por liberar la interacción entre nuevos códi-

gos, palabras, signos, formas, performance. En el análisis de Guattari, 

también en el campo de la dimensión relacional aparece la multiplici-

dad como perspectiva para reconstruir los vínculos interpersonales y 

colectivos.  

4.7 Características del agenciamiento en Guattari  

El agenciamiento es la capacidad de vincularse con otros en sus dife-

rencias a partir de elementos heterogéneos. En la perspectiva de Guat-
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tari y Deleuze, agenciar es crear multitud, construir relaciones. Estas 

relaciones están mediadas por aspectos conscientes o inconscientes. 

Incluso, por líneas o partículas muy pequeñas que aparentemente no 

deberían tener relación entre sí. Un buen ejemplo puede ser la frase de 

que el “aleteo de una mariposa en un lugar de la tierra podría generar 

un huracán en otro punto del planeta”. Dos acciones aparentemente 

imposibles pueden tener relación e incluso desencadenar una acción. 

En el plano interpersonal y comunitario, las relaciones podrían incluir 

elementos diversos o aparentemente inconexos entre las personas, y 

sin embargo, desencadenar importantes acciones (Guattari, 2023).  

Esta dimensión de heterogeneidad en las relaciones y vínculos para 

crear un agenciamiento, necesita de otro aspecto: la expresión. El 

modo en que estos vínculos interpersonales y colectivos se articulan, 

necesitan de la expresión para llevarse a cabo. Un tercer elemento es 

la desterritorialización: un agenciamiento que se compone de elemen-

tos-relaciones heterogéneas entre personas y construye modos de ex-

presión necesita además salir de la territorialidad, esto es, de la reali-

dad inmediata en la cual sucede, y proponer otro modo de relaciones, 

de expresión y significados a partir de algunos elementos que puedan 

servir de esa “realidad anterior”, para la nueva realidad o territorio 

que pretende establecer (Guattari, 2023). 

En este sentido, un agenciamiento crea condiciones de posibilidad o 

los elementos necesarios para construir nuevas relaciones, nuevas 

formas de vínculos, nuevos significados, etc. En esta nueva territoria-

lidad que crea el agenciamiento se producen nuevos códigos, desde 

pequeñas situaciones aparentemente insignificantes como el silbido de 

estudiantes, a usar de determinadas maneras la voz (por ejemplo) para 

“marcar” ese territorio. El uso de palabras, términos, e incluso la in-

vención de nuevas palabras, códigos de relacionamiento, lógicas y 

maneras de hacer las cosas. Un agenciamiento como territorialidad 

tiene una temporalidad: puede durar minutos, horas, días y después 

36



desaparece. Los agenciamientos en esta perspectiva se desarrollan 

para cumplir tareas específicas y concretas.  
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CAPÍTULO 5 : MARCO DE ANTECEDENTES  

Introducción  

Los antecedentes se componen de investigaciones realizadas en la re-

gión, y se desarrolla a partir de las dimensiones contenidas en los ob-

jetivos específicos. Cada una de estas dimensiones desarrolla líneas de 

investigación que hemos estimado convenientes en relación con el 

tema de este trabajo. La dimensión semiótica, profundiza sobre la im-

portancia del lenguaje para respetar la diferencia en la escuela. Por su 

parte, la dimensión artística explora la construcción de vínculos en la 

escuela. El juego, indaga por prejuicios, interacciones y nuevo signifi-

cados en los estudiantes. Por último, la dimensión del deseo, transver-

sal a esta investigación, estudia las relaciones y el lenguaje que este 

puede crear entre los estudiantes.  

5.1 Investigaciones sobre lo semiótico en la escuela  

En los trabajos referenciados para este tema en específico, el lenguaje 

contiene diferentes características: un lenguaje verbal del cual la niñez 

es depositaria y narra su atravesamiento por la realidad social (Santa 

María, 2002; Vogliotti & Vizzio, 2014; Palacios & Pedragosa, 2019). 

La escuela como constructora de lenguajes a partir de las diferencias 

que la atraviesan (Neuman & Quevedo, 2004; Pérez, 2010; Skliar, 

2008) para abrirse a la diversidad curricular (Mora, 2019; Anijovich & 

Cappelletti, 2014). Estas investigaciones coinciden en una crítica a la 

escuela como re-productora de desigualdad teniendo al lenguaje como 

un componente fundamental tanto en Chile como en Colombia y Ar-

gentina.  

Estas investigaciones demuestran que sin la construcción de nuevos 

lenguajes con los cuales los niños puedan representar sus relaciones, 

la inclusión de la diversidad es problemática (Mora, 2019; Lopreto & 
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Rosboch, 2006; Zanfardini & Vercellino, 2020; Castedo & Broitman, 

2021). En el caso chileno, tanto estudiantes de origen étnico diferente, 

como el Mapuche con estudiantes no-Mapuches, como de estudiantes 

chilenos con estudiantes migrantes, las investigaciones demuestran la 

necesidad de que la escuela potencie desde los mismos estudiantes 

formas diferentes de nombrar la realidad (Nolfa, 2002; Navarro, 

2013; Dubin, 2017; Castro, 2016).  

La propuesta que estos trabajos contienen para fortalecer la aceptación 

de la diferencia en la escuela a partir del lenguaje, es permitir que los 

estudiantes hagan sus construcciones semióticas de manera libre 

(Skliar, 2008; Branda & Rimoldi, 2020; Césaro & Viñes, 2009). Estos 

trabajos insisten en la articulación entre lenguaje y experiencia; nom-

brar las cosas nace de un contexto experiencial. El niño aprende a 

construir palabras por un vínculo emocional y lúdico (Castillo & Flo-

res, 2010; Ramírez & Ruetti, 2021; Martin, 2020), por experiencias 

amables y hospitalarias (Skliar, 2008; Dussel & Southwell, 2005; 

Agüero & Vegoña, 2005). La escuela como lugar para habitar en la 

diferencia requiere re-inventarse como lugar que vincule lo emocional 

y afectivo para la construcción de nuevos lenguajes (Castillo & Flo-

res, 2010; Mutchinick & Kaplan, 2016; Kaplan, 2019). 

La categoría usada por estas investigaciones en la comunicación cor-

poral es el lenguaje no-verbal, asumiendo que, sin este tipo de lengua-

je en la escuela, el respeto a la diferencia es incompleto (Quiñones & 

Romero, 2019; García, 2018; Ferreira, 2022; Calero, 2021; Saravi, 

2013). Asimismo, estos trabajos resaltan la importancia del cuerpo en 

los procesos de aprendizaje de los estudiantes (Quiñones & Romero, 

2019; Moreno, 2009; Vaca, 2007; Pérez, 2012; Milstein & Mendes, 

2013). El cuerpo, desde nuevas comprensiones pedagógicas, es re-va-

lorizado como un instrumento eficaz para adquirir nuevos formas de 

comunicarse, en campos incluso como el musical (Mendoza & Gó-

mez, 2014; Rodríguez, 2015; López, 2005; Álvarez & Vera, 2021).  
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Estas investigaciones demuestran que el conocimiento y la comunica-

ción no solo pasa por procesos racionales y de acumulación de infor-

mación, sino que implica la interacción de los cuerpos en un profundo 

desarrollo de la dimensión relacional (Mendoza & Gómez, 2014; Pe-

draza, 2010; Viloria, 2005; Granados & Sánchez, 2020; López, 2005). 

Esta dimensión de lo relacional es impensable sin la diversidad de los 

cuerpos, o en otras palabras: la comunicación no-verbal en la escuela 

implica la convivencia de cuerpos diferentes entre sí. En las escuelas 

donde confluyen diversas culturas este tipo de comunicación es fun-

damental (Quiñones & Romero, 2019; Páez, 2009; Ospina & Rivera, 

2008; Bermúdez, 2022; Pedraza, 2010).  

Pensar la diferencia en la escuela, como sugieren estos trabajos, supo-

ne crear mecanismos, estrategias e instrumentos para que los cuerpos 

de los estudiantes construyan procesos de interacción (Quiñones & 

Romero, 2019; Mendoza & Gómez, 2014; Pedraza, 2010; Viloria, 

2005; Granados & Sánchez, 2020; López, 2005). Escuelas pensadas 

para la democracia, en momentos donde la migración, la mezcla de 

culturas, lenguas y razas parece ser realidades condicionantes y trans-

versales al proceso educativo en todo el mundo, exige fortalecer espa-

cios escolares para construir conocimientos que pasen por la interac-

ción de sus cuerpos y no solo por fortalecer la capacidad racional de 

los estudiantes (Pedraza, 2010; Jiménez & Fardella, 2015; Stang & 

Riedemann, 2021; Tijoux, 2013). 

5.2 Investigaciones que desarrollan el arte en la escuela 

En los trabajos referenciados para este tema en específico, aparece el 

arte en la escuela como algo problemático. Su problema consiste en 

que la escuela enseña arte, pero algunos investigadores definen que 

aquello no es realmente arte (Rivera, 2005; Palacios, 2006; Rivera, 

1999; Aguirre, 2012). El arte, sostienen estos trabajos, no consiste en 
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la reproducción de bailes folclóricos o la repetición de algunas técni-

cas que se enseñan en la educación artística escolar sino en cuestiones 

más profundas (París, 2019; Arcila, 2015; Hernández, 2012; Cabedo 

& Díaz, 2015). Lo artístico sería una dimensión que debería llevar al 

estudiante a experiencias perceptuales a partir de la experimentación 

(Jimenez, 2010; Delval, 2012; Monroy, 2003; Bolívar, 2016).   

Según los trabajos consultados, el arte en la escuela debería implicar 

en los estudiantes el desarrollo de diferentes dimensiones. Esta nueva 

dimensionalidad que proporcionaría el arte en los estudiantes, les lle-

varía a construir otro tipo de conocimiento no-teorético y menos indi-

vidual (Palacios, 2006; Sánchez, 2010; Bernaschina, 2023; Pinilla & 

González, 2012). El arte sería un instrumento para la construcción de 

conocimientos-otros por parte de los estudiantes, potenciando su di-

mensión de trabajo colectivo (Jimenez, 2010; Biancioti & Villata, 

2020; Cabrera & Prieto, 2015; García, 2012). Por su parte, otras inves-

tigaciones coinciden en establecer al arte como una herramienta fun-

damental en la producción individual y colectiva de experiencias sen-

soriales en los estudiantes (Palacios, 2006; Gonçalves, 2013; Mariuc-

cia, 2023; Ruiz, 2016). 

Otro de los resultados coincidentes en estas investigaciones es la re-

significación del niño como creador-artista y productor de conoci-

miento (París, 2019; Elchiry & Regatky, 2010; Chaparro & Chaparro, 

2018; Osorio, 2021). Desde esta perspectiva del arte en la escuela, la 

niñez es vista no como portadores de un saber que solo se alcanza por 

la experimentación libre, individual y colectiva (Sánchez, 2010; Jime-

nez, 2010; Biancioti & Villata, 2020; Cabrera & Prieto, 2015; García, 

2012). Todo estos trabajos refuerzan nuestra idea preliminar de que el 

arte abre un campo de producción en el cual el niño se auto-descubre 

en tanto descubre a los otros y su entorno en la escuela. 
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Las formas alternativas de construir relaciones en la escuela a partir 

del arte, implica asumir nuevas lógicas en el proceso educativo y en la 

reformulación de la escuela como institución moderna (Arboleda, 

2015; Novoa, 2013; Jové & Villas, 2012; Giráldez & Pimentel, 2021). 

Algunas de las categorías de análisis que aparecen con más fuerza en 

estos trabajos es la complejidad y el hombre no solo como sapiens 

sino como homo ludens, ambas categorías son centrales en el proceso 

educativo en la escuela (Hernández, 2013; Fernández, 2010; Castro & 

Durán, 2013; Pavía, 2009; Posso & Sepúlveda, 2015).  

Otras de las dimensiones que aparecen en estos trabajos en relación 

con nuestro problema de investigación, es la correspondencia entre 

arte y lenguaje como posibilidad para construir sentido (Arboleda, 

2015; Abramoff & Regatky, 2010; Barberousse & Vargas, 2019; Caba-

llero 2021; Linero & Maceo, 2018). El sentido es también, desde este 

enfoque, una forma de conocimiento que implica no solo la experien-

cia individual sino colectiva (Hernández, 2013; Fernández, 2010; Mo-

rales, 2019; Barbosa, 2021; Abad, 2009). Esta forma de conocimiento, 

según estos trabajos, pasa por abrir campo a la duda, lo subjetivo, re-

nunciar a la posesión de la verdad.  

Otras investigaciones proponen que el arte en la escuela también debe 

ser un factor de disrupción y replanteamiento del quehacer en la pro-

ducción de conocimiento escolar (Abramoff & Regatky, 2010; Barbe-

rousse & Vargas, 2019; Caballero 2021; Linero & Maceo, 2018 ). El 

arte tendría que ser la posibilidad para que, modificando la enseñanza 

escolar, la escuela construya nuevas subjetividades cargadas de senti-

do (Hernández, 2013; Fernández, 2010; Arboleda, 2015; Torres, 2017; 

Ospina, 2017). Renunciar a relaciones sostenidas por discursos, defi-

niciones y categorizaciones de verdad. Todo en la escuela desde esta 

comprensión del arte estaría por hacer. La escuela podría verse a sí 

misma como constructora de metáforas y de nuevos lenguajes. 
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5.3 Investigaciones que desarrollan el juego en la escuela  

En los trabajos consultados, el juego aparece como una estrategia 

fundamental en la escuela para prevenir y solucionar conflictos (De 

Ocariz & Lavega, 2018; Benitez, 2009; Grau & Soler, 2002; Montañés 

& Parra, 2000). En particular, el tema de los prejuicios aparece aso-

ciado a violencias relacionadas con discriminación y su tratamiento no 

tiene un desarrollo suficientemente marcado (Patierno, 2016; Úsuga & 

Dávila, 2023; Boggino, 2008; Torres & Padrón, 2007; Guzman, 2022). 

En este tipo de violencia escolar, el prejuicio, según estos trabajos, 

aparece también en relación con el lenguaje. Superar los prejuicios 

implicará construir juegos que tengan al lenguaje como protagonista 

(Di Napoli, 2018; Ortega, 2002; Morillo, 2008; Padial & Sáenz, 2013; 

Borja & Martín, 2006).  

Otras de las categorías más sobresalientes de estos trabajos referen-

ciados son: cooperación, cuerpo y redes como mecanismos para supe-

rar la violencia escolar entre los estudiantes (Di Napoli, 2018; Ortega, 

2002; Morillo, 2008; Padial & Sáenz, 2013; Borja & Martín, 2006). El 

juego debe potenciar la cooperación fundamentándose en la solidari-

dad (De Ocariz & Lavega, 2018; Grau & Soler, 2002; Montañés & 

Parra, 2000), e implicar el involucramiento de los cuerpos en su diver-

sidad, y por último generar redes, entendidas en forma de tejido donde 

se vincule lo emocional (Ortega, 2002; Patierno, 2016; Morillo, 2008; 

Padial & Sáenz, 2013). Estas investigaciones concluyen que el juego 

es fundamental para “desterrar” de la escuela la violencia.  

Para las investigaciones consultadas y en relación con nuestro pro-

blema de investigación, el juego es relevante en la medida que permite 

re-pensar la escuela. La dimensión lúdica, sostienen estos trabajos, 

estaría en función de permitir en los estudiantes mejorar su dimensión 

no solo cognitiva sino convivencial. La escuela, desde el juego puede 
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ser lugar de encuentro (Di Napoli, 2018; Ortega, 2002; Morillo, 2008; 

Padial & Sáenz, 2013; Borja & Martín, 2006), y no solo reproducir 

contenidos y conocimientos (De Ocariz & Lavega, 2018; Zambrano & 

Aparicio, 2015). La dimensión lúdica es una posibilidad para superar 

violencias y discriminaciones que niegan la diversidad en la escuela. 

   

El juego es la posibilidad de construir nuevos significados en la escue-

la (Bellón & Talei, 2010; Nardacchione, 2016; Trigueros, 2000; Abad 

& Ruiz de Velasco, 2012; Bustamante, 2022). En esta perspectiva, la 

primera relación que se establece en la escuela con el juego, es el sig-

nificado de fortalecer la diversidad como nuevas territorialidades a 

pesar de la normatividad de la escuela (Pavía, 2009; Césaro & Viñes, 

2009; Monroy, 2003; Rojas & Silva, 2018). Otros trabajos que vale la 

pena resaltar proponen que asignaturas como artística, matemática, 

danza, educación física, teatro, literatura, etc., debe re-significar su 

dimensión lúdica (Rojas & Silva, 2018; Pavía, 2009; Oliveira & Mar-

tínez, 2007; Franco & Martínez, 2012; Valvuena & Padilla, 2018). 

5.4 Investigaciones que desarrollan el deseo en la escuela  

Desde los enfoques de pedagogía crítica asumidos por estas investiga-

ciones, la escuela es un lugar para el encuentro, no solo un espacio 

para la reproducción de conocimiento (López, 2015; Benejam, 2002; 

Jaramillo & Cortes, 2020; Dussan, 2017; Beltran, 2018; Faur, 2020). 

Desde esta perspectiva, la escuela como lugar de encuentro debe 

priorizar el trabajo con la diferencia. Este trabajo con la heterogenei-

dad, debe, sin embargo, saber organizarse, u establecerse de acuerdo 

con un bien común construido a partir del deseo entendido como mo-

tivación en los estudiantes (Casado, 2020; Olivencia, 2010; Cuesta & 

Maniner, 2005; Herrera & Cortés, 2014; Garcés & Orozco, 2018 ). En 

estos trabajos el deseo aparece como motivación en la escuela para 

trabajar la diversidad de confluencias.  
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En algunos de estos trabajos, el deseo es apenas mencionado en la 

escuela, y reconocido para trabajar temas de violencia. El deseo es 

entendido como motivación (Casado, 2020; Faur, 2020; Márquez & 

Abundez, 2015; Garcés & Orozco, 2018 ). El deseo, según estos traba-

jos, asociado a la motivación es un instrumento utilizado para que las 

diferencias coexistan (Garcés & Orozco, 2018; Jaramillo & Cortes, 

2020; Dussan, 2017; Beltran, 2018). Otra de las vías por donde se 

aborda el tema del deseo en la escuela en los trabajos consultados es la 

del interrelacionamiento y la heterogeneidad (Garcés & Orozco, 

2018; Graziano, 2016; Casado, 2020; Faur, 2020; López, 2015). 

Estas investigaciones también tratan el tema del deseo en la escuela a 

través del lenguaje (Vasco & Castaño, 2018; Dussán, 2020; Galizzi & 

Giménez, 2022; Pinto, 2019; Ibáñez, 2010; López, 2015; Rodríguez & 

Herrera, 2018). Algunos de estos trabajos se enfocan en la convivencia 

como el ámbito donde se desarrolla diversos formas del lenguaje 

(Ibáñez, 2010; Galizzi & Giménez, 2022). Estos trabajos tratan al de-

seo entendido como motivación, y su relación con el lenguaje para ob-

tener una sana convivencia escolar (López, 2015; Vasco & Castaño, 

2018; Pinto, 2019). Sobre esto último, uno de los trabajos citados, ar-

gumenta que no es la violencia, ni las intervenciones psicosociales las 

que pueden superar las conflictos en la escuela (Rodríguez & Herrera, 

2018).  

Otro de los aspectos importantes que desarrollan estos trabajos, está 

en relación con la dimensión del lenguaje como algo que se aprende 

por vínculos emocionales donde aparece el deseo (Rodríguez & He-

rrera, 2018; Vasco & Castaño, 2018; Ibáñez, 2010 ). El deseo, lo emo-

cional y dimensiones sicológicas profundas también son desarrolladas 

por estas investigaciones como fundamentales en la construcción de 

nuevas formas de comunicación en la escuela para solucionar pro-

blemas de relacionamiento. 
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CAPÍTULO 6: AGENCIAMIENTO EN CONTEXTOS DE MI-

CRORACISMO 

Introducción  

Este capítulo responde a la pregunta planteada para este trabajo: ¿Qué 

tipo de agenciamiento de deseo aparece entre estudiantes de último 

año del nivel primario en contextos de microracismo en la Escuela 

Pública número 65 de Don Orione? La respuesta se dará como pro-

fundización de las dimensiones semiótica, juego, arte y lo relacional, 

dimensiones desarrolladas en los objetivos específicos, a partir de la 

triangulación entre marco conceptual, marco de antecedentes y datos 

obtenidos de la observación.   

6.1 Estrategias semióticas que aparecen en el agenciamiento  

Cuando se propuso la actividad sobre “discriminación en la escuela”, 

entre los estudiantes apareció el silencio, así como gestos, risas, mira-

das. Comenzar con la actividad requirió llamar varias veces la aten-

ción y pedirle a algunos estudiantes que se cambiaran de puesto. 

Cuando algunos estudiantes intentaron hacer uso de la palabra, otros 

estudiantes se lo impedían. Era interesante apreciar cómo, si bien, el 

uso de la palabra era interrumpido constantemente, también el uso del 

lenguaje no-verbal aparecía no con la suficiente fuerza de constituirse 

en un lenguaje alternativo. Como sostienen las investigaciones de 

Quiñones & Romero, 2019; García, 2018; Ferreira, 2022; Calero, 

2021; Saravi, 2013, sin el buen uso del lenguaje no-verbal en la es-

cuela el respeto es incompleto.  

Otra de las dimensiones afectadas por la imposibilidad de comunicar-

se ante una actividad libre que pretendía trabajar la discriminación en 

la escuela, era la pragmática. Si bien, Guattari sostiene que el agen-
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ciamiento de deseo se produce en condiciones de libertad para la crea-

ción, en este caso, en condiciones de libertad ante una propuesta de 

trabajo, la producción deseante estaría siendo interrumpida por una 

incapacidad comunicativa: risas aparentemente irracionales, se or-

ganizaban en parejas o tríos unos separados de otros, señalamientos y 

gritos:“vos callate”. Las mujeres se sentaban en un lugar y los hom-

bres en otro. Como señala Guattari, estos niños entre 10-11 años, ma-

nifestaban comportamientos moldeados por una producción incons-

ciente de casa-barrio-escuela.  

En este primer trabajo colectivo, las estrategias semióticas podrían 

traducirse de la siguiente manera: un lenguaje no-verbal manifiesto 

aunque impotente para generar vínculos, el uso de la palabra inter-

rumpido, así como parejas, tríos y grupos del mismo sexo separados 

del sexo opuesto y distribuidos por todo el aula. A su vez, cada uno de 

estos pequeños grupos generando interacciones entre sí, diferente a las 

demás interacciones. Un contexto de comunicación roto por pequeños 

agenciamientos de deseo. Si imagináramos al grupo como un círculo 

sería un círculo compuesto por fragmentos irreconciliables unos de 

otros y construidos por condiciones pre-establecidas moldeadas en 

casa, barrio y escuela.  

Una característica fundamental y contrario a lo propuesto por Guat-

tari, es la aparición del agenciamiento de deseo generándose entre 

niños y niñas, por la intervención del mundo adulto (profesor). La pa-

labra del docente aparece como autorizada por los mismos estudian-

tes para encausar su producción deseante. En adelante, las palabras 

“correctas” volvieron a entablar la interacción del grupo, así como sus 

gestos, ¿podría hablarse de al menos, para estas edades de los parti-

cipantes de un “adiestramiento inconsciente” como condición para 

agenciar deseo en la escuela? La estrategia semiótica no emerge de 

los estudiantes sino que proviene del docente.  

Una de las características más importantes es que los niños y niñas 

responden a las intervenciones por la diferencia y la discriminación 
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de manera “racional” cuando son interpelados por los docentes, pero 

cuando ellos y ellas mismas tienen que dar “razón” de esto, como en 

el inicio de la actividad, aparece la dispersión, fragmentación, la no-

respuesta y el silenciamiento a veces agresivo entre expresiones como: 

“vos cállate”, risas descalificadoras sobre la intervención de algún 

compañero o compañera. Otro de los aspectos que sobresalen es el no 

cuestionamiento a la institución escolar ni a las medidas para tratar 

la problemática de la discriminación en la escuela. Asimismo, apare-

ce las palabras: olvido y reflexión como herramientas para “superar” 

ellos mismos la discriminación.  

Como sostiene Guattari, es evidente que el mundo adulto logró repro-

ducir, en este caso, por el equipamiento colectivo escolar, lógicas rela-

cionales del sistema capitalístico: jerarquización, clasificación e infe-

riorización. La discriminación se manifiesta como la negación del 

otro. La discriminación en tal sentido, es funcional a la tarea del equi-

pamiento escolar imponiendo a los niños y niñas el silenciamiento 

ante la diversidad y la conducción docente.  

El lenguaje de los estudiantes es pobre para nombrar la diferencia, al 

punto que aun inmersos en ella no pueden reconocerla. Sin embargo, 

los estudiantes manifiestan potencia para hacerlo:( !querer que se les 

hable en otra lengua, escuchar palabras diferentes a las suyas; cons-

truir representaciones artísticas abstractas sobre la diversidad en me-

dio de la sesión de trabajo”. Estos son elementos que permiten pensar 

a los estudiantes como capaces y con suficiente disposición para cons-

truir lenguajes o formas, incluso para imaginar y renombrar la diversi-

dad. 


Los términos: “respeto”, “cultura”, “igualdad” y “diversidad", apare-

cen nombrados en una clase específica y por orientación del docente, 

y no en la sesión de trabajo libre de esta investigación. En este senti-
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do, se observa de nuevo, como el mundo adulto impone términos para 

nombrar la diferencia en las efemérides que celebra la escuela y que 

hace parte del currículo, pero cuando los estudiantes deben nombrar 

“ellos mismos” lo diverso (como en el ejercicio de esta investigación) 

aparecen acciones disruptivas que rompen la sesión. La fuga se con-

vierte en evasión. Una desterritorilización que no reterritorializa.  

A medida que avanzan las sesiones de trabajo aparecen conceptos o 

definiciones no solo verbales, también experienciales, aunque por 

momentos parecen no contener ninguna lógica aparente. Guattari, 

llama a esto: “líneas esquizas”, que trabajadas podrían ser potentes 

para proponer nuevas formas de interacción. No obstante, cuando in-

tentan nombrar lo diverso aparecen definiciones relacionadas con la 

clase social y su contexto sociofamiliar: “Gauchos”, “Morochos”, 

“Gil”, “Pobres”, significantes asociados a la clase baja dentro del mo-

delo social argentino. El marcador de piel emerge de esta manera 

dentro de las estrategias semióticas, normalizando con palabras dis-

criminatorias vínculos de relacionamiento. 

En las palabras que aparecen en la confección de las estrategias se-

mióticas aparece también !paraguayo amigo y hermano” como califi-

cación positiva sobre personas de esta nacionalidad, en un barrio don-

de los paraguayos tienen una valoración importante. Las relaciones 

del barrio aparecen en la escuela. La escuela en la definición de los 

estudiantes se relaciona con el compartir, aunque en la práctica el 

compartir es opacado por comportamientos sectarios. Sin embargo, 

una palabra que aparece reiterada es compartir. El compartir aparece 

como intención-motivación, como los sostienen las investigaciones de 

Casado, 2020; Olivencia, 2010; Cuesta & Maniner, 2005; Herrera & 

Cortés, 2014; Garcés & Orozco, 2018, para construir relaciones dife-

rentes a la violencia cotidiana y vehiculizar otro tipo de prácticas.   
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Otro aspecto que demuestra como lo inconsciente es producido por la 

escuela según Guattari es la consigna que los estudiantes desarrollan 

en una de las sesiones de trabajo: en argentina no hay blancos ni ne-

gros, el fundamento del crisol de razas, premisa racista y fundacional 

de la república. Asimismo, los estudiantes asignan valores negativos al 

marcador de piel: !un morocho es pobre”. El marcador de piel (heren-

cia del racismo), aparece como diferenciador importante. El !somos 

diferentes pero amigos”. Aparece una ruptura entre discurso y prácti-

ca. El caso que ilustra bien esta situación es uno de los chicos que re-

pite: somos diferentes pero amigos, y sin embargo, maltrata a otro de 

los chicos con autismo, y a uno de sus “amigos” por juntarse con chi-

cas y por ser “Morocho”. 

Otra de las situaciones que evidencia la ruptura entre el deseo como 

motivación-intención, según algunas de las investigaciones en este 

trabajo, por ser iguales en la escuela, y lo que esta “enseña” verdade-

ramente para lograrlo, son las diferentes conceptualizaciones de los 

estudiantes: algunos definen la nacionalidad en relación con elementos 

físicos como el habla. Otros sostienen que la nacionalidad no depende 

del color de piel. Según un grupo de estudiantes, basta con ser parte 

de un lugar o un país y sentirse bien para pertenecer a esa comunidad 

nacional. Otros estudiantes sostienen que la nacionalidad se arraiga 

en cuestiones culturales: creencias, manifestaciones genéticas ligadas 

al fenotipo. 

Cuando los estudiantes en una de las sesiones de trabajo analizan el 

caso de jugadores africanos en Francia, establecen que no importa ser(

!negro”, lo que importa es que !juegue bien” aunque dejan claro que 

los africanos son africanos porque sus raíces son !de allá”. Esta vi-

sión !esencialista” de la diferencia, no mediada por el !color de piel” 

sino por las raíces es establecida a partir de la relación familiar. Los 
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jugadores africanos serían de África, no por su !raza” sino por 

“cuestiones familiares”.  

Otro aspecto importante que aparece en la estrategia semiótica para 

agenciar deseo es el asimilacionismo en la escuela. Al respecto, en 

otras sesiones de trabajo, algunos dicen: !un estudiante de otra nacio-

nalidad puede estar en la escuela, lo que importa es que quiera ser 

argentino”. Otro sector considera que una persona de otra nacionali-

dad puede representar la selección argentina de fútbol sin ninguna 

exigencia a cambio. Que los estudiantes establezcan condiciones y en 

otros casos no, podría condicionar la interacción en la escuela y el 

agenciamiento libre de deseo.  

6.2 Agenciamiento en los estudiantes en la dimensión del arte  

Una característica importante que aparece en las sesiones de trabajo 

es, “cuando más aumenta el tiempo de interacción libre, la dispersión 

y el descontrol aumenta”. Sin un adulto que coordine el espacio y el 

tiempo, los estudiantes se dispersan absolutamente. Para los trabajos 

en grupo opera la misma lógica señalada en la dimensión semiótica: si 

no hay un adulto-profesor, los estudiantes mantienen un vínculo dis-

perso y dividido incluso a la hora de realizar construcciones artísticas 

colectivas. El deseo que transita en estas condiciones, si bien puede 

ser libre, no agencia, no une colectivamente a los estudiantes. 

En el caso de la relación de los estudiantes con diferencias por disca-

pacidad, no solo no hay agenciamiento de deseo, sino que hay violen-

cia. En este sentido, la violencia continúa imponiendo significados 

universales e identidades, incluso en espacios artísticos donde, como 

demuestran las investigaciones de Jimenez, 2010; Biancioti & Villata, 

2020; Cabrera & Prieto, 2015; García, 2012, podría ser un espacio 

propicio para el descubrimiento del otro y potenciar la dimensión co-

lectiva en la escuela. La irracionalidad como aquello que “se fuga” 

51



de las estructuras semióticas impuestas en la escuela, podría ser po-

tencia desde la perspectiva de Guattari para que los estudiantes 

agencien deseo, sin embargo, en este caso no estaría funcionando. Si 

lo !irracional” no agencia (como en este caso) la(!fuga descontrolada” 

lleva al individualismo y no a la construcción colectiva.  

El !habla” que los estudiantes traen del barrio aparece como una 

forma de vínculo en la construcción artística. Es la posibilidad que 

tienen los sujetos de esta investigación para replantear la imposición 

semiótica de la escuela. Sus propios !hablas” son partículas que cons-

truyen vínculos y agencian deseo sin intervención del mundo adulto. 

En este sentido, esta dimensión podría aportar a la escuela, como sos-

tienen algunos trabajos, en tanto puede ser el presupuesto para cons-

truir nuevos lenguajes: Hernández, 2013; Fernández, 2010; Arboleda, 

2015; Torres, 2017; Ospina, 2017. No obstante, la “violencia” en los 

estudiantes es el ámbito en el cual construyen sus lógicas de relacio-

namiento. Paradójicamente, el vínculo de “amistad” tiene a la vio-

lencia como centro. 

Algunos de los términos más importantes que los estudiantes utilizan 

mientras realizan su obra de arte colectiva, están relacionados con 

situaciones problemáticas de sus historias familiares o de experien-

cias que están relacionadas con sentimientos que hacen parte de ex-

periencias traumáticas en sus historias personales. En general, este 

pasado aparece en relación con abandono, maltrato, situaciones irre-

sueltas con la figura paterna o materna. En algunos casos aparecen 

situaciones ligadas a otros familiares como abuelos, tíos o primos. 

En la construcción colectiva de la obra de arte, cuerpo y movimiento 

son el eje de la interacción interpersonal. La interacción de los cuer-

pos sucede constantemente desplazándose por el aula. Esta forma de 

interacción produce inventivas dentro del trabajo en aula, a través de 

risas y gritos. El arte se confunde con el juego. El juego aparece como 
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fuga en la actividad artística dentro de las actividades propuestas. En 

el espacio áulico, el juego como fuga en la actividad artística es crea-

ción pura, que sale del límite racional, comprendiendo “lo racional” 

como algo establecido, “lo normal”. En estas circunstancias lo rela-

cional interpersonal es espontáneo y diverso.  

A medida que pasa el tiempo de la sesión, esas fugas que a través del 

movimiento de los cuerpos aparece, toma al juego como micro-espa-

cio creativo y desplaza la actividad artística, hasta que comienza a 

ser !auto-delimitado” por la violencia: aparecen golpes, términos 

ofensivos, gritos, y el individualismo como eje sobre el cual los estu-

diantes comienzan a determinar su construcción colectiva de deseo. 

En esta “auto-delimitación” aparece la !emulación” de la figura do-

cente, entonces imponen sus normas y cortan el agenciamiento violen-

to. Contradictoriamente, la exclusión, amenaza y uso violento del len-

guaje determina algunos comportamientos de los compañeros que 

rompieron las normas de interacción.  

La música es una de las herramientas que genera interacción libre de 

los cuerpos en un relacionamiento espontáneo sin violencia. Sin em-

bargo, este tipo de música es la del barrio: cumbia, trap, rap, regue-

ton, que aunque contiene términos (en algunos casos violentos), a los 

estudiantes parece en lo inmediato no interpelarles. Un dato inter-

esante es cuando la música es impuesta por el mundo adulto: clásica, 

ópera, o géneros urbanos desconocidos, allí el agenciamiento de deseo 

se corta y aparece el relacionamiento descontrolado y violento, o in-

cluso la dispersión individual. En estos casos el cuerpo se mueve con 

vergüenza y no baila.  

La música que los estudiantes eligen, potencia la producción desean-

te: conversan, inventan juegos, se ríen, algunos pintan, pero se olvi-

dan de la actividad artística. Sin un plan determinado sino como fuga 

de la actividad artística, o la actividad artística como potencia para 
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generar diferentes tipos de interacción entre los estudiantes, estos in-

teraccionan a través de la música y el cuerpo y se extinguen las rela-

ciones violentas. En algunas canciones los estudiantes imitan coreo-

grafías de Tik-Tok, como si fuera una forma de baile. Aunque desde 

Guattari, en este caso, se impone un significado que determina la for-

ma en que “se debe bailar y “administrar el cuerpo”, la violencia como 

forma de establecer vínculos relacionales desaparece.  

6.3 Agenciamiento en los estudiantes en la dimensión del juego  

En la dimensión del juego, el diálogo aparece como herramienta para 

superar diferencias y conflictos entre los estudiantes. El uso del len-

guaje surge en situaciones límites, sobre todo cuando el mundo adulto 

interviene en el conflicto. Ante un juego con imágenes y ciertos con-

flictos en el aula, el grupo prefiere dialogar sobre la situación pro-

blemática que realizar el juego. En tal sentido, la experiencia límite 

del conflicto surte cierto efecto en los estudiantes para buscar racio-

nalmente soluciones, utilizando lenguaje y conceptos aprendidos en 

casa y escuela. El problema como límite es una posibilidad para la 

!racionalidad” en el uso del lenguaje.   

Esta situación límite o problemática en el aula, instaura cierta nece-

sidad de racionalidad en los estudiantes para buscar en el lenguaje: 

palabras, conceptos para la solución de la problemática. Es como si 

ante el límite que impone el problema y sus consecuencias (castigo, 

corrección del mundo adulto, etc), los chicos jugaran o accedieran a la 

racionalidad en el lenguaje para intentar !frenar” la situación y auto-

imponerse un !límite” que no es ya el límite del juego como interac-

ción !irracional” o sin límites. Emerge un !islote de racionalidad”, en 

el cual se interacciona en el borde, en la frontera del problema. 

En esta perspectiva el juego aparece como potencia para construir 

diálogos. El juego hace posible una territorialidad donde el diálogo, 
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la palabra, el lenguaje recobra importancia y protagonismo. El juego 

manifiesta en los estudiantes una posibilidad de construir vínculos a 

través de la palabra. Lejos de ser algo mecánico, el juego aparece 

como !algo” que está en permanente construcción. El diálogo que 

aparece a través del juego denota profundidad, interrogantes por las 

formas en que se relacionan y su funcionamiento.  

Uno de los aspectos más importantes que se resalta en la interacción 

en el juego, es la del !análisis” entre los estudiantes, en tanto capaci-

dad para discutir sobre el sentido de determinadas normas y lógicas. 

El análisis aparece como desmembramiento del juego que puede re-

construirse por los participantes; es la característica más importante 

que sobre sale en el grupo. De esta manera, y siguiendo a Guattari, el 

juego es una posibilidad de construir inconsciente colectivo a medida 

que se deconstruye lo racionalmente impuesto y establecido.  

Otro de los aspectos que sobre sale en el grupo es la construcción de 

reglas. Una vez se realiza el análisis, establecen reglas como forma de 

proceder. Es importante resaltar que son !sus propias reglas”, la de 

los estudiantes, y no las reglas del mundo adulto. Las reglas nacen 

como forma de organización colectiva. Estas reglas tienen la caracte-

rística de no ser !camisa de fuerza”, se modifican según el juego y 

aparecen como !algo necesario”. A veces pueden ser reglas ilógicas 

(si se miran desde el mundo adulto) pero son pautas que organizan el 

desarrollo del juego. 

En el uso de conceptos, los estudiantes no tienen un vocabulario am-

plio para nombrar la diversidad en su grupo. Cuesta establecer el sig-

nificado de la palabra diversidad. Para lograr definir esta palabra, ape-

lan a definiciones del mundo adulto (profesores) o al diccionario, o al 

celular. Intentan definirlo entre ellos mismos, pero no se ponen de 

acuerdo ni logran la construcción de una definición. Los estudiantes 
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tampoco logran definir términos como cultura, racismo y familia, 

aunque tratan de establecer alguna relación entre estos. También inten-

tan buscar el significado en el diccionario o en el teléfono pero no se 

ponen de acuerdo en una definición.  

En las discusiones entre los estudiantes, el género femenino aparece 

relacionado como violento. Tanto para estudiantes varones, como 

para algunas niñas, las mujeres son quienes arman problemas en el 

aula de clases. En esta definición las chicas reconocen que se pelean 

por chicos, o por cuestiones territoriales: quiénes pertenecen a su 

grupo de amigas, y quiénes no. La construcción de lo territorial en las 

mujeres, aparece como una construcción fundamentada sobre prejui-

cios machistas asumidos por ellas mismas.  

La relación de los estudiantes aparece a través del cuerpo: tocarse, 

empujarse, abrazarse, sentarse al lado, irse a otra mesa, etc. Movi-

miento y cuerpo son formas de construir agenciamiento de deseo. 

Juntarse con otros carece de propósito, a veces se pierde el sentido u 

objetivo de la actividad, pero lo importante para los estudiantes es-

estar-cerca del otro. La voz aparece sin control: gritos, llantos, cantos, 

malas palabras, indicaciones, risas. La voz marca territorio, relaciones 

grupales. La voz construye formas de relacionamiento que expresan 

irracionalidades que marcan el espacio grupal o personal.  

En la interacción aparecen formas de diferenciación entre los estu-

diantes de manera espontánea y libre. Es una diferenciación que causa 

risa entre los estudiantes, pero no separaciones violentas, al menos no 

dentro de una dinámica lúdica. Sin embargo, la necesidad de marcar 

diferencias es reiterativa. Dentro de los rasgos con los cuales estable-

cen sus diferencias aparece el color del cuerpo, los rasgos físicos, el 

cabello, el maquillaje, el barrio y hasta la clase social. En este aspec-

to, sobre sale que pueden continuar jugando a pesar de las diferencia-
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ciones que establecen. La diferencia a partir de microracializaciones 

en el juego es asumida como normal. 

6.4 Agenciamiento en las relaciones de los estudiantes   

Las relaciones que aparecen están mediadas por la irracionalidad (si se 

mira desde el mundo adulto), pero también relaciones racionales desde 

el mundo de los niños y niñas. Son relaciones que por momentos per-

miten la fuga, como escape de normas e imposiciones de la escuela y 

del docente. En esa fuga hay una interacción profunda de los estu-

diantes utilizando las palabras que el mundo del barrio, casa y escue-

la le ha dotado para nombrar e interpretar la diferencia. En este sen-

tido, se evidencia un límite en lo relacional, en tanto los estudiantes al 

interaccionar con la diferencia no tienen suficientes herramientas con-

ceptuales ni lingüísticas para nombrar y profundizar con la diferencia 

en la escuela mas que las provistas por el mundo adulto.  

En la invención de normas para convivir en la escuela por ellos mis-

mos, aparecen términos relacionados con el maltrato. Incluso, cuando 

la necesidad de construir nuevos espacios en la escuela son racionali-

zados como lugares para la convivencia, los términos violentos reapa-

recen como forma de demostración de afectos en lo que sería imaginar 

esos nuevos espacios.  

Desde esta perspectiva, los estudiantes manifiestan que es necesario, 

para tener nuevas relaciones, ocupar nuevos espacios en la escuela, y 

que la institución sea vigilada y controlada por el mundo adulto. Es-

tablecen relación entre lo que significa: escuela-casa, y esta última, 

según dicen, debe ser vigilada también para garantizar la sana convi-

vencia. Algunos estudiantes creen que, ser muy !liberales” en casa 

trae problemas en la escuela, por lo cual los nuevos espacios cons-

truidos en la escuela se verían afectados.   
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En estos nuevos espacios en la escuela, según los estudiantes, lo rela-

cional, en perspectiva de fuga, deberá ser controlado, asimismo el li-

derazgo femenino, considerado por las mismas niñas como violento y 

negativo. Esta comprensión, evidencia el prejuicio de género sobre las 

mujeres. Agenciar deseo aparece condicionado por el machismo y los 

prejuicios de género también.  

La lógica de relacionamiento que aparece en los estudiantes es el tra-

bajo en grupo combinado con el trabajo individual. El trabajo indivi-

dual aparece marcado por el silencio. Aún dentro del trabajo en grupo 

aparecen individualidades; unos trabajan, otros no. Y algunos migran 

a otros grupos. El relacionamiento no parece tener ninguna lógica, al 

menos no estrictamente. El agenciamiento de deseo es interrumpido 

por la división sexual: niños trabajan con niños, y niñas trabajan con 

niñas. Esto es una de las lógicas que la escuela determina sobre el re-

lacionamiento de los niños y que se ve a lo largo de todas las sesiones 

de trabajo.  

Mientras trabajan individual y colectivamente se escuchan reflexiones 

de los mismos sujetos de investigación sobre discriminación, además 

de planteamientos como: “quién discrimina no es del todo consciente, 

no sabe lo que hace”. Aparecen elementos que son importantes en la 

discriminación en las diferentes sesiones: color de piel, cuerpo, for-

mas de hablar, clase social, discapacidad…, partículas que aparecen 

en los estudiantes mientras trabajan de manera espontánea. En tal 

sentido, agenciar deseo aparece condicionado por formas de micro-

violencias en el relacionamiento interpersonal que van más allá, in-

cluso, de microracializaciones.   

Mientras trabajan, aparecen palabras en relación con el bienestar de 

los cuerpos, según los estudiantes, el cuerpo debe ocupar un lugar 

tranquilo: cómodo, dispuesto al diálogo, a la escucha y el compartir. 

También proponen a través de diversas reflexiones que las nuevas re-
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laciones en la escuela deben realizarse a través del arte y el juego. 

Los estudiantes manifiestan la necesidad de lugares, en los cuales 

puedan actuar libremente. Esta !actuación libre” necesita !lugares-

otros”. 

Una característica especial que aparecen en los nuevos espacios como 

lugares para otro tipo de relaciones, es la ocupación de estos con el 

juego. Si una definición podría darse, es la de !locus ludens” como 

lugar para el agenciamiento de deseo en la escuela, que permita la 

producción deseante entre niños y niñas. Diferente al establecimiento 

de las relaciones en la escuela, donde las relaciones son mediadas por 

el mundo adulto, construir espacios para nuevas relaciones debería 

prescindir de la mediación adulta después de largos trabajos procesos 

escolares sobre la diferencia y su importancia en la escuela.  
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CONCLUSIONES   

Las estrategias semióticas que aparecen en los estudiantes de último 

año del nivel primario en la producción de agenciamiento de deseo en 

contextos de microracismos en la escuela son variadas y problemáti-

cas entre sí. En primer lugar, diferente a lo propuesto por Guattari, el 

agenciamiento como creación libre entre estudiantes aparece determi-

nado por el mundo adulto-docente. Es en la palabra y organización del 

espacio por parte del docente que apenas si pueden, los estudiantes, 

agenciar deseo en la diversidad, e interactuar a partir de ello. En tal 

sentido, cuando los estudiantes actúan en espacios sin el mundo adulto 

y donde disponen de sus propias palabras, se manifiesta reiteradamen-

te interrupciones en el uso de la palabra, así como el lenguaje no-ver-

bal no genera ningún tipo de vínculos. Aun mas, las acciones que 

rompen límites establecidos, lejos de ser procesos que articulen rela-

ciones, aparece en estos casos como interruptores. No aparece un 

“único” agenciamiento de deseo sino varios, dispersos y confrontados 

entre sí. El silencio sobresale en el proceso de construir agenciamiento 

de deseo desde la perspectiva semiótica, silencio ante lo diferente y 

diverso. Solo cuando el mundo adulto-docente nombra lo diferente en 

los límites de ser aceptado, recién los estudiantes pueden asumirlo. 

Por el contrario, el olvido y la reflexión aparece como intentos para 

superar la discriminación. Por último, el marcador de piel emerge 

como una de las estrategias semióticas para normalizar relaciones y 

producir agenciamiento de deseo. Las palabras usadas para asignar 

valores negativos también son usadas para construir relaciones en la 

diferencia. Estas diferencias son relativizadas por propuestas asimila-

cionistas: exigir que la diversidad sea anulada para ser parte de la 

identidad nacional en la escuela.  

En la dimensión del arte, el agenciamiento de deseo aparece de mane-

ra complejo y con importantes características. Si bien, aparece vincu-

lado al uso de palabras y “hablas” cotidianas que los estudiantes traen 
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del barrio y la familia. Debe destacarse que algunas de las palabras 

utilizadas provienen de situaciones problemáticas como rechazo y 

abandono. Mientras realizan diferentes obras de arte, la violencia ver-

bal aparece como una forma de establecer relaciones y vínculos con-

dicionando la creatividad. Asimismo, mientras mas aumenta el tiempo 

de trabajo es mayor la dispersión. Sin embargo, cuando la producción 

de obras de arte introduce la música, el juego y el movimiento de los 

cuerpos manifiesta posibilidades de fuga en los estudiantes, haciendo 

que la violencia desaparezca. En este sentido, otra de las característi-

cas en este agenciamiento de deseo, es el juego como un islote o fuga, 

en la cual, mientras realizan procesos de creación artística, se realiza 

la invención en la creación de obras de arte y en el uso de palabras, 

risas y bromas. No obstante, esta invención aparece interrumpida 

cuando la música y lo lúdico es separado de la creación artística. En 

esta perspectiva, es importante destacar que el arte se confunde con el 

juego, y lo primero (el arte) no puede realizarse sin la segundo (el jue-

go). El agenciamiento de deseo aparece suficientemente claro, si la 

dimensión lúdica, y en especial la música, se permite dentro de la di-

mensión artística. De hecho, la irracionalidad que suele aparecer en las 

actividades colectivas y son promovidas por violencias traídas de casa 

y barrio, y reproducidas en la escuela, puede mitigarse si se permite 

agenciar deseo a través del arte, la música y el movimiento libre de los 

cuerpos, de lo contrario, no solo la dimensión artística es incapaz de 

agenciar deseo sino que además, potencia, inversamente, la construc-

ción de vínculos a partir de la violencia, desperdiciándose la fuga 

como posibilidad de explorar formas relacionales que agencien deseo.  

En la dimensión del juego, el agenciamiento de deseo que aparece está 

marcado por el diálogo como herramienta para superar las diferencias 

y conflictos. Asimismo, el lenguaje se manifiesta en situaciones lími-

tes para explorar sentidos de racionalidad que impongan un límite. El 

juego crea un agenciamiento de deseo que potencia al diálogo entre 

diferentes. Mientras se desarrolla el juego, el análisis aparece como 
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herramienta entre los estudiantes, para construir reglas que a su vez se 

modifican constantemente. El vocabulario que aparece es reducido y 

no alcanza para nombrar la diferencia o experiencias interpersonales 

nuevas a partir de la interacción en el juego, en este caso puede ubi-

carse el lugar de inferioridad que los hombres dan a las mujeres cuan-

do se relacionan libremente con ellas, y el lugar de inferioridad que la 

mismas mujeres se dan dentro del grupo a través de las sesiones de 

trabajo. A pesar de todo, a medida que los juegos son desarrollados 

por los estudiantes, la interacción corporal y el movimiento de los 

cuerpos genera vínculos y formas de comunicación, creando, desde la 

perspectiva de Guattari territorialidades delimitadas por partículas 

como la voz. Sin embargo, en estas interacciones libres que genera el 

juego, también reaparece la necesidad de establecer diferencias y de-

limitación de sus territorialidades a partir de microracializaciones que 

existen en la escuela: color de piel, tipo de cabello, forma de hablar, 

diferencia cultural, etc. En este sentido, si bien el agenciamiento de 

deseo a través del juego es posible en la escuela, violencias como el 

microracismo no es extinguido completamente, y antes bien, reubica-

do estableciendo fronteras y delimitación de las pequeñas territoriali-

dades y agenciamientos de deseo. 

En la dimensión relacional, el agenciamiento de deseo aparece carac-

terizado por relaciones con altos niveles de irracionalidad: correr, gri-

tar, saltar, reír (cuando no habría que reír), incluso fingir llantos o ser 

agredido (cuando no hay condiciones reales que justifiquen esa con-

ducta), golpes o empujones porque sí. Esto hace que el agenciamiento 

de deseo parezca caótico, a partir de esos elementos de irracionalidad 

que Guattari establece como índices o moléculas que bien aprovecha-

das podría establecer fugas, y construir nuevos tipos de relacionamien-

to que devengan en agenciamientos de deseo. Sin embargo, todo este 

proceso de irracionalidad que podría ser “aprovechado” es limitado 

por el uso de un lenguaje pobre y violento para nombrar la diferencia 

en los niños y niñas. Lenguaje que proviene de experiencias como el 
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maltrato o realidades violentas del barrio y la casa. Asimismo, para los 

estudiantes, establecer relaciones implica crear nuevos espacios atra-

vesados por el juego donde el cuerpo ocupe un lugar especial. Sin em-

bargo, en estos espacios, las relaciones, según los estudiantes, deben 

ser mediadas por adultos-docentes y la fuga, en sus índices de irracio-

nalidad, controlada. El liderazgo femenino aparece incluso como un 

problema a la hora de establecer relaciones entre los estudiantes, y por 

consiguiente, como inconveniente en el agenciamiento de deseo. Otro 

aspecto característico son los microracismos como determinantes en 

tanto imponen el límite o la norma en la dimensión relacional. De esta 

manera, el agenciamiento de deseo entre los estudiantes en lo relacio-

nal es interrumpido constantemente por el uso de un lenguaje incapaz 

de profundizar la diferencia en los estudiantes y llevar sus manifesta-

ciones irracionales a momentos realmente creativos o de invención, 

por el contrario, ante procesos de irracionalidad o caos, piden la inter-

vención del mundo adulto, o imponen la violencia como límite “racio-

nal” en sus interacciones.   

El agenciamiento de deseo en estudiantes de último año del nivel pri-

mario es un proceso que aparece marcado por la violencia, y donde las 

diversas manifestaciones de violencia verbal y relacional, constituyen 

vínculos. Al menos para esta edad, y contrario a lo formulado por 

Guattari en los agenciamientos de deseo en la escuela, los niños y ni-

ñas en espacios liberados del mundo adulto-docente son autoregulados 

por la violencia que traen de sus casas y barrios y es reproducida por 

ellos mismos como “normal” ante el silenciamiento de la institución 

escolar. La creación libre sin límites exigiría, desde lo hallado en esta 

investigación, procesos previos donde los niveles de violencia que 

atraviesa a los estudiantes sean desescalados para lograr agenciar el 

deseo sin determinaciones. En palabras de Guattari, “el inconsciente” 

o la producción maquínica para la edad del último año del nivel pri-

mario, al menos en contextos vulnerables como en el del conourbano 

donde está ubicada esta escuela, los niños y niñas contienen una marca 
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bastante profunda de la violencia como modo relacional. Asimismo, 

estos hallazgos permiten pensar desde una perspectiva de la esquizoa-

nalítica de Guattari, si la violencia no es acaso una forma de agenciar 

deseo funcional, en último término, al sistema violento que la escuela 

reproduce. También la violencia agencia deseo, es una de las afirma-

ciones que puede respaldar esta investigación. Deseo agenciado por la 

violencia y usado para mantener el orden clasificatorio social, como 

en el caso de los microracismos en la escuela, y otras violencias, como 

la de género reproduciendo la violencia estructural. En cualquier caso, 

es necesario pensar las violencias escolares en función de dispositivos, 

y en diferentes niveles: macro y micro, y caracterizar los posibles in-

tereses que estas violencias tienen al normalizarse en contextos vulne-

rables que son diferenciados y marginados del sistema económico y 

social donde operan violencias como los microracismos.  

Algunas líneas de investigación que se desprenden a partir de este tra-

bajo pueden ser: la importancia del deseo como posibilidad o potencia 

en la construcción de nuevas relaciones en la escuela pública en secto-

res vulnerables. Debe explorarse, desde etapas tempranas la dimensión 

del deseo en los estudiantes. Otra línea importante de investigación, 

son las dimensiones lúdicas y artísticas para aprender a nombrar e in-

teractuar con la diferencia. Es necesario ver a la escuela como un terri-

torio lúdico, artístico donde confluye la heterogeneidad. No solo vio-

lencias microracistas se reproducen en la escuela, también conviene 

indagar por otro tipo de violencias a escala muchas veces impercepti-

bles pero existentes como el sexismo, clasismo, xenofobia. Asimismo, 

establecer que otras dimensiones además del deseo, pueden ayudar a 

comprender las relaciones entre estudiantes como producciones afec-

tadas por estas violencias, u otras violencias que pudieran existir en la 

escuela. Una pauta desde este trabajo para futuras investigaciones so-

bre violencias en la escuela, es abordar desde las ciencias sociales crí-

ticas el mundo de las relaciones interpersonales en la escuela a partir 

de la interdisciplinariedad y creatividad teórica.  
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ANEXOS  

Anexo I : Carta de autorización para ir a la escuela por parte de la Facul-
tad 
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Anexo II: Carta de autorización para la jefa distrital por parte de la 
Facultad  
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Anexo III: Respuesta de habilitación para el trabajo Jefatura Distrital 
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             Anexo IV: cuadros de categorización 


Categoría: Semiótica

Sub catego-
rías 

Indicadores  Recurso Pregunta cen-
tral de obser-
vación

Diversidad Según la interac-
ción 

Video sobre vio-
lencia racista. 

¿Cómo es la re-
lación de los 
participantes? 

Polisemia Según el uso 
variado de con-
ceptos 

Construcción de 
una historieta. 

¿Cómo son los 
diálogos para 
hablar de lo dife-
rente?

Habla Según la inven-
ción de palabras

Concurso en 
parejas de hip-
hop. 

¿Cuáles son los 
términos para 
hablar de lo dife-
rente?

Relación corpo-
ral 

Según como 
aparece el cuer-
po en relación 
con la nacionali-
dad 

Video sobre fut-
bolistas y diver-
sas nacionalida-
des 

¿Cuáles es el 
análisis que esta-
blecen entre 
cuerpo y nacio-
nalidad? 

Categoria: Arte

Subcategorias Indicador de 
sistematiza-
ción 

Recurso Pregunta cen-
tral de obser-
vación  

Relacionamiento Según el grado 
de vínculo

Realizar pintura 
libre

¿Cómo es la pro-
fundización del 
vínculo interper-
sonal?

Términos Según la impor-
tancia dada a las 
palabras

Realizar canción 
libre

¿Cuáles son las 
p a l a b r a s p a r a 
nombrar la diver-
sidad? 

Consenso Según la forma 
para ponerse de 
acuerdo

Realizar una his-
toria 

¿Cómo es el mé-
todo usado para 
p o n e r s e d e 
acuerdo? 

Baile Según como apa-
rece el cuerpo 

Movimiento libre ¿Cómo aparece 
el significado del 
cuerpo?
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Categoría: Juegos

Sub Catego-
rías 

Indicadores  Materiales Pregunta cen-
tral de obser-
vación 

Formas de inter-
acción

Según el respeto a 
la diversidad 

Imágenes de re-
vistas 

¿Cómo son las 
reacciones en los 
estudiantes?

 Vínculos Según el grado de 
profundidad 

Una pelota ¿Cómo es el gra-
do de profundidad 
en la relación de 
los estudiantes?

Conceptos Según los térmi-
nos usados para 
lo diverso 

Bolsa con letras 
recortadas

¿Cómo es el pro-
ceso en la cons-
trucción de térmi-
nos?

Cuerpo Según su impor-
tancia 

Papeles, colores, 
música

¿Cómo aparece el 
cuerpo?

Categoria: Relacionamiento 

Sub-categorias Indicadores Recurso Pregunta cen-
tral de obser-
vación 

Procesos de fuga Según la crítica a 
la escuela 

Mapa de la escue-
la 

¿Qué le falta al 
mapa de la escue-
la?, ¿por qué? 

Relaciones Según lo innova-
dor 

Normas de convi-
vencia de la es-
cuela  

¿Qué tipo rela-
ciones falta nom-
brar en la escue-
la?, ¿por qué? 

Expresiones Según la inven-
ción de  palabras 

Hacer un mapa 
nuevo 

¿Cómo aparecen 
las palabras en un 
mapa nuevo de la 
escuela?

Lógicas Según formas de 
relacionamiento 

Hacer un nuevo 
Manual de convi-
vencia  

¿Cómo aparecen 
las relaciones en 
nuevas normas de 
c o n v i v e n c i a ? , 
¿por qué?
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                         Anexo V: Matriz de Triangulación 

Objetivo Específico:  

Categoría:  

Sub catego-
ria 

Datos obte-
nidos de 
intervención

Marco de 
Anteceden-
tes 

Marco Con-
ceptual 

Análisis 
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