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Este libro es resultado de las reflexiones, discusiones

e investigaciones de académicos integrantes del Seminario
Interinstitucional de Investigacion Escuela y Escolarizacion.
Perspectivas Pedagdgicas y Politicas, registrado en el Area
Académica 1: Politica Educativa, Procesos Institucionales y
Gestion (PEPIG). El Seminario se llevé a cabo durante 2020

¥ 2021 con la colaboracién de académicos de la Universidad
Pedagdgica Nacional (CAC PICSE, Red SPECE); la Universidad
Nacional Auténoma de México (FFyL, FES Iztacala); el Instituto
Politécnico Nacional; la Escuela Normal Experimental

de Teposcolula; la Escuela Telesecundaria Nifios Héroes de
Guerrero; la Universidad de Paris Cité, y la Universidad
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PROLOGO
Alfredo Furlan Malamud

Durante los meses que estuvimos confinados por la pandemia se
realizaron seminarios que articularon la discusién y la producciéon
textual, como el Seminario Escuela y Escolarizacién. Perspectivas
Pedagégicas y Politicas, realizado por la iniciativa conjunta de Blan-
ca Flor Trujillo Reyes, Ana Maria Salmerén Castro y Marlene Romo
Ramos, combinando la presencia de la Universidad Pedagégica Na-
cional (UPN), sede Ajusco, y de la Facultad de Filosofia y Letras y el
Posgrado en Pedagogia, ambos de la Universidad Nacional Auténo-
ma de México (UNAM), que convocd a académicos de otras insti-
tuciones, tanto del pais como del extranjero. Durante el seminario
se leyeron distintos materiales, entre los cuales cabe destacar los de
Maarten Simons y Jan Masschelein, Inés Dussel, Flavia Terigi, Ga-
briela Diker, Jorge Larrosa, Fernando Bércena, Giorgio Agamben,
Adriana Puiggrés, Mariano Fernandez Enguita, Philippe Meirieu
y otros. A inicios de 2021 surgi6 la idea de realizar un coloquio
sobre la misma temadtica del seminario, por lo que se invit6 a las y
los presentes en las sesiones a elaborar ponencias sobre los temas
de interés propios. Fue asi como se presentaron y discutieron los
resimenes, hasta que el coloquio se realizé de manera virtual en

septiembre del afio 2021. He ahi el origen del presente libro.
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En el coloquio se presentaron dos conferencias: una de apertura
a cargo de Inés Dussel y otra de cierre a cargo de Jan Masschelein.
Entre las ponencias locales se destacan las de Blanca Flor Trujillo
Reyes, quien trata las relaciones entre proyecto pedagdgico y tra-
bajo docente y asevera que las condiciones materiales y simbdlicas
del trabajo llevan al docente a seguir el camino de colectar eviden-
cias, mantener el orden, desarrollar los contenidos marcados por el
curriculum, aplicar las evaluaciones, entre otras, sin preocuparse
por un proyecto educativo practicamente inexistente. La ponencia
de Ana Maria Salmerdn y Shirley Vallejo Tapia plantea la pregunta
;qué forma la escuela? Para responderla recurren a antiguas for-
mas de caracterizar la actividad humana, particularmente a la ense-
nanza, y sefialan que esta corresponde a la praxis aristotélica o a la
accion arendtiana. La imposibilidad de prever el resultado a largo
plazo de la ensefianza abre la posibilidad de que se inicie, cada vez,
algo nuevo. Por su parte, Marlene Romo Ramos presenta el avan-
ce de una investigacion hecha con estudiantes de Pedagogia, en la
que se plantearon las siguientes preguntas: ;c6mo se piensan como
personas y como ciudadanos?; ;cémo se explican a si mismos?;
scomo explican la realidad, la justicia, la violencia, el patriarcado, el
cuidado, los derechos, la relacién con las y los otros, y con la natu-
raleza?; ;como mantienen el vinculo con el espacio publico?; ;qué
esperan del futuro y qué esperan de la democracia?

El libro incluye interesantes textos elaborados por Julio Rios,
Betzabeth Reyes, Julidn Sancén, Silvia Ochoa, Francisco Villanueva,
Marlen Quiroz, Zyanya Contreras, Nidia Eli Ochoa, Francisco Del
Angel, Nathalie Portilla, Tizoc Sénchez y Lorena Chavira. El grupo
de participantes estuvo integrado, como ya senalé lineas arriba, por
personas de diferentes instituciones, sobre todo profesoras y pro-
fesores, y estudiantes de posgrado de la UPN y la UNAM, aunque
también del Instituto Politécnico Nacional y la Escuela Normal Ex-
perimental de Teposcolula.

Los textos reflejan las busquedas individuales y la labor de orien-
taciéon que produjo el seminario, particularmente con la puesta en
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Prélogo

consideracion de los resimenes de los textos definitivos que inte-
gran este libro. Vale decir que las discusiones desarrolladas man-
tuvieron un clima de gran interés, respeto reciproco y una notable
receptividad. Esperamos que la obra sea bien recibida por los aca-
démicos y estudiantes de las carreras de Pedagogia y afines, siguien-
do los pasos ya avanzados por este primer producto.

Una frase estelar, repetida no pocas veces en el ambiente pe-
dagdgico en los tltimos tiempos, es “Hacer escuela”. Sobre todo
en tiempos de pandemia, cuando no habia escuelas reales fun-
cionando, la frase adquirié un significado identificatorio: uno se
siente hacedor de escuela cuando participa en actividades esco-
lares que se sostienen contra viento y mareas, sin mds impulso
que el auténtico interés por leer y compartir, por escuchar e inter-
venir. Claro que la frase es mucho mas significativa. Hacer escuela
también refiere a la obra de quienes tienen algo importante que
ensefar y rednen una cantidad relevante de discipulos. O mds tri-
vialmente, a quien construye escuelas. Es dificil predecir el rum-
bo que tomard la iniciativa que estamos festejando por lo hecho,
porque se tiene la voluntad de continuar y porque el futuro tiene
aseguradas unas raices sélidas.
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INTRODUCCION
Blanca Flor Trujillo Reyes

Constantemente, la escuela es puesta en tela de juicio por criticas
de diverso cufio que, en tanto institucién, la ven como una oportu-
nidad igualadora histéricamente perdida, o como el fracaso de los
principios modernos de libertad e igualdad. Educadores, profeso-
res y pedagogos de distintas épocas han afirmado que la escuela es
excluyente por los conocimientos y saberes que transmite; porque
no todos asisten ni alcanzan la movilidad social, inclusive con altos
grados de escolaridad. En los dltimos tiempos, desde las familias y
la vida social en general, se exige que la escuela y sus docentes asu-
man funciones como el cuidado y la contencién emocional, y se les
condena por no satisfacer estas necesidades.

Se suman a los juicios contra la escuela la conversién de los prin-
cipios de igualdad y libertad en un discurso funcional a los “brico-
lajes pedagdgicos” en una légica socioeconémica de competencia
(Charlot, 2019); la escuela, se llega a afirmar por propios y extra-
fos, no da a las personas plenas oportunidades de ser ellas mismas,
de tal modo que se “ha invertido el imperativo categdrico kan-
tiano ‘tu puedes porque debes) (que exigia la renuncia al placer)
por la sentencia que afirma ‘td debes porque puedes’ [...] ;Cémo
toma forma esto en lo escolar? Una especie de sentencia diria ‘tu
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debes aprender y ademas debes pasarla bien”” (Abramowski, 2000,
pp- 109-110).

En suma, distintos grupos y sectores tienen expectativas diversas
sobre la escuela que no alcanza a cumplir; se trata, como han sefia-
lado multiples estudiosos, de demandas excesivas y contradictorias
(Hunter, 1994; Dubet, 2002; Tenti, 2021, por mencionar algunos).
En su conjunto, estos embates y sus abanderados han contribui-
do histéricamente a la insatisfaccion generalizada acerca de lo que
hace y produce la escuela.

Sin duda, la pandemia por COVID-19 y sus efectos en la escolari-
zacion de millones de nifios, adolescentes y jovenes tiende a agravar
este escenario. Las desigualdades se agudizaron; el abandono, cuan-
do no la produccién de formas de expulsion dadas las condiciones
precarias de familias y escuelas, nos alertan de un panorama en el
que la escuela y quienes la hacen cada dia, lejos de ser reivindicados,
son cuestionados en su razén de ser y en sus finalidades.

Sin embargo, la escuela, en sus maltiples formas de realizacion,
es mas cambiante y heterogénea de lo que estos juicios tomados a la
ligera o de forma taxativa podrian suponer. Mirar a la escuela como
acontecimiento histdrico, como instituciéon, implica la revisién de
la formacion de estructuras y procesos que condicionan y legitiman
précticas; como forma pedagégica, es un lugar en el que se lleva a
cabo un encuentro con otros, una posibilidad de asociacién para
mirar el mundo con atencién y construir algo en comun (Simons y
Masschelein, 2014).

Tanto las miradas sobre la escuela que afirman el fracaso de la
promesa moderna de ciudadania y autonomia plenas, como aquellas
que detectan potencia pedagégica, se agudizan en tiempos turbu-
lentos como los que vivimos y ameritan un posicionamiento claro,
un lenguaje diverso que no se conforme con la ilusién igualadora
de la escuela, pero tampoco con la sentencia del fracaso. Son estos
largos tiempos en los que, desde enero de 2020, un grupo de profe-
soras y profesores nos reunimos en el Seminario Interinstitucional
de Investigacion Escuela y Escolarizacion. Perspectivas Pedagogicas
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Introduccién

y Politicas para estudiar discursos, pricticas y saberes sobre la es-
cuela y los procesos de escolarizacion. Nos dedicamos a la docencia,
la intervencion pedagdgica, la investigacion educativa; trabajamos y
estudiamos en distintas instituciones dentro y fuera del pais.

Durante dos anos, de forma sistemdtica y convencidos de que
el estudio puede ser compartido, nos reunimos mes con mes para
intercambiar y discutir lecturas, investigaciones, resultados de in-
tervencion, reflexiones y propuestas desde las preguntas que nos
interpelan. Lo hicimos a partir de nuestros espacios de actividad
profesional y desde las indagaciones que realizamos en los ambitos
de interés construidos en colectivo y en distintos territorios desde
hace algunos afios, vinculados por proyectos de investigacion y ac-
tividades académicas diversas entre nosotros y con otros grupos de
pares. Compartimos intereses de estudio, entre los que destaca el
espacio al que se dedica este libro.

Para evitar quedar atrapados en los binarismos, en las criticas o
las alabanzas cuando afirmamos que escribimos desde tiempos tur-
bulentos, queremos tomar posiciéon sobre la siguiente frase —como
sefiala Alfredo Furlan en el prélogo—, muy pronunciada en los ulti-
mos meses: Hacer escuela. Esta posicion radica en la conviccion de
que, si bien la escuela ha sido cuestionada casi desde el inicio de su
existencia, es todavia el mejor espacio que tenemos para, como dirfa
Comenio, ensefiar todo a todos y contribuir a que el mundo perviva.

Es evidente que el mundo que tenemos ha sido azotado por la
muerte, producto de la pandemia y de las guerras acontecidas desde
siempre; un mundo en crisis medioambiental, energética, migrato-
ria, alimentaria, politica, econdmica; un mundo del que es dificil
saber cuanto mads resistird y cudnto mas nos resistiremos a una ac-
tuaciéon de fondo, radical.

Porque la pedagogia y la educacién no son sin utopia y porque
escuela podemos y deseamos seguir haciendo. Aun si no contamos
con edificios escolares, como lo mostré la pandemia, considera-
mos que es posible y que depende de nosotros, de los profesionales
involucrados, hacer escuela; es decir, la reunién de tiempo, espacio
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y materia de estudio que suspenda las pertenencias, las desigual-
dades para los que vienen al mundo y que con ello sean capaces de
levantarse sobre sus hombros.

El principal referente de nuestra posicién como Seminario es el
libro Defensa de la escuela. Una cuestion piiblica, cuya perspectiva
ha cobrado impulso desde 2014 en Latinoamérica, afio en que se
publicé en espafiol.

Estamos de acuerdo con comprender la escuela como forma pe-
dagdgica constituida por la relacion entre tiempo, espacio y materia
de estudio que produce tiempo libre, en tanto que suspende tempo-
ralmente las pertenencias, el pasado y el futuro;

que transforma los conocimientos y destrezas en “bienes comunes” y, por lo
tanto, que tiene potencial para proporcionar a cada cual, independientemente
de sus antecedentes, de su aptitud o de su talento natural, el tiempo y el espa-
cio para abandonar su entorno conocido, para alzarse sobre si mismo y para
renovar el mundo (para cambiarlo de un modo impredecible) (Simons y

Masschelein, 2014, p. 12).

Compartimos con Simons y Masschelein que la escuela tiene que
ser defendida. Esta defensa implica aceptar y posicionarse desde
su devenir histérico y desde la comprension de que la domestica-
ci6n de la escuela ha sido consecuencia de ver y hacer de ella otra
cosa. También que es preciso revisar con mayor profundidad cémo
toman forma cotidianamente las experiencias que disefian y llevan
a cabo sus actores al traducir una forma de siglos de existencia en
précticas cotidianas, en geografias y tiempos especificos, ademds de
las problemadticas que enfrenta.

En la escuela como institucién reconocemos una fuerza ordena-
dora de la vida social y, sin desestimar las criticas de que es y ha sido
objeto, también la concebimos en su potencia para interrumpir los
destinos de origen. En este sentido, la escuela como forma pedagd-
gica, asi como institucion, es un territorio en disputa y de ello dan
cuenta los embates a los que antes me he referido.

18
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;Qué hace a una escuela serlo? ;Qué papel puede jugar el saber
especializado y préctico sobre la educacion para indagar y reflexio-
nar en torno a la escuela? ;Cé6mo podemos, desde nuestro saber,
reinventar y rediseniar la forma pedagdgica de la escuela? Son pre-
guntas que nos interpelaron en el Seminario.

La idea de la escuela como forma pedagégica y su cardcter
como institucién orientaron las presentaciones, propuestas de
lecturas, didlogos y andlisis durante dos anos. Algunas preguntas
que nos hemos hecho desde tiempo atrds tienen que ver con cémo
estamos sosteniendo la escuela; qué lecturas politicas o politico-
pedagdgicas hacemos de ella; como las acciones que en las escuelas
se llevan a cabo cambian o desafian su gramdtica pero, al mismo
tiempo, por qué parece que no cambia.

Sibien la epidemia global por COVID-19 hizo tomar mayor cons-
ciencia a algunos sectores de la existencia de la escuela como potente
organizadora de la vida social, a quienes nos hemos interesado desde
hace un largo tiempo por ella —y trabajamos en alguna— nos invita a
preguntarnos, asimismo, qué escuela queremos y es necesaria, qué
escuela deseamos para sostener la vida en comun. No pretendemos
dar respuesta a estas interrogantes sino, a través de nuestros tex-
tos, compartir experiencias de investigacion, intervencion, debates
y reflexiones que tienen como referentes principales la escuela y los
procesos de escolarizacion.

Para publicar este libro nos fue necesario, en el transcurso de
los dos afos previos de estudio, exponer nuestras perspectivas co-
munes al ptblico interesado en la escuela, por lo que realizamos un
coloquio en septiembre de 2021 bajo el mismo nombre del Semina-
rio. Esa experiencia fue fundamental para fortalecer nuestros pasos
como grupo de estudio; este libro es de relevancia extraordinaria
para nosotros y para los propdsitos que tenemos de contribuir a
renovar la confianza en la potencia de la escuela.

El libro retine 12 capitulos que dan cuenta de intereses diversos
sobre la escuela, sus procesos y sus agentes. El lector encontrard en
ellos, de distintos modos argumentativos, la posicién de sus autores
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y del Seminario. Ninguno de los 12 capitulos renuncia a ver en la
escuela una posibilidad igualadora, al mismo tiempo que atienden
las criticas, los limites de ciertas précticas, pero también vy, sobre
todo, disponen de escenas, situaciones en las que la complejidad
impone la certeza de que debemos seguir haciendo escuela.

El capitulo uno, “Maestras y trabajo de cuidado en educacién
primaria’, de Silvia Ochoa Ayala, presenta el analisis de las narra-
tivas de cuatro profesoras jubiladas con 30 anos de servicio en es-
cuelas publicas de la zona metropolitana de Ciudad de México. El
propésito de la indagacion es dar cuenta de cémo el cuidado se
encuentra veladamente naturalizado en las précticas docentes fe-
meninas. A través de la narrativa de las cuatro profesoras, Ochoa
concluye que el cuidado como prictica cotidiana entre las docentes
tiene un “velo que cubre su presencia interrelacional en las aulas”, y
que el impacto emocional que acompana las actividades de cuidado
entre las docentes también es naturalizado y no atendido.

El capitulo dos, “Voces de profesoras de educacion preescolar:
reminiscencia de una vida en las aulas”, atiende tres interrogan-
tes: “;Qué pasa en la profesionalizacién de docentes de educacion
preescolar, en la Unidad UPN 097 Sur de la Universidad Pedagdgica
Nacional? ;Qué experiencias traen consigo a la Universidad sobre
el trabajo docente? Y, ;qué cambia en sus voces durante la trayec-
toria universitaria?”. Desde el relato como abordaje metodolégico y
la idea de “vivir en la escuela”, Francisco Javier Villanueva Badillo
presenta testimonios de las docentes y un andlisis de producciones
escritas como estudiantes en la Universidad. Las voces de las profe-
soras dan cuenta de sus motivos de llegada a la docencia; sus inte-
racciones con estudiantes, companeros y autoridades educativas; la
relacién pedagégica con sus alumnos, y sus reflexiones en torno a
la formacién docente y el aula.

En el capitulo tres, “Miradas en torno a la institucion escolar
en la primera mitad del siglo XX. El caso de la Escuela Normal
Rural de Comitancillo”, Julio Ubiidxa Rios Pefia y Betzabeth Re-
yes Pérez nos remontan a las décadas que van de 1930 a 1960 en
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Introduccién

la Escuela Normal Rural de Comitancillo, Oaxaca, a través de las
historias de vida de profesores jubilados, egresados de esta ins-
titucion. En sus relatos, los profesores dejan ver las huellas de la
Normal en ellos y sus familias, desde sus ideas de progreso, utopia
y colectividad, hasta acciones realizadas desde el conocimiento, el
trabajo colectivo, la demanda de derechos, la valoracién y renova-
cién de las condiciones educativas y de bienestar, lo que hace de
esta escuela un “espacio de posibilidades para una vida distinta”.

El capitulo cuatro, “La escuela como espacio publico. Conside-
raciones sobre la democracia y ciudadania en la vida escolar. El caso
del Colegio de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la
UNAM”, de Marlene Romo Ramos, tiene como referente a poblacién
de estudiantes del Colegio de Pedagogia, a quienes la autora lla-
ma “las generaciones del terremoto”, y sus procesos de ciudadani-
zacion en el contexto universitario, tanto desde sus trayectorias
escolares como desde los “aprendizajes incidentales” a través de la
participacién en el espacio publico universitario mds general.

El capitulo cinco es una argumentacién interesante para refle-
xionar y discutir también en la linea de la escuela como espacio de
formacion de ciudadania. En “Reflexionar sobre los fines de la edu-
cacion publica, una responsabilidad ineludible y permanente. Una
reconstruccién de sentido desde la filosoffa y la sociologia”, Alejan-
dro Julidn Sancén Rodriguez examina la formacién de ciudadania
y la formacién humana como fines de la escuela publica. Advierte
que a la educacién publica se le hacen grandes demandas; sin em-
bargo, afirma que su legitimidad radica en que es la “mds noble y
mejor fundada esperanza frente a los peligros y desafios sociales
que nunca dejan de profundizarse y renovarse”.

De regreso al terreno de la docencia y de cémo lo propio de los
profesores es ensefar, en el capitulo seis, “Coordenadas concep-
tuales para pensar el vinculo de autoridad pedagégica” frente a la
crisis de la autoridad docente, Zyanya Contreras Campos argu-
menta sobre la autoridad pedagégica como un vinculo que se
construye en la relacién dentro del aula. Sostiene que la obediencia,
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el respeto y el reconocimiento no estin dados de antemano para
los docentes, sino que estos estdn anclados a una “postura ético-
politica frente a su papel como autoridad, porque nunca sabremos
a dénde va, o a qué puede conducir la ensefianza de un maestro”.

En sintonia con la pregunta en la que nos deja pensando Con-
treras, ;a donde conduce la ensefianza de un maestro?, en el capitu-
lo siete, “La accién docente: el eterno comienzo de algo nuevo”, Ana
Maria Salmerén Castro y Shirley Vallejo Tapia examinan, a través
de narrativas de docentes de Ecuador y desde las nociones de praxis
y poiesis, los problemas de la accién de ensenar y concluyen que
la docencia y la accién de educar son siempre “la oportunidad de
comenzar algo nuevo”

La accién docente también produce saber. Asilo sostiene Marlen
Quiroz Castillo en el capitulo ocho “Los docentes como producto-
res de saber”. Los docentes, afirma la autora, hacen escuela cuando
enseflan porque ponen en relacion, dentro de un espacio-tiempo,
materia de estudio y préctica, y en cada momento se presentan de-
safios, algunos para los que saben como actuar “por defecto”, pero
no siempre es asi. De tal manera que, en esa interrelacién entre sa-
ber por defecto y nuevos desafios, Quiroz argumenta que los profe-
sores podrian reconfigurarse como productores de saber, algo que
les permitiria ponerlo en juego también fuera del aula, por ejemplo,
en el campo de la investigacion, asi como visibilizar continuidades
y rupturas histéricas en su hacer.

En el capitulo nueve, “Reflexiones en torno a la préctica docen-
te sobre el formato escolar y el amor pedag6gico. Una experiencia
cruzada entre México y Francia”, Nathalie Portilla Hoffman y Tizoc
Fernando Sanchez Sénchez, a partir de sus intercambios como do-
centes, que vincularon y orientaron a sus alumnos de licenciatura en
una “experiencia intercultural”, proceden de la misma manera que
solicitaron a sus estudiantes, describiendo escenas sobre sus expe-
riencias durante el curso para analizar cdmo operan, en sus accio-
nes como docentes y en sus estudiantes, el formato escolar y las
aspiraciones del amor pedagégico.
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Introduccién

También en un espacio de educacién superior, en este caso
la UPN Ajusco, el capitulo 10, “Experiencias de tutores-docentes
para el desarrollo de la literacidad académica en educacién su-
perior,” Lorena del Socorro Chavira Alvarez analiza, desde un
enfoque biografico-narrativo, las experiencias de dos tutores-
docentes que participan en el Programa Entre Pares, dedicado al
trabajo de literacidad académica para estudiantes. En este analisis
es relevante el sentido que tienen la universidad (y sus retos) y la
docencia respecto del foco de dicho programa. Las narrativas de
estos profesores dejan ver que es necesario repensar la docencia en
sus actitudes, saberes y practicas, de los que la autora da cuenta a lo
largo del texto.

En el capitulo 11, “Consideraciones sobre el juego, el trabajo
y la escuela”, Nidia Eli Ochoa Reyes y Miguel Francisco del Angel
argumentan sobre “el modo de ser del jugar” y el significado de
la educacién en su relacién con lo lddico. Desde dos perspectivas
en principio encontradas, con su proposicion del “derecho al jue-
go” vy la consideracion sobre el juego como algo espontaneo y no
planificable, los autores conciben que el trabajo como “actividad
dirigida hacia la consecucién de un objetivo, se enriquece de los
frutos de la creatividad manifestada en el juego, y el juego, a su
vez, incorpora dentro de si la experiencia y el conocimiento pro-
piciados por el trabajo y no puede acontecer sin é1” vinculando,
asi, la libertad del juego con la planificacién del trabajo previo.

Finalmente, en el capitulo 12, “El trabajo escolar con platafor-
mas digitales”, Blanca Flor Trujillo Reyes pone la atencién en los
haceres ordinarios de la escuela; apunta que hacer no es opuesto a
pensar; pensar es hacer, implica tanto representaciéon como mate-
ria, posibilidades de combinaciones entre los distintos elementos
involucrados en el trabajo escolar. Analiza una secuencia didéctica
en la asignatura de Literatura de un bachillerato puablico y muestra
las tensiones entre el uso de medios digitales, especificamente de-
bido a los condicionamientos de las plataformas y lo que permiten
en el trabajo escolar.
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Entregamos al lector este libro que intenta contribuir a los deba-
tes sobre formas de hacer escuela en estos tiempos turbulentos que
nos toca vivir con la conviccién de que si, como lo dijo Paulo Freire,
la cabeza piensa donde los pies pisan, es necesario seguir haciendo
escuela, una que sea para todas y todos.
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CAPITULO |

MAESTRASY TRABAJO DE CUIDADO
EN EDUCACION PRIMARIA

Silvia Ochoa Ayala

El cuidado es un concepto clave para la red de proteccion social.
Pautassi (2018) lo propone como el cuarto pilar del bienestar so-
cial, que en buena parte de nuestra region no es remunerado, ade-
mds de llevarse a cabo sin reconocimiento y sin valoracién social
(Aguirre, 2014). El cuidado es fundamental en el bienestar de las
personas, en la vida cotidiana y en el desarrollo colectivo.

De acuerdo con Tronto (2013), el cuidado es todo lo que hacemos
para continuar, reparar y mantener el mundo, para vivir lo mejor
posible; el cuerpo, la colectividad y el ambiente entretejen una amplia
y compleja red para sostener la vida. Este amplio conjunto de activi-
dades constituye el denominado trabajo de cuidado (Battyany, 2015).
El cuidado, o propiamente los cuidados, se llevan a cabo en distintos
ambitos; como la definicidn sostiene, se trata de dar continuidad a la
vida desde el entorno respetado, el mantenimiento y la reparacion, el
autocuidado y la atencién a la colectividad. El enfoque cuestiona
al sistema neoliberal que pondera la hiperproduccién y el consu-
mismo, la cosificacion de las personas y el anclaje patriarcal de estas
labores dirigido a las mujeres, principalmente.
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Este trabajo ha sido histéricamente designado a las mujeres
bajo el régimen de la divisién sexual del mismo; el orden social
patriarcal, bajo la construccién dicotémica privado-publico, ha
colocado a las mujeres en los espacios privados, asignandoles la
carga de las labores domésticas y de otras actividades que sostie-
nen la vida como la atencién emocional, la atencién al crecimiento
saludable de hijos e hijas y el bienestar de las demds personas que
habitan el hogar, incluido el aspecto material. El cuidado ha sido
vinculado a la feminidad como parte de su esencia-naturaleza; es
decir, la construccién social que define a las mujeres como cuida-
doras naturales afirma que su sensibilidad e intuicién innata las
hace mas capaces de atender a los demds y con los demds se indica
jerarquicamente a los varones y a sus hijos e hijas. Considerando
la propuesta de Tronto (2013), la labor de las mujeres es sostener la
vida a través de los vinculos sociales y materiales con que cuen-
ten; desde ahi, las desigualdades implican una mayor cantidad de
tiempo empleado por las mujeres en el trabajo de cuidados.

La asimetria politica en los paises latinoamericanos coloca a los
seres ubicados en el lugar de lo femenino en franca desventaja: el
tiempo que ocupan en el trabajo no remunerado es significativa-
mente mayor, sobre todo en el caso de las mujeres con hijos e hijas
que atender (42 horas semanales respecto a 15 horas invertidas por
los hombres). Los trabajos informales que realizan las mujeres tie-
nen un importante sostén en la fuerza laboral femenina. La atencién
a jovenes y ancianos, sumada a las obligaciones laborales, hace que
las mujeres cubran trayectorias de viaje poligonales que les llevan
mayor cantidad de tiempo y esfuerzo; agreguemos, ademds, la exi-
gencia de mostrar una actitud positiva, ser pulcras, limpias y amo-
rosas, todo en un periodo que, con altibajos en cuanto a intensidad,
obliga a las mujeres a sobrexplotar (se) con los recursos disponibles
(Federici, 2018; Pineda, 2019). El derecho al cuidado universal con-
tribuye a descolocar las asimetrias de poder entre quienes cuidan y
quienes son cuidados (Pautassi, 2018).
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A través de los estudios realizados en la Organizacién Interna-
cional del Trabajo (OIT), publicados en el afio 2019, se pueden ob-
servar las desigualdades significativas en el tiempo empleado por
hombres y mujeres para el trabajo remunerado y no remunerado
(figura 1); el trabajo no remunerado generalmente se dedica al
trabajo del cuidado. En la figura 1 podemos observar la cantidad
de tiempo diario que hombres y mujeres dedican a estas labores.
Es posible notar diferencias en la cantidad de tiempo invertido en
distintas regiones, ademas de que la desigualdad entre hombres y
mujeres conlleva menores posibilidades de desarrollo laboral entre
estas ultimas.

Figura 1.1 Tiempo invertido de hombres y mujeres
en el trabajo de cuidado a nivel mundial

Minutos por dia

3

Hombres [
Hombres [Ne3

Hommbres

Paises Paises Paises

Estados Asia Europay | deingresos | de ingresos | de ingresos
Mundo Africa Américas arabes y el Pacifico | Asia Central bajos medios altos

M Trabajo de cuidados no remunerado M Trabajo remunerado

Fuente: OIT. (2019). El trabajo de cuidados y los trabajadores del cuidado para un futuro con trabajo decente.
Ginebra, Suiza: OIT. Recuperado de https://www.ilo.org/global/publications/books/WCMS_737394/lang-es/
index.htm el 20 de agosto de 2020.

Adicionalmente, siguiendo el trabajo de Esquivel y Pereyra (2017),
se ha encontrado que las diferencias de tiempo empleado en di-
versas actividades de trabajo en el cono sur de nuestro continente
presentan el comportamiento representado en la figura 1.2, don-
de podemos identificar la importante diferencia en los ritmos y
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tiempos de trabajo que mujeres y hombres emplean, tanto en
el trabajo remunerado como en las actividades de cuidado indi-
recto, tales como limpieza de casa, preparacién de alimentos y
otras que mejoran las condiciones de vida.

Ademas de estas actividades de cuidado indirecto, tenemos las
actividades de cuidado directo dirigidas a las nifias y los nifios,
personas mayores y personas con discapacidad temporal o per-
manente. Finalmente, encontramos las actividades de trabajo
colectivo, es decir, de apoyo a la comunidad, que no se encuen-
tran presentes entre los hombres —en la figura 1.2 la dedicada a las
mujeres se distingue por una sutil franja de color mds obscuro—.
De esta distribucion se desprende la sobrexigencia dirigida a las
mujeres, la diversidad de funciones que realizan y el tiempo que
emplean en el trabajo de cuidado que, como ya comenté, es un
trabajo invisibilizado o poco reconocido.

Figura 1.2 Ritmo de trabajo diario diferenciado entre hombres y mujeres

S

Hombres Mujeres
Nota: Presenta el ritmo de trabajo diario desagregado por sexo, donde se observa la cantidad de tiempo
empleada por hombres y por mujeres en diversas actividades, tanto remuneradas como no remuneradas.

Fuente: Faur, E. (2020). Las mujeres malabaristas. Tensiones entre el empleo y los trabajos cotidianos.
Clase 8 del Seminario “La organizacion social del cuidado” [Archivo de video]. Consultado en agosto
2021. Disponible en YouTube: Clase 8 - Las mujeres malabaristas. Tensiones entre el empleo y los cuidados
cotidianos.

En cuanto a la organizacién social del trabajo como orden es-
tructural y funcional aceptado socialmente, coincido con la pro-
puesta del diamante del cuidado (constituido por la familia, el
mercado, el estado y la comunidad) que Eleonor Faur (2014) y
Valeria Esquivel (2013) retoman de Razavi aunque, siguiendo su
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cuestionamiento, encuentro que el diamante presenta configuracio-
nes diversas, no se presenta equilibrado ni uniforme y es atravesado
por las desigualdades multiples que dotardn de ordenamientos dis-
tintos a cada organizacion, creando nodos intermedios en los que el
diamante se puede presentar. Me inclino mds por pensar en una red
interrelacional que puede asumir otras configuraciones y se adapta
a los cambios posibles en cuanto a las desigualdades multiples. Un
nodo de esta red permanece generalmente estable: el orden social
que sedimenta las desigualdades entre hombres y mujeres.

En relacién con el orden social, Nadya Araujo Guimaraes (2019)
ha desarrollado una propuesta para explicar la articulacién micro-
politica que se construye al interior de los hogares y en las comu-
nidades, incluido el vinculo con diversas instituciones de trabajo y
servicios. Esta propuesta es denominada por la autora como circui-
tos de cuidado que

devem ser reconhecidos a partir das diferentes formas do trabalho relacio-
nal envolvidas no exercicio dessa atividade. Nesse sentido, e tendo o tema do
cuidado em mente, diria que o processo de mercantilizar a produ¢do de um
servico —que é o que assistimos velozmente acontecer no caso do trabalho de
cuidado— pode ser pensado, tal como qualquer outra agdo econdmica, en-
quanto um movimento pelo qual os individuos se engajam num permanente

trabalho relacional' (Araujo, 2019, p. 4).

Los circuitos de cuidado son una categoria intermedia que busca
dar cuenta de la heterogeneidad que se manifiesta en lo cotidia-
no del trabajo de cuidado; ademds de permitir mirar la diversidad,
también posibilita identificar patrones de relaciéon relevantes para

! deben ser reconocidos a partir de las diferentes formas de trabajo relacional impli-
cadas en el ejercicio de esta actividad. En este sentido, y con el tema del cuidado en
mente, dirfa que el proceso de mercantilizar la produccién de un servicio, que es lo
que vemos que sucede rapidamente en el caso del trabajo de cuidado puede pensar-
se, como cualquier otra accién econémica, en tanto un movimiento por el cual los
individuos se involucran en un trabajo relacional permanente. Traduccién propia.
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analizar los modos en que las mujeres y otros actores imbrican su
agencia para configurar las redes de interacciéon que dan soporte al
trabajo de cuidado y cémo se realiza el proceso de su retribucion.
Un aspecto importante en la propuesta de Nadya Araujo Gui-
maraes es la relevancia de los significados del trabajo y las tensiones
emanadas de las disputas por el reconocimiento-lugar social que a
través del trabajo se van ganando las y los protagonistas del mismo.
La autora ha identificado en su disertacion tres tipos de circuitos:
el circuito denominado de servicios, el de amor-obligacién y el de
ayuda. Asimismo, propone el andlisis de los circuitos considerando
la imbricacién de cuatro dimensiones: 1) El analisis de los signifi-
cados que se proporcionan al trabajo realizado; 2) La identificacién
de los actores y actrices que intervienen como aptos para realizar
este trabajo; 3) Los tipos de relacidon social que se establecen sean
mercantiles 0 no, y 4) Los medios de retribucién pactados, pagos o
no pagos.

Retomando el circuito de servicios donde se ha hecho un tanto
mas visible el aporte del cuidado, se ha transitado por muchos cla-
roscuros que definir y trabajar, pero que juridica y socialmente va
ganando lugar como producto de la lucha de las trabajadoras do-
mésticas y otras trabajadoras del cuidado. Estas luchas han mostra-
do zonas de conflicto incluso entre mujeres, cuyas asimetrias en la
malla interseccional contribuyen a la lucha por los escasos lugares
de reconocimiento que se abren.

Considerando las tensiones emergentes, identificamos mujeres
que afrontan desigualdades complejas que las subsumen en la opa-
cidad de sus actividades. En el caso mexicano, una gran cantidad
de jovenes indigenas permanecen en las partes mas invisibles de la
malla interseccional estudiada por Mara Viveros (2016), sufriendo
las desigualdades mds crudas; son ellas las que tienen la escolaridad
mads baja en el pais y las mds jovenes son tratadas como moneda
de cambio, justo por ser jovenes y tener menos recursos sociales.
Asi, las jovenes pobres e indigenas a menudo son explotadas para
las labores domésticas y de apoyo al cuidado bajo el argumento de

30



Capitulo 1. Maestras y trabajo de cuidado en educacién primaria

que “son tan ignorantes que se les debe capacitar para todo, in-
cluso para lo que deben saber ya (por ser mujeres)”. A las jovenes,
por otra parte, no se les paga en muchas ocasiones, ya que los
padres o hermanos las conducen a los hogares de servicio y son
ellos quienes cobran el salario que les proporcionan. Varias no
hablan espanol fluido, lo que limita ain més sus posibilidades de
independencia en los espacios citadinos. Estos circulos de inequi-
dad y violencia se enlazan, generando de manera interseccional
desigualdades muy dificiles de vencer (Viveros, 2016) que obscu-
recen el valor del trabajo de cuidado. Las politicas publicas han
intervenido en la legislacién del trabajo doméstico, pero el trabajo
de las cuidadoras todavia no se ha hecho visible del todo, velada-
mente se subsume el cuidado al trabajo doméstico como parte de
la misma obligacién laboral.

En el caso de las docentes, que mantienen condiciones de traba-
jo establecidas juridicamente, el trabajo de cuidado que brindan a
sus estudiantes no es visibilizado como una actividad complemen-
taria e importante para el desarrollo infantil, esta velado y forma
parte de las responsabilidades intrinsecas de las docentes sin ser re-
conocido; ademas, se ve atravesado por las desigualdades estruc-
turales de la jerarquia del sistema educativo que valora el trabajo
docente con base en el nivel escalafonario y el nivel educativo;
es decir, se espera un mayor desempeno académico de acuerdo
con el mayor nivel de escolaridad atendido, donde el cuidado se
aborda con mayor intensidad y tiempo en los primeros anos de la
formacién infantil.

El segundo circuito que nos indica Nadya Araujo Guimaraes
es el circuito de la obligacién, donde el amor y la obligacién se
mezclan para consolidar un trabajo de cuidado puertas adentro,
con la seguridad de que habrd una mujer dispuesta a realizar tra-
bajo de cuidado correcto si no quiere tener el estigma de ser mala
persona o mala madre. De acuerdo con Sara Ahmed (2014), las
politicas de los afectos van (en)cerrando las emociones femeni-
nas para luego volverlas en su contra. Por otra parte, la autora
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también considera las emociones como motores de cambio, como
fuerza que promueve la denuncia y la agencia ante las injusticias.
En este circuito, el amor se vuelve una suerte de prisién por la
obligacion que lo acompana.

En México, la formacion heredada de madres a hijas para llevar
a cabo este circuito la encarnan las madres supervisando constan-
temente el “buen trabajo de las hijas y/o nueras’, vigilando que el
circuito se cumpla adecuadamente. Esta supervision jerarquiza los
lugares femeninos, tanto en las labores domésticas como en los tra-
bajos de cuidado directo. Es en este circuito donde las y los jévenes
cobran importancia, ocupando lugares y funciones especificas en co-
laboracién con la jefa de familia.

En el caso docente, el buen trato a las infancias, ademds de
considerarse un derecho infantil, también se vuelve parte del
prestigio ganado por las docentes. En algunos sectores poblacio-
nales es obligacién tener determinados comportamientos afec-
tivos y de cuidado para ser considerada una buena docente, sin
dejar de lado, por otra parte, la exigencia dirigida al rendimiento
académico infantil.

El tercer circuito, el mas invisible, es el de la ayuda. Entre vecinas,
familiares cercanas, lejanas y amigas de la infancia existe solidari-
dad para apoyar a las mujeres que requieren ayuda en el cuidado;
un ejemplo de ello son los nucleos que la religién catdlica ha or-
ganizado con brigadas de mujeres, generalmente adultas y adultas
mayores para que auxilien a las personas mayores que mantienen
disfuncionalidad motriz, entre otros casos de abandono social. La
ayuda entre vecinas y otras mujeres permite las actividades labo-
rales, de atencién emergente y de conformacién de organizaciones
informales que se apoyan en el bien comun. Algunas organizacio-
nes trascienden la provisiéon inmediata de espacios de cuidado para
constituir iniciativas barriales locales de economia social y solidaria
(Fournier, 2017) que proporcionan no solo cuidado y educacion,
sino la conformacién de microeconomias autorreguladas que el es-
tado no es capaz de proveer; su incidencia muestra la agencia visible
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de luchadoras sociales, mujeres y algunos hombres que conforman
un importante nodo de crecimiento econémico.

Quisiera detenerme un poco y comentar que he identificado
durante la pandemia el intercambio a través del trueque, mecanis-
mo econdmico ancestral en mi pais. Aqui, México, las mujeres des-
empleadas intercambian servicios y productos a través de las redes
sociales y de personas conocidas. Lejos de ser un espacio de con-
descendencia, es una forma de intercambio entre conocidas y no
conocidas. En dichas actividades también participan los jévenes en
la mensajeria y las jévenes en la seleccién de productos y comercia-
lizacién. En el caso del cuidado, son las jévenes las que auxilian en
el cuidado directo (trabajo encomendado por las madres), en tanto
que los jévenes mantienen su funcién como mensajeros y/o pro-
veedores de bienes, al igual que en los servicios que requieren cierta
fuerza como cargar botes de basura o cestos pesados de ropa. En
este circuito, por una parte, la labor de las y los jévenes es obligada
por los padres, ya que se argumenta sobre el compromiso ineludi-
ble que tienen con otros familiares y/o amistades/clientes; por otra,
la recompensa econémica que acompana estos servicios, recurso
administrado generalmente por la madre.

En el ambito educativo, las actividades relacionadas con el cuida-
do se extienden de manera sutil y contintia en la vida cotidiana de los
planteles, aunque no de todos; particularmente, en la esfera preesco-
lar y primaria se acogen las actividades extendidas del cuidado fuera
del hogar y crean un lugar que vincula las atenciones domésticas con
el transito a un espacio fuera de casa. Entre mas jovenes, nifios y ni-
nas reciben de sus profesoras mayor cuidado; el ambito preescolar
es altamente feminizado y mds susceptible a ser asociado al cuidado
infantil.

En el drea de la formacién primaria, los vinculos construidos a
través del trabajo de cuidado se extienden de manera graduada; es
decir, se procura la autonomia a medida que las y los estudiantes van
creciendo durante los seis grados que dura esta formacion. La for-
ma del cuidado también cambia quedando atras, paulatinamente, la
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corporalidad que acompana al cuidado de las y los mds pequefios.
Los aspectos emocionales y sociales son vigilados por las y los do-
centes, asi como la mediacién con la dindmica familiar. Siguiendo a
Faur (2014, 2018), las maestras son mujeres malabaristas atendiendo
casi simultdneamente necesidades fisicas, emocionales, pedagéogicas
y sociales.

En este trabajo se presenta el andlisis de la narrativa de cuatro
profesoras de educacién primaria jubiladas con 30 anos de servi-
cio en la zona metropolitana (Tldhuac, Iztapalapa, Iztacalco, Centro,
Azcapotzalco, Benito Judrez y Ciudad Nezahualcdyotl) en planteles
pertenecientes al sector publico. En su relato dan cuenta de la co-
tidianidad escolar en la que las desigualdades de género se relevan
para identificar el trabajo de cuidado invisibilizado a partir de la
naturalizacién atribuida al trabajo de las docentes como propio de
la feminidad. Las narraciones de las docentes fueron recuperadas a
partir de entrevistas a profundidad llevadas a cabo mediante la apli-
cacién Zoom. Las entrevistas tuvieron una duracién de entre 35y
50 minutos. Las participantes compartieron su experiencia sobre las
relaciones de género establecidas en la escuela y los cambios que pre-
senciaron a lo largo de su vida profesional docente en distintos pun-
tos citadinos. El objetivo de esta indagacion es dar cuenta de como el
cuidado forma parte de las practicas docentes femeninas de manera
veladamente naturalizada, a través de su experiencia cotidiana.

A continuacioén, presento la narrativa de las cuatro maestras en-
trevistadas respecto a su trabajo cotidiano y su tejido de cuidado
en la formacién de las y los alumnos de educacién primaria. Sus
nombres fueron modificados de acuerdo al deseo de las docentes.

Esther

Esther es una mujer fuerte, de complexién robusta y expresivos
ojos negros, madre de una joven pedagoga que recientemente ha
egresado. Su relato es pausado y sereno, describe su experiencia en
varias zonas de las alcaldias de Iztapalapa, Iztacalco y Tlédhuac; en su
narracion delinea diferencias en la atencién de las y los pequenos:
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Busqué involucrar a los padres, es curioso que entre mds recursos tienen son
mds descuidados, aunque si traen los materiales que se les piden (Esther, do-

cente jubilada, 58 afios).

Figura 1.3 Maestra Esther con sus alumnos en el CAM No. 8

Nota. Se muestra a la maestra Esther con sus alumnos y alumna en el CAM No. 8. La maestra Esther
trabajé 8 afios como docente en este centro con nifios que presentaban capacidades diferentes. Por
las tardes acudia a una primaria regular donde comenta la falta de cuidado, la poca participacion de los
padres, quienes dejaban a las abuelitas la responsabilidad de los nifios y nifas.

Fuente: Fotografia proporcionada por la maestra Esther (abril de 2021).

De entre las docentes entrevistadas, Esther es la tinica que trabajé
con estudiantes que presentan capacidades diferentes. En ese pe-
riodo de su vida laboral atendi6 a las nifias y nifios del Centro de
Atenciéon Multiple (CAM) No. 8 por la manana (figura 1.3) y por la
tarde acudia a una escuela no especial. Dicha experiencia es com-
parada con la atencién y el ambiente vividos en el turno vespertino:

Trabajé con ninos del CAM (Centro de Atencién Multiple) que presenta-
ban diversas discapacidades, en su mayoria autistas. Ahi me di cuenta de la
gran necesidad de cuidado que tienen estos nifios. Por la tarde lo que vi fue

descuido y violencia, més que en el CAM. Falta paciencia entre los padres,
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los ritmos de trabajo y esfuerzo son distintos. El cuidado de los docentes es

fundamental en estos casos (Esther, docente jubilada, 58 afios).

Esther indica las diferencias en cuanto al trabajo de cuidado que rea-
liz6 a lo largo de su carrera docente; asimismo, afirma que siempre
buscé la participacién de padres y madres en la formacién de los hi-
jos, por lo que reconoce que el cuidado no fue parte muy relevante de
su quehacer cotidiano, sin embargo, identificé carencias en el camino
generalmente relacionadas con el descuido familiar.

En su relato, paulatinamente emergen sus vivencias personales
y el recuerdo de un padre estricto, de cardcter férreo, que buscé la
emancipacion de sus hijas e hijos:

Mi padre nos ensefié a entrarle a todo, tanto hombres como mujeres, pero
no le gustaba que sus hijas estuvieran en la cocina ni en cosas de mujeres, se
enojaba mucho [...] Nos corria de la cocina si nos vefa juntas. Exigia que fué-
ramos independientes y resolviéramos nuestros problemas (Esther, docente

jubilada, 58 anos).

A través de sus memorias, la maestra Esther muestra la orientaciéon
hacia la fortaleza, misma que no admite sensibilidades que denoten
debilidad. Asi, Esther trabajé como docente 30 anos y se le recono-
cié como una docente comprometida. Un espacio de silencio en su
vida personal permite identificar el velo relacionado con la violen-
cia de género no visible en la experiencia universitaria de su hija.
Esther comparte que su hija abandond sus estudios universitarios
en la facultad de ingenieria de la UNAM al sufrir acoso por parte de
los profesores que increpaban constantemente su presencia en la
facultad y su capacidad para desarrollarse. La joven decidié dejar
inconclusa esta alternativa académica para estudiar la carrera de
pedagogia en otra institucion.

Mientras despliega su relato, Esther reflexiona sobre la ceguera
respecto a la violencia de género que sufrié su hija y su postura de
incredulidad ante esta situacion. La historia de fortaleza por una
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sola via que su padre le impuso vino a la memoria en el juicio rea-
lizado por la decisién de su hija. El velo va descendiendo poco a
poco y la memoria de Esther toma otro sentido: la voz de su padre
solicitando el ejercicio de independencia y el ocultamiento de las
emociones que, ademds de ignorar las actividades gregarias entre
hermanas, ella cuestiond. El trabajo de cuidado invisibilizado busca
ser puesto a la luz, la violencia de género es atendida y Esther reco-
noce las oportunidades que su hija tiene en otros campos del saber.

Es asi como Esther llevé a cabo trabajo de cuidado al ser docen-
te, sin reconocer la presencia de esta actividad en su cotidianidad
laboral. En el ejercicio de la memoria detonada durante la entre-
vista, Esther va identificando el tiempo dedicado al cuidado directo
en la formacién de sus estudiantes.

A manera de cierre, comento que Esther fue una docente que
invirti6é buena parte de su energia en dos trabajos, ademds de dar
crianza a una pequena, lo que le dej6 poco margen para seguir for-
mandose académicamente como ella lo deseaba.

Patricia

La maestra Patricia (figura 1.4) ha ocupado varios cargos directivos
a lo largo de su carrera en los planteles donde ha trabajado. Su ex-
periencia como directora de un centro ptblico de atencién a las y
los alumnos de madres con largas jornadas laborales constituyé un
antecedente para las actuales escuelas de tiempo completo en edu-
cacién primaria. En su relato expone su experiencia de vida como
joven que, egresada de una normal privada, tiene que emprender
una buisqueda anual de nuevas oportunidades para ejercer su pro-
fesion, lo que le llevé a conocer varios espacios educativos, desde
las escuelas nocturnas hasta diversas escuelas privadas y publicas.
Posteriormente, obtuvo una plaza definitiva, con la que ejercié la
docencia durante 30 afios y actualmente es profesora jubilada. En
su narrativa devela su postura respecto al lugar del trabajo de cui-
dado en la docencia infantil:
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yo siempre me puse en el lugar de los padres y pues pensé cémo me gustaria
que a mis hijos los cuidaran [...] entonces siempre es una responsabilidad

(Patricia, docente, 58 afnos).

En la cotidianidad, la maestra Patricia relata algunas actitudes pa-
ternas que le preocupaban:

los papds nada mas llegaban, dejaban a sus hijos y no habia compromiso. Tam-
bién habia que intervenir cuando un padre le pegaba al nifio en la escuela.
Frecuentemente cuando se le daban quejas u observaciones, muchos padres

violentaban a los ninos (Patricia, docente, 58 afios).

En su narracién, la docente describe su sentir respecto a estas ac-
titudes y la intervencién que realizaba, tanto con los padres como
con las y los pequetios; identifica que, generalmente, son las y los
ninos quienes reciben este trato violento y que en clase o en la direc-
cién trataba de contener y tranquilizar al pequeio para que pudiera
estar en clases. En esta intervencién como docente y/o directora, la
maestra procura resolver el incidente desde el espacio escolar, sin
dar aviso a otras instancias, replicando asi la privacidad de las pro-
blematicas familiares, reproduciendo también el papel maternalista
como continente emocional en el dmbito de lo privado. La accién
se dirige a mantener al nino en la escuela como se hace al mantener
al hijo en casa sin la intervencién de otras figuras que hagan visibles
ciertas problematicas de violencia o falta de cuidado.

Recuperando la propuesta de Araujo (2019), el circuito de cui-
dado relacionado con el amor y el servicio se entretejen en la funcién
de la docente; el significado de la labor de cuidado en la docencia
es implicito, se vive como propio del apostolado, por tanto, no se
identifica como una forma de cuidado de la salud emocional de los
pequenos. Aunado a ello, la concepcién individual de las problema-
ticas infantiles prevalece respecto a una mirada colectiva y de época;
sin embargo, Patricia menciona —de acuerdo con su experiencia— la
afectacion relacionada con algunos aspectos curriculares que imbrica
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con actitudes y compromiso paternos. Es interesante que los cambios
en los contenidos sean ligados con la modificaciéon de las actitudes
paternas; desde la tensiéon de lo privado y lo publico, Patricia bus-
ca dar respuesta a procesos socioecondmicos iniciales del siglo XXI'y
emerge la toma de consciencia sobre la sobrexigencia del trabajo de
cuidado al docente:

a principios del afio 2000, cuando se omitid la revision de la materia de forma-
cién civica, observé cambios, donde si, los papds como que se comprometian
menos, pero le exigian al maestro que pues cuidara mds a los nifios (Patricia,

docente, 58 afos).

La exigencia familiar hacia las docentes se enlaza con las extensas
jornadas laborales de ambos padres, quienes descargan gran parte
del cuidado generalmente en las abuelas. La figura docente ocupa el
lugar de cuidadora que, ademds, debe cumplir con las exigencias
del ritmo académico.

Figura 1.4 La maestra Patricia explicando en clase
el concepto de tridimensionalidad

Nota: La maestra Patricia explica el concepto de tridimensionalidad durante una clase cotidiana, acom-
pafada de dos alumnas.

Fuente: Fotografia proporcionada por la docente (Patricia, docente, 58 afios).
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Victoria

Cuando inicié mi trabajo como maestra, fue dificil porque no tenia plaza, in-
cluso me presenté en la SEP para una entrevista y se me insinuaron [...] para

facilitar los tramites (Victoria, docente, 58 afios).

Asi comienza el relato de la maestra Victoria, que denota la vulne-
rabilidad de las maestras jovenes que en esa época (afios ochenta)
no contaban con una plaza en propiedad, como sucedia con las
y los maestros que egresaban de la Benemérita Escuela Nacional
de Maestros. Al igual que la maestra Patricia, Victoria ejercié su
profesion en diversos planteles con diversas caracteristicas. Poco
tiempo después de inicar su vida laboral, un familiar que la re-
comendé abogé por ella para conseguir la tan esperada plaza en
propiedad. En ese contexto, Victoria senala la cierta preferencia
en el trato entre maestras y maestros: “No siempre, pero he ob-
servado ciertas preferencias entre los companeros, muchos direc-
tores hacen equipo con los maestros hombres y les facilitan las
cosas”. De modo que comparte las desigualdades de género que
ha experimentado en el campo laboral, asi como el acoso recibido.
Respecto al trabajo de cuidado, la maestra Victoria expresa:

El cuidado es fundamental para el trabajo del maestro, hay que conocer muy
bien a los alumnos, aparte de cuidar muy bien que no corran ningdn riesgo
dentro de la escuela. Procuro escuchar a mis alumnos, si llegan mal me doy
cuenta de inmediato y los atiendo, me duele ver a algtin nifio triste porque sus

padres siempre estdn ocupados y no le hacen caso (Victoria, docente, 58 afios).
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Figura 1.5 La maestra Victoria construyendo un jardin escolar

Nota. La maestra Victoria recupera con sus alumnos y alumnas un jardin escolar con base en la iniciativa
de la clase para cuidar el ambiente.

Fuente: Fotografia proporcionada por la maestra Victoria.

Angélica

La maestra Angélica, también jubilada con 30 afios de servicio en es-
cuelas publicas, narra una experiencia docente que muestra un en-
foque menos optimista respecto a la actitud de los padres en relacién
con el trabajo de cuidado delegado en la escuela, particularmente en
las docentes: “Algunos padres creen que las escuelas son guarderias,
los dejan (a las y los ninos) y esperan que las maestras los cuidemos
ala perfeccion.” La mirada familista se extiende hasta la escuela ba-
sica para cargar sobre los hombros de las mujeres no solo el trabajo
de cuidado directo, también el indirecto. El circuito de servicio y de
amor juega un papel importante en este orden social, donde la do-
cente es una agente que cumple la funcién del cuidado que madres
y padres no pueden cumplir completamente.

Adicionalmente, ellas proporcionan continente emocional ante
situaciones de violencia. En coincidencia con el testimonio de las
docentes que participaron previamente, las maestras mantienen en
el orden social el papel de cuidadoras académicas. Siguiendo a Faur
(2018), las docentes son profesoras malabaristas, cuidan, protegen,
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ensenian y supervisan el desarrollo académico, emocional y social.
Angélica describe la actitud negativa de algunos hombres padres de
familia:

Algunos padres llegan con actitud violenta exigiendo calificaciones més al-
tas o algin trato diferente o hasta culpandonos por lo que el nifio no hace
[...] otros no llevan tareas. En Neza me encontré padres que delegan todo a la
abuelita, que ya perdi6 el control del nifo, eso dificulta mucho la disciplina y

control de algunos nifios (Angélica, docente, 59 aos).

Por otra parte, Angélica también indica la presencia de otras des-
igualdades que prevalecen en los planteles donde ha prestado sus
servicios, algunos ubicados al norte de Ciudad de México y otros
en el Estado de México, zona noreste. Estas diferencias, que pare-
cieran producto de creencias patriarcales antiguas, se presentan
ahora con mayor sutileza, pero hacen perdurar los comportamien-
tos sesgados que privilegian a los varones en cuanto a formacién
escolar, a pesar de que, como indica el Inegi 2020, el porcentaje
de nifas que concluye el nivel bésico es mayor que el de los ninos,
(53.7%).

He observado que a las nifias les exigen mds el cuidado de hermanos menores
e incluso hacerse cargo del hogar por ausencia de la madre. En las familias apo-
yan mds a los nifos, esperan mds de los nifos, por eso estan mds al pendiente

de su rendimiento (Angélica, docente, 59 afios).

La maestra Angélica comenta algunas situaciones familiares en que
la madre falta y la hija mayor es quien, con mayor frecuencia, toma
el papel de la madre y se hace cargo de las labores domésticas y el
cuidado de hermanos menores lo que, acompafiado del detrimento
de su tiempo de estudio y desempenio escolar, ha desencadenado en
varios casos en el abandono escolar temporal o permanente de las
ninas.
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Figura 1.6 Nifios y nifias compartiendo en el espacio de lectura

Nota: Nifias y nifios compartiendo un espacio de lectura. Las docentes han construido espacios de
recreacion que, como ellas sefalan, contribuyen a vincular a las y los nifios con espacios divertidos y
cémodos del hogar, compartiendo esta familiaridad con sus compaiieras y compaiieros de clase. Fuente:

Fotografia proporcionada por la maestra Angélica.

CONCLUSIONES

El cuidado como una actividad que preserva la vida y que constituye,
como lo indica Batthyédny (2015), un conjunto amplio de activida-
des para la preservacion vital, se ha entendido de manera fracturada
como acciones aisladas cuyo fin no se mira en su totalidad.

El cuidado como practica de trabajo entre las docentes presen-
ta cierto velo que cubre su presencia en las aulas. Algunas de ellas
no identifican el cuidado como una forma de actividad que va
mds alld de la labor docente, han internalizado la creencia de que
es parte intrinseca de las funciones de la docencia y reiteran que las
docentes efectian un trabajo mds integrador que los maestros,
quienes no son tan cuidadosos como ellas. La cristalizacién del
cuidado como fundamental y naturalizado ha deshistorizado sus
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origenes patriarcales y lo ha posicionado en el plano del deber
ser sin cuestionamiento de los matices que presenta; las tensiones
de género son desdibujadas por la naturalizacién que las envuel-
ve. Las pinceladas breves que dibujan las maestras sobre las des-
igualdades genéricas en sus concepciones dan cuenta de un nivel
inicial de identificacién, mostrando la necesidad de fortalecer la
lectura de género en su practica cotidiana.

La naturalizacion del trabajo de cuidado se extiende desde casa
hasta la escuela, siendo las maestras las profesionales sobre las que
recae el orden social patriarcal, mismo que fortalece y recrea la re-
produccién de cuerpos, actitudes y capacidades dirigidas a la pro-
duccidén neoliberal en amplio sentido.

El impacto emocional que implicitamente acompana las acti-
vidades de cuidado entre las docentes también es naturalizado y
no atendido. No es poco comtin la presencia de sintomas de burn
out entre docentes, asi como en otros profesionales que tratan con
el dolor humano, como médicos y enfermeras. Perviven represen-
taciones sociales en las que los varones son superiores y requieren
mds herramientas para el trabajo que las nifias, dado el papel pro-
veedor que el sistema patriarcal les ha conferido.
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CAPITULO 2

VOCES DE PROFESORAS DE EDUCACION PREESCOLAR:
REMINISCENCIA DE UNA VIDA EN LAS AULAS

Francisco Javier Villanueva Badillo

Hace seis anos, después de la presentacién de uno de mis cursos
en la Licenciatura en Educacién Preescolar, formulé la pregunta
spor qué creen que se deban conocer las pricticas de profesoras del
nivel de educacidn preescolar? Les pedi a las estudiantes de cuar-
to semestre que escribieran sus respuestas. Aun recuerdo su cara.
Algunas redactaban, otras me volteaban a ver y hacian lo mismo
entre ellas, como si al mirarse se dijeran algo con los ojos. Los mi-
nutos pasaban, esperé a que leyeran sus producciones. Después de
un rato de silencio, una de ellas decidi6 leer lo que redacté: “me
parece que el interés radica en el hecho de que las précticas se rea-
lizan en educacién bdsica, y el nivel de preescolar forma parte de
ese ciclo formativo; pienso que seria bueno que alguien conociera
lo que hago en el aula con los nifios, mds alld de que asuman que
como educadora cuido menores o les enseio manualidades” No
olvidaré esa respuesta y otras que ahi surgieron, ya que me permi-
tieron hallar més elementos para trabajar con ellas (Fragmento de
mi practica docente).
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La anécdota con la que inicio este capitulo muestra mi inten-
cién de acercar a las estudiantes a la escritura sobre su vida en
las aulas durante los diferentes cuatrimestres, dentro de la Uni-
dad 097 Sur de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN). Me
interesa que en cada espacio de formacién tengan la oportunidad
de encontrar o explorar quiénes son, qué han hecho con los ninos
que acompafan y qué aprenden a diario en el acto de ensefar.
Ademas, pienso que la reflexion de las interacciones, las relaciones
pedagdgicas y los vinculos que se gestan en la escuela requieren de
la palabra escrita y de los hallazgos que las estudiantes encuentran
en cada linea producida.

Me importa el nivel de educaciéon preescolar, espacio donde las
ninas y los ninos crecen y logran practicar diversas formas de esco-
larizaciéon antes de su ingreso a la escuela primaria. También se
suma el hecho de que desde hace nueve anos tengo la oportunidad
de acompanar a las profesoras de educacién preescolar. Vivo jun-
to a ellas el problema de que la obligatoriedad del nivel no logra
aun dimensionar las implicaciones del trabajo docente. No basta
con elaborar un programa de estudios y operarlo. Las practicas do-
centes en este nivel educativo requieren ser documentadas y repen-
sadas a la luz de autores y a partir de diferentes miradas, actores
educativos e investigadores.

Cada docente en preescolar resguarda sus vivencias y los mo-
tivos que le llevan a elegir la profesion; de alguna forma hay que
invitarles a sistematizar cada una de esas experiencias con las nifias
y los ninos de preescolar, y entrever en ellas lo que acontece a tra-
vés de la exposicion. En cada produccién ensenan los motivos para
ejercer la profesion; sus temores al ensefiar; las formas en que se
vive la relacién entre docente, estudiante y contenido; las maneras
de relacionarse con otros sujetos dentro de la escuela; el uso de la
palabra; las intenciones de formar, entre otras expresiones que se
viven en el acto de educar.

Por lo anterior, invito a pensar en las experiencias de profesoras
a partir de los escritos realizados en la Universidad sobre su labor
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en la escuela de educacion preescolar. Para ello, parto de tres inte-
rrogantes: ;qué pasa en la profesionalizacién de docentes de educa-
cién preescolar en la Unidad 097 Sur de la UPN?, ;qué experiencias
traen consigo a la Universidad del trabajo docente? y ;qué cambia
en sus voces durante la trayectoria universitaria?

Asi, primero presento un apartado teérico que contempla no-
ciones referidas al relato de vida y el vivir en la escuela. Enseguida,
explico el espacio donde las profesoras de preescolar se profesio-
nalizan en la UPN. Por ultimo, muestro las voces de las docentes y

las acompafio con una interpretacién de sus producciones escritas.

RELATO DE VIDA Y VIVIR EN LA ESCUELA

Me gustaria posar la mirada en las ideas que varios autores tienen
respecto al relato de vida y la nocién de vivir en la escuela; sirvan
ambos elementos como punto de partida para revisar mas adelan-
te las voces de profesoras que se forman dentro de la Unidad 097
Sur de la UPN. Contar una vida invita a considerar el valor que se
le da a compartir una historia; quizds sea evidente pensar que,
dentro de la comunicacién cotidiana del ser humano, existe un
acercamiento a otros a través de rememorar lo que acontece en el
dia a dia o un suceso particular. En este texto retomo la nocién
de relato de vida que Cotédn (2012) comparte como “la historia de
una persona contada por ella misma” (p. 3).
Por su parte, Mallimaci y Giménez (2006) plantean que

el relato de los hechos de la vida de un individuo es el trabajo que un investiga-
dor realiza cuando recurre a la historia de vida. La historia de vida se centra en
un sujeto individual, y tiene como elemento medular el anélisis de la narracién
que este sujeto realiza sobre sus experiencias vitales [...] la historia de vida es
el estudio de un individuo o familia, y de su experiencia de largo plazo, conta-
da a un investigador y/o surgida del trabajo con documentos y otros registros

vitales (pp. 175y 176).
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Como se mira en el planteamiento de los autores, la historia de vida
forma parte de un método de indagacion denominado biografico
que cuenta, examina y muestra las vicisitudes de un sujeto a fin de
entenderlo en la relaciéon con otros (Mallimaci y Giménez, 2006).
He aqui un primer punto para vislumbrar el relato de vida como
una forma de reconocer al sujeto dentro de una indagacion; sin em-
bargo, en la literatura existente también se encuentra la mirada del
sujeto como un agente y no solamente como un informante. Al res-

pecto, Serrano y Ramos (2016) apuntan que

La idea de agente [...] permite vislumbrar el movimiento de las filias y fobias
alrededor del vinculo entre biografias y educacién. El sujeto ensambla puntos
de vista a partir de los cuales elige, selecciona, se adhiere, forcejea o brega con
alguna(s) herencia(s), y elabora argumentos que le llevan a posicionarse ante
las diversas tradiciones existentes en la literatura producida, con efectos imagi-
narios y simbolicos para €, grupos e instituciones de pertenencia. Los agentes
[...] sujetos activos que toman un lugar entre el ajetreo de la percepcién-pro-
duccién debido a los vinculos reales o imaginarios establecidos en relacién con

las manufacturas del campo (p. 121).

Esta mirada de los autores sobre el sujeto, en tanto agente, sirve
como un segundo punto para comprender que el relato de vida
puede ser contado por alguien que vive las experiencias. Un ser ca-
paz de descubrir por escrito actos, ideas, certezas, incertidumbres,
valores, sentimientos y pensamientos a través de la palabra escrita.
La cita de Mallimaci y Giménez deja entrever el posicionamien-
to externo al relato, donde las producciones son realizadas por
un agente que filtra la mirada y contextualiza los fragmentos en
funcién de un interés de estudio, mientras que la perspectiva de
Serrano y Ramos alienta mds a reconocer a quien sistematiza las
vivencias a partir de sus propias afiliaciones o aversiones de la vida.
Las dos miradas me sirven para entender el valor que los rela-
tos de las profesoras tienen en el campo educativo. Por un lado,
ayudan a ejemplificar y comprender un poco mds las posturas
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tedricas existentes en cuanto a las practicas educativas; las rela-
ciones pedagdgicas; el tipo de contratos que los sujetos establecen
en las vinculaciones cotidianas y durante la jornada escolar, entre
otros aspectos. Por el otro lado, operan como una forma de in-
dagar en la vida de los sujetos sobre sus convenciones al ensefar,
formar o acompaiar en un proceso educativo desde sus diversos
posicionamientos.

Ademads, Cornejo, Mendoza y Rojas (2008) recuperan tres enfo-
ques para mirar el relato de vida. El primero es el enfoque herme-
néutico, donde los escritos demuestran

cdmo nos sentimos, cdémo nos definimos o sobre nuestra posicion frente a de-
terminada tematica, [...] un primer nivel de interpretacion de la experiencia
que vivimos, situdndola desde un “narrador” que somos nosotros mismos. Es-
tos relatos nos definen y diferencian de otros, por lo que cumplen una funcién
en la construccion identitaria. [...] En ellos existen contradicciones, tensiones
y ambivalencias; las historias que nos contamos sobre nosotros poseen un ca-
racter dindmico, cambian constantemente, pero siempre en funcién de otra

historia que las integre y les [dé] un nuevo sentido (p. 30).

En la propuesta, los autores sitdan al sujeto como alguien activo
dentro de la escritura, lo que sirve en este capitulo para entender
que, en la redaccién, el sujeto delinea un conjunto de rasgos, ca-
racteristicas y perspectivas que le vuelven diferente de otro. En el
segundo enfoque, el existencial, los autores anotan que

La puesta en palabras de la propia existencia implica una constante definicién
sobre aquello que somos. [...] los seres humanos [...] hablamos como si lo
que relatamos no nos implicara y comprometiera cada vez con nosotros mis-
mos, a través de la posicién que tomamos al enunciarlo.

[...] El relato conlleva para el narrador una eleccién ineludible: optar por
asumir o desconocer su posicién respecto a su dicho.

Solicitando un relato de vida, se brinda la posibilidad que el narrador elija

0 no asumirse a si mismo [...] A partir de estos reconocimientos, se abre la
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posibilidad de situarse como actor de una historia, de la cual se busca ser el
protagonista.

El relato de vida muestra el dinamismo de una historia que siempre cam-
bia al contarse: aunque no se puedan cambiar hechos del pasado, si se puede
cambiar la posiciéon que se tiene frente a ellos desde el presente y alli radica el
margen de libertad.

[...] En este sentido, el relato no es estdtico, y lo dicho no esta dicho de una
vez y para siempre. El relato estd vivo, justamente porque da cuenta de un indi-
viduo también vivo, en constante cambio y transformacion (Cornejo, Mendoza

y Rojas, 2008, pp. 30-31).

Me gustaria resaltar como el relato permite al sujeto descubrir su

responsabilidad sobre lo dicho, compromiso que le obliga a asumir

lo que le pertenece a él y a los otros en la relacion cotidiana. Inclu-

s0, la propuesta de los autores me ayuda a pensar que, lo que hoy

se puede ver como algo “malo” manana podria invitar a valorarse

<« » . . .
como “bueno”y crear, desde esa mirada, una existencia con nuevos

brios. En el tercer enfoque, el dialéctico y constructivista, los auto-

res exponen lo siguiente:
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El relato de vida siempre es dirigido a alguien y construido en funcién de lo
que dicha situacién de enunciacidn representa, de las interacciones que en ella
tienen lugar y de los efectos que el narrador espera producir sobre sus desti-
natarios. En este sentido, es también esencial analizar el papel del narratario a
través de su escucha y sus intervenciones |...]

Este giro implica que hay algo que se produce en la relaciéon entre narrador
y narratario, que es en si mismo conocimiento, ya no siendo éste concebido
como una verdad absoluta, ni como definido de una vez y para siempre.

Si los fendmenos sociales no existen por si mismos, separados de los in-
dividuos que los viven, producen y, sufren y gozan de sus consecuencias,
entonces la subjetividad cobra un valor central como via de acceso a las di-
mensiones de las ciencias sociales y humanas. Lo social tiene la particulari-

dad de jugarse en la singularidad de cada relato, en la particularidad de cada
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narrador, quien encarna las tensiones de un determinado momento, en un

determinado lugar, en ese presente (Cornejo, Mendoza y Rojas, 2008, p. 32).

De este tltimo enfoque destaco que el relato de vida puede resca-
tar el tipo de comunicacién que el sujeto narrador establece con
sus receptores; un didlogo que le ayuda a crear puentes entre ge-
neraciones, lectoras y lectores gracias a las pricticas o formas de
comprender una realidad comun, tanto para quien escribe como en
aquellos que leen la escritura. En un tercer punto, los tres enfoques
permiten vislumbrar los relatos de vida como espacios de lectura
variada en pos de comprender aspectos diferentes de un sujeto dentro
de una misma narrativa temporal y espacial.

Se suma a lo anterior la mirada de Moiraghi (2018), cuando
plantea que

El relato, tanto si es biogrifico como autobiografico, propone unos aconteci-
mientos que [...] pretenden organizarse en secuencias ordenadas segin rela-
ciones inteligibles. Esto es asi porque [...] el sujeto construye un si mismo, una
representacion que hace ante si de su propia identidad como persona, que lo
hace desde el sentido comun.

El lenguaje [...] considerado como el vehiculo adecuado para que fluya el
relato, permite describir la vida como un camino, una carretera, una carrera
con sus encrucijadas, 0 como un trayecto, un recorrido, un viaje, un itinerario
orientado, un desplazamiento lineal, etapas y un fin, en su doble sentido, de

término y de meta (pp. 39 y 40).

De esta forma, el pensamiento de Moiraghi me permite encontrar
un cuarto punto, el relato como una construccién del sujeto que
logra ordenar su forma de entender el mundo a partir del vinculo
que hace de sucesos pasados y donde puede proyectar nuevas posibi-
lidades para actuar a futuro.

Aparte de lo anterior, para continuar con el aspecto del vivir
en la escuela recupero la idea que Jan Masschelein y Maarten Si-

mons tienen sobre la escuela en dos sentidos: por un lado, como un
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espacio donde hay una “asociacion de personas y cosas organizadas
para lidiar con, prestar atencién a, cuidar algo —obtener y estar en
su compaiiia— en el que el cuidado implica estructuralmente una
exposicion” (2018, p. 21); por el otro lado, bajo la idea de que “cual-
quiera puede aprender cualquier cosa” (2018, p. 21). La escuela de
estos autores es “una disposicion particular de tiempo, espacio y
materia donde los jévenes son expuestos a la compania (de algo)
del mundo, de un modo especifico” (2018, p. 23).

La perspectiva de Masschelein y Simons me invita a cuestionar
qué es vivir en la escuela. Si, una escuela donde hay posibilidades
para aprender, estar, convivir e imaginar una forma de ser visto o
convocado a formarse con otros. Me parece que coexistir y com-
partir una vida al lado de hombres y mujeres en cualquier rol social
ayuda a comprender las maneras de interactuar y moverse por los
linderos escolares y, mds tarde, en el terreno social. Al respecto, Jack-
son (2001) apunta que

La escuela es [...] donde suceden cosas divertidas, en donde se tropieza con
nuevas perspectivas y se adquieren destrezas. Pero es también un lugar en don-
de unas personas se sientan, escuchan, aguardan, alzan la mano, entregan un
papel, forman cola y afilan lapices. En la escuela hallamos amigos y enemi-
gos; alli se desencadena la imaginacion y se acaba con los equivocos. Pero es
también un sitio en donde se ahogan bostezos [...] y se forman filas para el
recreo. Ambos aspectos de la vida escolar, los celebrados y los [inadvertidos],
resultan familiares a todos nosotros pero estos tltimos, aunque sélo sea por
el caracteristico desdén de que son objeto, parecen merecer mds atencién que

la obtenida hasta la fecha por parte de los interesados en la educacion (p. 39).

Ademds, en la escuela se trabaja con otros y en presencia de otros
(Jackson, 2001). Las ideas de Jackson sobre el vivir en la escuela me
ayudan a sostener que el relato de vida de las aulas es importan-
te para el conjunto de educadores, profesionales de la educacidn,
investigadores y autoridades por la carga de saber practico que
guarda cada una de las producciones escritas acerca de la relacion
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cotidiana. No es lo mismo suponer formas de trabajar desde el
escritorio, donde se delinean marcos curriculares, proyectos esco-
lares o proyectos de intervencién que idealizan el aprendizaje y la
ensefianza que a diario se debe vivir en las escuelas. Pienso que
conocer las précticas a partir de las palabras de los sujetos que tra-
bajan en las escuelas abona mds a comprender lo que ahi sucede.
Otro aspecto del vivir en la escuela, al menos de la educacién
bésica en México, tiene que ver con la obligatoriedad, lo que supone
que las ninas y los nifios en edad escolar (3 a 15 afos) deban asistir
y ademds, segtin Delval, que “todos tienen que servir para estudiar”
(2001, p. 85). La idea del autor me permite ver como vivir en la
escuela también les ensena a los sujetos diferentes cosas, entre las
que se hallan las siguientes: al que aprende, “que tiene el derecho de

», « », «

asistir a la escuela”; “que puede saber mas”; “que quizds tenga ba-

», «

rreras para el aprendizaje”; “aprender bien con todos los cuestiona-
mientos que ello desencadene”; “estar en posibilidad de aprender”
y algo mds. Al docente, “asumir que lo que ensena esta bien, porque
siempre le ha funcionado tal o cual forma”; “formas de estigmatizar
o encasillar a un alumno”, y “maneras para reflexionar desde lo que
hace”, entre otros aspectos. En este sentido, pienso en el relato de
vida como una forma de mapear e indagar lo que se realiza en la
escuela, develar los aciertos y desaciertos, o ese algo mas que sucede
con el fin de ver la distincién o unicidad del acto de educar, como
forma distintiva de aprender y ensenar; algo que sin duda se gana
en el trabajo cotidiano del vivir en comun y del cual se requiere
documentacion.

Una mirada mas es la que Justa Ezpeleta y Elsie Rockwell (1983)
regalan al redactar acerca de la construccién social de una vida es-
colar cotidiana y senalar que

la escuela, [...] el elemento singular cuyo conjunto constituye el sistema edu-
cativo o, desde otra perspectiva, al lugar preciso en donde sucede la educacién.
Se conoce muy poco acerca de lo que alli realmente pasa, de las précticas y

los conocimientos a través de los cuales existe, de las jerarquias, seguramente
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cambiantes, de esas practicas. Se desconoce su vida cotidiana. [...] La relacién
Estado-clases constituye el trasfondo de la realidad escolar, pero adquiere alli
contenidos variables, se matiza, se filtra a través de la trama especifica de cada

escuela (p. 59).

Entonces, las ideas de Ezpeleta y Rockwell (1983) advierten la ne-
cesidad de conocer lo que acontece en la vida dentro de los centros
educativos. Bajo esta imagen, la escuela, en tanto espacio del Esta-
do requiere, desde mi opinidn, visibilizar las précticas, de tal modo
que se comprenda poco a poco el tipo de procesos formativos que
suceden en cada aula.

En realidad cada escuela es producto de una permanente construccion social.
[...] Su interaccién produce determinada vida escolar [...] La realidad co-
tidiana de las escuelas sugiere que no se trata de una relacion fija, “natural”,
dada, donde inevitablemente los maestros y ninos que sobreviven en ella inter-
nalizan valores y contenidos que los hardn obreros y ciudadanos sumisos. Por
el contrario, se trata de una relacion en constante construccién y negociacién
en funcién de circunstancias precisas. En éstas se juegan intereses e historias

inmediatas y mediatas de la escuela, del poblado, de los sujetos involucrados

(p- 60).

Pienso que, en la medida en que se miren las practicas en las es-
cuelas, desde la experiencia docente, se podra descubrir mds sobre
el tipo de vida que subyace ahi. La busqueda constante por mejo-
rar no puede dejar fuera lo que sucede en las aulas. Aspiro a que la
comprensién de lo que acontece en los recintos educativos invite
a otros a indagar y documentar, a través del relato, los avatares en
la tarea de ensenar.

En este punto imagino la vinculacién entre el relato de vida y
el vivir en la escuela, donde la narracién posibilita comprender las
situaciones y el trabajo escolar sobre diferentes aspectos pedagogi-
cosy realidades que socialmente tienen peso en la vida de los sujetos
dentro de las aulas. Ademads, como lo sefiala Daniel Brailovsky en
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una de sus tltimas charlas en febrero de este afio, se requiere pensar
al escribir porque “cuando uno escribe uno piensa [...] hay cosas
que no se pueden pensar si no se las piensan por escrito [...] hay
ideas que no se piensan si uno no las plancha sobre el papel, sobre la
pantalla y las escribe” (2022, s.p.). Me parece valioso senialar que los
relatos son producciones particulares de la vida de los sujetos, son
ellos quienes deciden qué palabras emplear y como expresar sus
vivencias durante ese acto de inteligibilidad donde valoran la ex-
periencia en las aulas. Gracias a esas escrituras las personas pueden
visualizar nuevos caminos, mirar a su yo del pasado para redefinir
su actividad profesional.

Por ultimo, como ya lo advertia antes en este texto, los relatos
fungen como producciones individuales, aunque estos no se dan
en soledad, sino que se construyen en la interaccién cotidiana y en-
riquecen el saber actual de la prictica docente. La palabra cobra
vida en cada oracién y unidad discursiva, posibilita nuevas formas
de comprender una realidad comtn para quienes laboran dentro y
fuera de las escuelas o las aulas. Deseo que este breve camino tedri-
co acompaiie la lectura de las producciones escritas de las estudian-
tes y profesoras de educacién preescolar que se profesionalizan en
la Unidad 097 de la UPN.

ESPACIO DE FORMACION PARA LAS DOCENTES
DE EDUCACION PREESCOLAR

En la actualidad, la Unidad 097 Sur es una de las seis Unidades
UPN, junto a la sede Ajusco, que se encuentran distribuidas en la
Ciudad de México. Por ahora, la Unidad 097 Sur estd alojada den-
tro de las instalaciones de la Unidad Ajusco, en la Alcaldia Tlalpan.
Ofrece tres programas de formacién profesional: Licenciatura en
Educacién Preescolar (LEP), Licenciatura en Educacién Inicial y
Preescolar (LEIyP) y Licenciatura en Educacién Secundaria (LES).
Ademads, se imparte la especialidad “Gestion de la convivencia en la
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escuela: violencia derechos humanos y cultura de paz”y la Maestria
en Educacién Bésica (MEB) con tres especialidades: construccién
de habilidades de pensamiento; manejo de conflictos en el aula, y
pedagogia de la diferencia y la interculturalidad. La matricula total
aproximada es de 250 estudiantes, a quienes atienden 25 docentes.

Como lo senalo en la parte introductoria de este capitulo, me in-
teresa pensar en las experiencias de profesoras a partir de los escritos
realizados en la Universidad sobre su trabajo en la escuela de educa-
cién preescolar. En especial, me centro en recuperar las produccio-
nes escritas elaboradas por diez estudiantes de la LEP que trabajaron
conmigo entre 2016 y 2022. En la LEP se forman quienes trabajan en
Centros de Desarrollos Comunitarios, Centros de Desarrollo Infantil,
guarderias (privadas y subrogadas), fundaciones o escuelas particu-
lares con formas de organizacion escolar variada (pedagogia Freinet,
métodos Montessori o High Scope). También, en menor medida,
directores, subdirectores o profesores de educacidon fisica, musica o
algtn taller especifico. En su mayoria viven en Ciudad de México, en
las alcaldias Tlalpan, Tldhuac, Milpa Alta, Miguel Hidalgo; algunos
mds provienen de Texcoco, Ecatepec y Naucalpan de Judrez, munici-
pios del Estado de México.

El proceso de escolarizacion de estudiantes de la LEP, casi en su
totalidad mujeres, se caracteriza por cursar la educacién bésica de
manera regular y la educacién media superior en diferentes mo-
mentos de su vida adulta, a través de estudios regulares, presentar un
examen de conocimientos, cursar bachilleratos cortos o ingresar al
sistema abierto para acreditar su formacién preuniversitaria. Algu-
nas estdn casadas o viven en concubinato y tienen descendencia,
otras son divorciadas o cuidan de sus hijos sin apoyo de la figura
paterna, y unas mads son solteras al cuidado de padres o hermanos.

En este segundo apartado del capitulo dejo entrever, en térmi-
nos generales, los aspectos bésicos de la Unidad; la caracterizacion
acerca de la procedencia de estudiantes y la escolarizacién me ayu-
da a presentar de modo general quiénes ingresan a la Universidad
en la Unidad 097 Sur. En el siguiente apartado expongo las voces
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de las docentes a través de sus relatos de vida y las acompano con
una interpretacion a sus producciones escritas. Deseo que la lectura
permita entender un poco mds, como ya lo escribia antes, sobre sus
actos, ideas, certezas, incertidumbres, valores, sentimientos y pen-
samientos, asi como las relaciones pedagégicas que entablan en el
trajin cotidiano dentro de los centros escolares del nivel de educa-
cién preescolar.

VOCES DE DOCENTES DEL NIVEL DE EDUCACION PREESCOLAR

En “Ser docente en preescolar” trabajo con ellas y ellos con el fin
de que se identifiquen como profesionales de la docencia o del
nivel de educacién preescolar, segtin sea el caso. Les pido que escri-
ban cémo llegan a la docencia; qué pasa y qué aprenden durante su
primer aio; cémo es su relacidén con nifios, directores, superviso-
res, padres de familia, asi como compafieras y compaieros.
Durante la revision de las producciones escritas me percato de
que la llegada al espacio escolar de preescolar tiene una variedad
de razones, a algunas les motiva la exigencia de un titulo que las
avale como licenciadas en Educacién Preescolar; otras, como Ma-
ria, senalan que “deberfa ganar mads, solo me pagan 980 a la se-
mana y debo mantener dos hijos”; Julia dice “no es suficiente lo
que gano, pero ahora debo mantenerme porque asi logro cuidar a
mis hijos por las tardes”; Berenice expresa “me gustaria tener otros
ingresos que me permitieran acceder a otras cosas, como una
casa”; o Adriana, que comenta “me obligan a tomar un curso cada
ano, ello me permitié ver que ain me faltaba mucho por apren-
der”, “el curso dicta tal o cual cosa que estd en el plan de estudios,
imagino que puede haber algo mas”. En este punto, las expresio-
nes de Maria, Julia y Berenice evidencian el reto que tiene ain
el Estado para garantizar las condiciones laborales de maestros
que no llegan al espacio escolar por la via de la evaluacién tradi-
cional o relacién con algin sindicato y que, pese a ello, deciden
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acompanar a nifos y nifas durante su paso por el nivel preescolar.
Ademds, las palabras de Adriana dejan ver a una mujer que aspira
a mds que un espacio de actualizacién docente donde se revise el
plan de estudios. Como ya lo senalan Ezpeleta y Rockwell (1983),
“La relacién Estado-clases constituye el trasfondo de la realidad
escolar, pero adquiere alli contenidos variables, se matiza, se filtra
a través de la trama especifica de cada escuela” (p. 59). Este es un
matiz discursivo sobre el ingreso de Adriana a la Unidad 097 Sur;
estd atravesado por su interés de conocer otras formas de enten-
der la realidad educativa, esa que ella vive en el dia a dia.

Al igual que lo anterior, al indagar en sus producciones escritas
se alternan otras voces como la de Marisol:

Mi llegada a la docencia se dio porque asi siempre lo quise, recuerdo que
siempre me gusté jugar a la maestra cuando era pequeiia, considero que naci
con esa vocacién. Mi sueno era estudiar en la escuela Normal de Educado-
ras. Cuando cursaba tercero de secundaria opté por presentar examen para
ingresar a una preparatoria o colegio de bachilleres, y asf lo hice por varios
afios consecutivos; pero no obtuve el puntaje solicitado, solo logré quedar-
me en un Centro de Estudios Tecnoldgicos Industrial y de Servicio (CETIS)
en la carrera de Comunicacién donde cursé algunos semestres, pero no me
gustd, asi que decidi salirme hasta que un dia descubri una escuela particular
que ofrecia la carrera técnica de Asistente Educativo, en la cual me inscribi;
conclui la carrera en dos afios y medio alternando la preparatoria abierta

(Fragmento retomado del relato de Marisol para la clase ).

La experiencia de Marisol muestra los avatares que hay que sufrir
hasta lograr incorporarse como asistente educativo; como lo senala
Ricoeur, “la vida solo se comprende a través de las historias que
contamos sobre ella, entonces, podemos decir que una vida exami-
nada es una vida narrada” (2006, p. 20). Asi, el relato de Marisol
ayuda a entender que la llegada a la docencia no tiene una lineali-
dad; en su caso, ella logra visualizarse como docente desde el mo-
mento en que se forma como asistente educativo. También deja
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ver un rasgo de identidad que ella recuerda como el nacimiento de
su vocacion: “jugar a la maestra”; como lo dijera Moiraghi (2018),
“una representaciéon que hace [con este reconocimiento] ante si de
su propia identidad como persona” (p. 39).

Ademds, Monserrat escribe:

Desde muy joven quise ser educadora [...] al concluir el bachillerato intenté
ingresar a la Escuela Nacional de Educadoras, después de tres exdmenes falli-
dos decidi estudiar para Asistente Educativo, [...] es una profesiéon muy seme-
jante a la de educadora, mi preparacién llevé 2 afios, al concluir decidi probar
el drea laboral.

Llegué a trabajar en el grupo de maternal “B” con nifios de dos a tres afios
de edad en el Centro de Desarrollo Infantil Miguel Hidalgo (Cendi) (Frag-

mento retomado del relato de Monserrat para la clase).

En esta estampa, Monserrat emite una voz con la que reconoce que
su llegada a la docencia se da después de intentar el ingreso a la
Nacional de Educadoras. Como ya lo sefialan Cornejo, Mendoza
y Rojas (2008), es “una historia que siempre cambia al contarse:
aunque no se puedan cambiar hechos del pasado, si se puede cam-
biar la posicion que se tiene frente a ellos desde el presente” (p. 31).
Evidencia que, pese a la falta de oportunidades, siempre se puede
buscar un plan B y poco a poco cumplir con un sueno.
Ademads, Mishell narra lo siguiente:

En basqueda de mi superacion personal [...] me inscribi a cursos sobre em-
presas cooperativas, plomeria, electricidad, superacién personal y autoestima.
Me queria sentir y vivir como profesionista y madre, no queria ser solo ama
de casa. Un dia, al regresar de la escuela de mi hijo, me encontré un folleto
para realizar una carrera técnica como asistente educativo y puericultura, con
bolsa de trabajo al concluir el periodo de formacién. Asisti a la escuela para
preguntar los costos. Platiqué con mi familia, recibi su apoyo para inscribirme,

les prometi que haria mi mayor esfuerzo.
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De esta manera estudié en la Fundacién de Desarrollo Infantil (FDI) Mi Angel
A. C. Iba un par de horas por las tardes. Durante este tiempo mi esposo y
mi suegra cuidaban de mi hijo, yo procuraba banarlo y acostarlo, me daba el
tiempo para realizar mis tareas. De esa manera transcurrieron los dias. [...] Al
tiempo de estudiar, se me acercé el maestro Miguel, esposo de la directora de
la fundacién, [...] me comenté de un lugar para realizar mis practicas profe-
sionales y el servicio social. Sin pensarlo acepté, no me dio miedo, a pesar de
que era poco tiempo, solo seis meses de formacién académica como asistente
educativo.

Recuerdo con mucho carifio el primer contacto que tuve con los nifios.
Entré a un sal6n de color rosa, ahi trabaja un grupo de Kinder II; no olvido el
contacto con ellos y que los acompanaba una maestra titular [...] Cinthia [...]
me inspir6 con los afos a ser una docente: tranquila, serena, amable, risuefia,
carifosa y de trato afable, ella fue el modelo de maestra que aspiré ser. Ella
se veia tan joven, a sus casi veinte afos. Los nifios la querian y en cualquier
momento mencionaban la miss Cinthia esto y la miss lo otro (Fragmento reto-

mado del relato de Mishell para la clase).

Es interesante ver cémo en el relato Mishell expresa la voz que
anhela superarse y las decisiones que poco a poco realiza hasta vi-
sualizar la docencia como parte de su proyecto de vida. Hasta aqui,
las voces de estas siete educadoras revelan la variedad de motivos
respecto a la llegada a la docencia; solo una muestra de que el in-
greso a la escuela preescolar se mueve entre la necesidad de ganar
dinero, el deseo por tener mejores condiciones labores, el gusto por
ser educadora y la intencién de crecer personal y profesionalmente,
pese a los avatares de la vida. Mi intencién durante el curso “Ser
docente en preescolar” es que logren reconocer su llegada a la do-
cencia y se cuestionen cémo aprenden y crecen como profesionales
del nivel de educacién preescolar en el contacto con otros.

En otro cuatrimestre brindo oportunidades para que las docen-
tes expresen su relacion con las nifias y los nifos, y las formas de
actuacion docente dentro de sus espacios laborales. En mi gru-
po de “Deteccién de problemas socioeducativos”, Blanca logra
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producir una voz del cambio sobre la forma de ver la préctica
docente:

Durante el ciclo escolar 2018-2019 Geraldine, una nifa inocente de cuatro
afios, me mostré un ser lleno de ilusiones y expectativas. Ella, al llegar al sal6n
(en el mes de septiembre), logré vivirse como una persona que no emitia al-
gun sonido al pedir cualquier objeto, material o cosa. No olvidaba su mirada
cada que yo regresaba a casa, si, aquella que reflejaba impotencia por no saber
c6mo expresarse. La conoci como una nifa timida, puedo decir que no me te-
nia confianza. Como ella no sabia hablar, se dirigia a mi para sefialarme aquel
objeto que deseaba poseer.

Después de tres o cuatro meses, Geraldine logré identificar o aprenderse
las vocales “A, I y O”, algunos nimeros (del 1 al 5) y mencionar oraciones
como “agua mi favo” —en lugar de la frase “me darias agua, por favor’— o
“bafio po favo” —como sustitucién de la oracién que me obligara a llevarla
al bafio— No olvido las veces que recurri a alguno de sus padres para que me
ayudaran a mejorar el lenguaje oral de la nifa, no recibi alguna respuesta
que apoyara el desarrollo oral de la nina. Ademds, por aquel tiempo descubri
la dificulta[d] que ella tenia para asimilar la “E” y la “U”, jclaro! No hice mds
que practicar en clase las vocales y algunas palabras.

Ahora [...] que me dispongo a redactar esta experiencia con Geraldine, me
doy cuenta que no hice mds por mi alumna, en aquel momento reconoci algo
que poco me import6, su dominio de la lengua. Quizds esta sea la experiencia
profesional que marca mi deseo por mejorar mis pricticas docentes y en con-
secuencia una situacién recurrente dentro de mis grupos de preescolar, desde
el campo formativo del lenguaje y comunicacién. Hoy sé que ser maestra no es
solo estudiar para llegar a un grupo; aunque la sociedad adin reconozca que la
via para ensenar requiere de formacion para estar al frente de ninos. No llegué
a la escuela tras mi paso por la normal [...] lo hice por compartir espacio con
mis hijos y en agradecimiento a la invitacién de la directora del centro de tra-
bajo donde hoy laboro; con el tiempo pasé de ser una necesidad individual a
un sentido de servicio en pro de los nifios (Fragmento retomado del relato de

Blanca para la clase).
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Las educadoras parten de contar su llegada y permanencia en la
docencia, asi como la relacién con otros; en el transcurso de los
cuatrimestres logran desprenderse de ideas como “debia estudiar
o perdia el trabajo” o “me interesaba ingresar a la universidad para
mejorar mi practica docente”, para tornarlas distinto, como en el
caso de Blanca, quien demuestra madurez académica para identi-
ficar lo que hacia con una nina de preescolar y reconocer que hay
aspectos en la prictica educativa por atender. Como lo plantean Ez-
peleta y Rockwell (1983), “una relacién en constante construccion
y negociacién en funcién de circunstancias precisas” (p. 60). En el
mismo curso de “Detecciéon de problemas socioeducativos”, Leticia
redacta lo siguiente:

En el mes de septiembre observé a Regina, una nifia de cuatro afios que ingresé
desde el primer dia del ciclo escolar. Era un martes, lo sé porque habia clase de
educacion fisica y ahi se desatd el evento que contaré.

Con regularidad, la clase de educacion fisica se lleva a cabo en una hora al
inicio del dia. Aquel martes, el maestro de educacién fisica dio instrucciones
para que los nifios eligieran una pareja, noté a lo lejos que los compaiieros de
Regina no la prefirieron. El maestro le pidi6, en reiteradas ocasiones, que ella
trabajara con él, pero ella se rehusé6 y decidié no realizar las actividades; la
recuerdo sentada en una silla, era una pequefia nifia que se relegaba a un lado
del patio y miraba a sus compaferos con cierto resentimiento.

Recuerdo sentir impotencia por no hacer algo mas. Pienso que debi hablar
con el maestro o extraerla de su soledad. Respeté la clase y la intervencién de
quien la tenia a su cargo.

Después de la clase, Regina se incorpor? a las actividades dentro del aula.
Me puse como prioridad mejorar su estado animico. Le pregunté qué sucedié
en la clase. Contesté que sus compafieros no quisieron emparejarse con ella
y se sinti6 triste. Le dije que en ocasiones existen companeros que no desean
trabajar con uno.

Ademis, la confronté un poco y le recordé que el maestro le propuso ser su
pareja para realizar la actividad. Ella contesté que no quiso hacer mancuerna

con el maestro porque estaba molesta. Insisti en que hay ocasiones donde se
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requiere expresar aquello que a uno no le gusta de otros. Acordamos que en
el futuro necesitaba identificar lo que siente y que la palabra es el arma mas
poderosa para expresar el malestar ocasionado por otros.

[Leticia se cuestiona] ;Por qué es relevante el relato para mi dentro del
proyecto de intervencion? El relato que estampo muestra la relacién de Regina
con sus compaifieros. Ahora que veo la interaccién y la forma de confrontar la
situacion, me doy cuenta que mi incapacidad para movilizarme me hace pen-
sar en un drea de oportunidad. Soy maestra, qué me hace imaginar que estoy
ahi para acordar con ella la forma de resolver el futuro. ;Qué nifio aprende de
sus experiencias a esa edad? Veo a la distancia que atin me falta pensar un poco
mds sobre las situaciones que mis estudiantes atraviesan en la vida dentro de
la escuela.

Pienso que esta fotografia de mi vida en la practica docente me ensefa
cémo generar ambientes de aprendizaje donde los nifios logren verbalizar su
sentir frente a la convivencia con sus coetdneos. He aqui un primer punto que
da sentido y fuerza a mi deseo por intervenir desde las relaciones interperso-

nales (Fragmento retomado del relato de Leticia para la clase).

Sin duda, la escritura de Leticia expone la voz de una maestra que
cuenta la relacién con una estudiante en el dia a dia. Manifies-
ta que ser maestra no estd ligado exclusivamente al salon de clase,
devela una educadora que se mueve por otros espacios dentro de la
escuela. Logra visualizar su nivel de reflexion sobre la praictica, ese
que construye en la relacion con la nifia (Regina) y donde descubre
los limites del vivir en comun.

Aunado a las voces anteriores, se encuentran otras que las estu-
diantes dejan ver respecto a 1) ensenar lo que aparece en el plan de
estudios; 2) escuchar y atender las exigencias que establece con otros
agentes educativos (padres de familia o companeras), y 3) consi-
derar la visién de la directora o la supervisora de cdémo deberia
ensenarse algo, entre otras exigencias que a diario viven las profe-
soras que se forman en la Unidad 097 Sur de la UPN. Una muestra
de algunos de los aspectos anteriores la estampa Maria Guadalupe

en un escrito al finalizar sus estudios de licenciatura:
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La

En el ciclo escolar 2019-2020, en el dia de muertos se llevé a cabo el festejo en
la escuela. Durante la reunién previa a esta celebracion se acordaba con la di-
rectora la puesta de la ofrenda y cada grupo elaboraba, con material reciclado,
los elementos que se colocarfan en ella: pan de muerto, calaveritas de dulce,
flor de cempastchil, entre otros objetos.

Asi mismo las maestras nos disfrazibamos de catrinas y los dulceros ela-
borados representaban al mismo personaje. El consejo de padres de familia
elegia a algunos papds para que asistieran a la escuela durante el montaje de la
ofrenda y mencionarén a los ninos el significado de cada elemento. Los nifios
podian asistir disfrazados.

Por otro lado, la maestra de inglés tenia la labor de retomar “Halloween”
y ensenar como se festejaba en otros paises. Las titulares de grupo trabajaban
el tema sobre dia de muertos; elaboraban calaveritas literarias, contaban a los
ninos el significado y por qué se realizaban en México. Después, cada uno
tenia la tarea de compartir con el grupo fotografias, videos o dibujos de cémo
llevaban a cabo este festejo en su familia; si habia algin nifio que no celebraba
la festividad mencionaba el porqué; tal como ocurrié con Vanessa, hija de una
familia protestante que no procuraba esta tradicion en su familia. Cada ano
se repetia la misma actividad. Los nifios podian darse cuenta de la diversidad
cultural de nuestro pais, las diferentes formas de festejar y las costumbres de
las familias de sus compaferos (Fragmento retomado del relato de Maria Gua-

dalupe para su trabajo recepcional).

misma Maria Guadalupe comparte, en otra parte de su escrito,

lo siguiente sobre otros aspectos de su practica docente:
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Mi trabajo consistia en ver el nivel de logro de acuerdo con el plan y el progra-
ma de estudios. [...] Al realizar la evaluacién y dar cuenta de los logros tenia
que registrar aquellos aprendizajes adquiridos por los nifios; por ejemplo: si
observaba que ellos no avanzaban o adquirfan las competencias que progra-
maba, planeaba otras actividades para lograrlas.

[...] Del mismo modo, en la institucién se abordaban las acciones para
prevenir la violencia en casa, escuela y comunidad. Tomaba en cuenta di-

versas estrategias en el aula y trabajaba con los padres de familia. Una de las
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actividades fue la lectura del cuento de Ale-Ale; donde se relataba la historia
de una nifa que cuidaba de su cuerpo y las partes que nadie debia tocar. Al
terminar de escucharme, los niflos mencionaban cémo se cuidaban y por qué
era importante decir si alguien les hacia dafio o tocaba alguna parte de su
cuerpo, en especifico los genitales (Fragmento retomado del relato de Maria

Guadalupe para su trabajo recepcional).

Lo que narra Maria Guadalupe deja huella acerca de las relaciones
que se viven en el dia a dia con sus pares y autoridades en la escuela
de educacién preescolar; incluso, muestra un poco de la interfe-
rencia en las practicas que mds tarde tendrdn en casa las ninas y
los ninos con sus padres. Como lo senalan Marten Simons y Jan
Masschelein (2018), “Quienes eligen convertirse en docentes [...]
no eligen de hecho poner su conocimiento y habilidades al servi-
cio de una vida productiva y econémica, sino al servicio de las ge-
neraciones que vienen” (p. 58). Entonces, maestras y maestros de
preescolar encuentran su permanencia en el nivel por otras razo-
nes como acompanar a sujetos durante sus primeros afos de vida,
cumplir un deseo de antafio, mejorar las condiciones personales y
de la comunidad a la que llegan por diferentes vias, entre otras mas
que redefinen a lo largo de su trayectoria profesional.

Para terminar, los fragmentos de la escritura personal y profesio-
nal de las diez docentes que presento permiten ver que “la subjetivi-
dad cobra un valor central como via de acceso a las dimensiones de
las ciencias sociales y humanas” (Cornejo, Mendoza y Rojas, 2008,
p. 32). Esto es asi porque los relatos de las estudiantes posibilitan la
toma de conciencia y los rasgos de identidad que las incitan a con-
tar su relacion sobre la llegada a la docencia, los actos de educar, las
formas en que comparten el espacio escolar y ciertas practicas que
viven en el nivel de educacion preescolar.

Ademds, en los relatos ellas logran evidenciar el significado que
le dan a su forma de ver sus realidades, en donde involucran reglas,
creencias, expresiones y maneras de asirse al mundo, reflexiva o ins-
tintivamente. Como apunta Moiraghi (2018):
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Las historias se relatan, la vida se vive. El proceso de composicién, de configu-
racion, no se realiza en el texto sino en el lector, y bajo esa condicién posibilita
la reconfiguracién de la vida por parte del relato. El sentido o el significado de

un relato se da en la interseccién del mundo del texto con el mundo del lector

(p-51).

Incluso, implica retomar el pasado desde la perspectiva en que cada
uno se convierte (Simons y Masschelein, 2018); ayuda a ubicar par-
te de lo que sucede, en la relacion pedagégica, dentro de la escuela
del nivel preescolar. Las voces de las profesoras ilustran la existencia
en las escuelas; leerlas invita a pensar en el sentido que cada una le
asigna a vivir en las escuelas o las aulas durante el acompanamiento
de y con otros dentro de los centros escolares de preescolar.
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CAPITULO 3

MIRADAS EN TORNO A LA INSTITUCION ESCOLAR
EN LA PRIMERA MITAD DEL SIGLO XX. EL CASO

DE LA ESCUELA NORMAL RURAL DE COMITANCILLO
Julio Ubiidxa Rios Pefia y Betzabeth Reyes Pérez

INTRODUCCION

Las escuelas normales han desarrollado durante casi dos siglos una
tarea fundamental en torno a la formacién de docentes para el Sis-
tema Educativo Nacional. Aunque los inicios de estas instituciones
pueden ser rastreados hacia finales del siglo XIX, es durante el si-
glo XX que las escuelas normales consolidaron su preponderante
lugar dentro del escenario educativo nacional a partir de la estrecha
vinculacién que establecieron con los diferentes proyectos de edu-
cacion del siglo pasado (Galvan, 2016; Mar y Meza, 2013; Navarre-
te, 2015).

La tarea otorgada a las escuelas normales, respecto a la habilita-
cién para la docencia, situd a las y los normalistas en un particular
lugar en torno a las definiciones elaboradas sobre la institucién esco-
lar (sus procesos, su mision, sus elementos constitutivos, los papeles
de sus actores, entre otros). Desde esta posicion, las miradas que la
comunidad normalista construy6 alrededor de la institucién escolar
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se vieron profundamente marcadas por los sentidos y significados
que le fueron asignados a la escuela en un momento histérico que
establecié duraderos referentes.

La concepcién fundante de la escuela normal mexicana es la
de una institucién que debia uniformar (Angeles, 2013; Ramirez,
2010; Savin, 2003) la formacion de los docentes convocados a em-
prender la labor de ofrecer y expandir la ensefianza elemental o ba-
sica en el pais. Esto implicé que, durante sus afios de formacién, las
y los propios docentes debian adquirir un conjunto de concepcio-
nes compartidas sobre lo que la escuela tenia que ser ser.

Delimitar lo escolar es una actividad que se realiza con y des-
de los sujetos que convergen en la escuela. Son estos tltimos quie-
nes constituyen y, al mismo tiempo, son constituidos a partir de un
conjunto de significados y sentidos compartidos sobre lo que la
institucidon escolar representa. En el presente trabajo elaboramos
una aproximacion a las perspectivas normalistas de profesores,
hombres y mujeres, egresados de una escuela normal del estado de
Oaxaca durante la primera mitad del siglo XX. El eje principal de la
indagacion se centrd en aprender lo que esta institucién represent6
para aquellos que realizaron su formacién docente en ella.

La investigacion realizada estuvo guiada a partir de tres pregun-
tas que buscaron recoger algunas de las permanentes inquietudes
presentes al momento de tratar de definir a la institucion escolar
desde la mirada de los actores educativos: ;qué era una Escuela
(Normal) para los normalistas? ;Qué elementos dotaban de especi-
ficidad a la Escuela (Normal)? ;Qué represent6 la Escuela (Normal)
para aquellos que estudiaron en ella?

Es asi como, mediante los relatos compartidos por los egresados
de una escuela normal del estado de Oaxaca, construimos en este
texto un acercamiento respecto a lo que la escuela signific6 paralasy
los profesores entrevistados. De esta forma exponemos una serie de
referentes comunes en torno a lo que ha convertido a la escuela en

esa institucién compartida, de sostenidos sentidos que perduran
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en las concepciones que los normalistas construyeron durante su
etapa de preparacion inicial para la docencia.

LA ESCUELA. UNA CONSTRUCCION DE SU SENTIDO

La escuela como invencién cuenta con una enorme posibilidad
de preservacion y transformacién de acuerdo con las necesidades
y contextos en los que existe. Ostenta una imprescindible existencia
como un 6rgano social valioso en si mismo, como “un tiempo y un
espacio publicos donde los asuntos publicos son el orden del dia”
(Simons y Masschelein, 2014, p. 110). Representa una invencién
democrética que permite la transmision y la apertura del mundo
a las nuevas generaciones a través del conocimiento y la discusién
del bien comun.

La premisa anterior da pauta a la posibilidad de la constante
vinculacion entre la escuela y la sociedad. Como institucion social,
representa una “forma de vida en comunidad en la que se han cen-
trado todos los medios mds eficaces para llevar al nino a participar
en los recursos heredados” (Dewey, 1967, p. 148), es por eso que
posibilita una exigencia del constante cambio o reinvencién y de la
atencion a las necesidades del contexto en que existe para el desa-
rrollo de las capacidades de quienes se insertan a ella.

La educacién en la escuela represent6 “el método fundamental
del progreso y de las reformas sociales” (Dewey, 1967, p. 156), los
estados modernos la fortalecieron para hacer dialogar los ideales
institucionales con aquellos individuales como parte de una cons-
truccién a partir de lo colectivo. El interés por el fortalecimiento de
la escuela fue acompanado por la necesidad de formar docentes que
se encargaran de plasmar los ideales escolares y sociales en procesos
educativos. Por eso, la creaciéon de nuevas escuelas ha prometido
siempre progreso al permitir la invencién de ciertas utopias que nos
ayudan a pensar en una vida mejor. No debe resultar extrano, en
este sentido, la existencia de una serie de referentes comunes que le
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han sido asignados a la escuela como parte de las utopias a las que
convoca a pensar.

Es en la creacién de escuelas para la formacién docente en Mé-
xico, durante la primera mitad del siglo XX, donde podemos ver
una exponencial gestacion de una clara apuesta por la educacién,
particularmente a través del desarrollo de la conciencia social den-
tro de la institucién escolar como método para la reconstrucciéon
social (Dewey, 1967). Esta condicién histérica permitié una re-
conciliacién entre los ideales entregados a las nuevas generaciones
que se formaban para ser parte de este proyecto de nacién y que
enarbolaban la idea de que “todo maestro deberia comprender la
dignidad de su profesiéon” (Dewey, 1967, p. 56). Dichos ideales se
aprendieron, conservaron y renovaron de forma notoria dentro
de las escuelas normales.

Debido a su propia naturaleza, la escuela no se reduce a un sim-
ple acto de gestién o administraciéon; aunque este tipo de acciones
son parte de las diversas tareas que realiza, en ellas estdn presen-
tes en todo momento una condicién pedagdgica, un elemento no
solo deseable, sino necesario para regular, inventar y garantizar la
realizacion de intervenciones fundamentadas de forma rigurosa, al
mismo tiempo que flexibles a lo que lo escolar propone y requiere
(Simons y Masschelein, 2014; Meirieu, 2016).

Sipensamos en los ejes que permiten construir el espacio escolar
como una institucién que da lugar a la convivencia, la socializacion,
la produccién de conocimientos, la ensefianza y el aprendizaje, asi
como al tratamiento de las cuestiones publicas como parte de la
discusién y comprensiéon del bien comtn que permite la interven-
cién en el contexto en el que existe la escuela como parte del pro-
greso que ha enarbolado en los regimenes democréticos actuales,
pensamos entonces en una instituciéon basada en principios peda-
gbgicos que dan cabida al mejoramiento de las condiciones y pers-
pectivas de vida.

Pensamos la institucion escolar como el espacio necesario en
el que se construye la utopia, “el espacio de cuidado, pues en él los
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ninos y jévenes se ejercitan colectivamente para construir la capa-
cidad de cuidar su propia vida, cuidar la vida del mundo y cuidar
también la de los demds” (Mondragén, 2018, p. 10). Esta premi-
sa parte también de un pensamiento deontoldgico sustentado por
Kant (2009), donde el interés de la educacion préctica se sostiene
en el cuidado de uno mismo, del otro y del mundo. Pensar en el
aprendizaje y ensefianza del deber como parte fundamental de lo
colectivo nos coloca en un espacio que permite un desarrollo ar-
moénico que da oportunidad al sujeto de apreciar la libertad y la
democracia.

La escuela es un espacio de constantes oportunidades, despliega
una diversidad de experiencias desde las cuales los individuos que
convergen en ella pueden disponer de sus trayectorias a partir del
encuentro con los demds. Por ello, la importancia de la existencia
de la escuela radica también en la ocupacion del espacio que se de-
dica a ella, de ahi que sea conveniente considerar el lugar que se da
o se quita en el momento de la creacién, permanencia, apertura o
cierre de los espacios educativos.

La creacidn y cierre de escuelas no es un simple trdmite o pro-
ceso administrativo, es en realidad el relato de la apertura y clau-
sura de destinos en construccion, de posibilidades que han sido
trazadas de forma colectiva por aquellos que habitan sus espacios;
no solo de aquellos directamente involucrados en la cotidianidad
de las instituciones escolares (estudiantes y profesores), sino tam-
bién de quienes entrelazan sus trayectorias por los efectos que la
escuela tiene en las comunidades en las que se ubica.

El espacio escolar constituye el lugar donde se construyen rela-
ciones, es ahi donde, como refiere Vinao (1993, p. 18), se instituye
“desde el fluir de la vida”, es decir, a partir de las relaciones educativas
y sociales que suceden dentro de la misma. Por lo tanto, el espacio
especifico que se destina a la escuela le dota de condiciones y posibi-
lidades para un quehacer educativo en colectivo, donde los agentes
participan en el acto con el fin de preservar, transmitir y transformar
la cultura de la comunidad en la que se abre lo escolar (Dewey, 2004).
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Sintetizando las palabras de Vifiao (1993), la escuela recibe ese
nombre por el hecho de llevarse a cabo en un espacio y lugar que
le permite caracterizarse por lo educativo, en el que se accede a la
interaccién en diferentes dimensiones. Ahi se posibilitan la ubica-
cién y encuentro de cuerpos que permiten el desarrollo de un ri-
tual, de un momento simbélico que consolida el lugar de lo escolar.
Deducimos, entonces, que la escuela es una institucién necesaria
socialmente, pues es la tinica organizacién que ofrece tiempo libre,

mismo que, segiin Simons y Masschelein (2014),

Transforma los conocimientos y destrezas en bienes comunes y, por lo tanto,
que tiene el potencial para proporcionar a cada cual, independientemente de
sus antecedentes, de su aptitud o de su talento natural, el tiempo y el espacio
para abandonar su entorno conocido, para alzarse sobre si mismo y para re-

novar el mundo (p. 12).

El acercamiento a la justicia y equidad ocurre en la escuela como
espacio educador por excelencia. Aunque los estudiantes ingresan
con diferentes condiciones, la escuela es el espacio donde se planea
aprender y vivir estas valoraciones con la finalidad de avanzar con
el otro, la otra. Parte de la renovacién del mundo estd en manos de
la escuela, de ahi que sostengamos que es considerada como un es-
pacio donde se coloca la utopia como centro de la accién educativa
(rasgo definitorio de la institucion escolar).

La escuela tiene una responsabilidad pedagégica imperante,
pues es el lugar que hace posible la movilidad del pensamiento de
las personas; como sostiene Meirieu (2018, p. 48) “rehabilita las
satisfacciones del pensamiento”, mismas que permiten el avance
colectivo. Y el pensamiento, la reflexion, la razén del ser humano
a través de la educacion es lo que puede garantizar mejores condi-
ciones para el desarrollo de la vida ulterior, es un fin en perspectiva
(Dewey, 2004). Tal es la condicién de la escuela, tales son sus alcan-
ces y sus posibilidades como espacio de lo educativo.
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LA HISTORIA DE VIDA COMO REFERENTE METODOLOGICO

La recuperacién de lo que la Escuela (Normal) representa para los
individuos es un proceso que requiere de la utilizacién de pers-
pectivas metodoldgicas articuladas en torno a las interrelaciones
que sostiene en el marco de lo escolar. Por ello, en la presente
investigaciéon la comprensién de la instituciéon escolar, desde la
mirada de quienes han pasado por sus espacios, es un proceso que
se apoyé metodoldégicamente en el uso de la historia de vida en
la medida en que esta constituye una aproximacion a la realidad
social vinculada a

Una concepcién que busca alternativas diferentes a aquellos procesos de in-
vestigacion que privilegian la cuantificacion de los datos asumiendo la infor-
macion estadistica como Unico o determinante criterio de validez y que,
amparados en una pretension de objetividad, convierten a los sujetos en ob-
jetos pasivos desconociendo su contexto. La historia de vida proporciona una
lectura de lo social a través de la reconstruccién del lenguaje, en el cual se
expresan los pensamientos, los deseos y el mismo inconsciente; constituye, por
tanto, una herramienta invaluable para el conocimiento de los hechos sociales

(Puyana y Barreto, 1994, p. 187).

En una investigacion basada en la historia de vida como perspec-
tiva cualitativa, lo biografico aparece como el principal recurso
“para penetrar, explorar y comprender la subjetividad, los senti-
dos y representaciones de los individuos, sobre hechos, procesos
y acontecimientos que nos interesa explorar y que forman parte
de su historia personal” (Reséndiz, 2013, p. 127). Esto otorga una
perspectiva caracterizada por permitir la identificacién de sutiles
detalles que ayudan a develar los entramados subyacentes a los fe-
némenos educativos que son estudiados.

Nuestra investigacion se baso en los relatos realizados por egre-
sados de la Escuela Normal Rural de Comitancillo, institucién que
estuvo ubicada en la comunidad de San Pedro Comitancillo de
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1930 a 1960 en el Istmo de Tehuantepec, Oaxaca. Se trata de do-
centes jubiladas y jubilados que se involucraron en el proyecto de
indagacion como parte del establecimiento de una red de colabora-
cién creada a partir de la recuperacion de la memoria histérica del
municipio referido.

Al optar por la historia de vida se buscé recuperar la visiéon que
los sujetos construyeron sobre la Escuela (Normal) a partir de las
interrelaciones sostenidas durante la primera mitad del siglo XX
como parte de la intencién de formar docentes para la educaciéon
bésica o elemental en comunidades rurales del pais. De acuerdo con
Mallimaci y Giménez (2006):

Las ciencias sociales recurren a la historia de vida no solo interesadas por la
informacién que esta pueda proporcionar acerca de un sujeto individual, sino
que buscan expresar, a través del relato de una vida, probleméticas y temas de
la sociedad, o de un sector de esta. Hablar de la vida de una persona significa
mostrar las sociabilidades en la que esta persona estd inserta, y que contribuye
a generar con sus acciones; es hablar de las familias, de los grupos sociales,

de las instituciones a las que estd ligada (p. 177).

En la medida en que “las historias de vida nos permiten observar las
relaciones sociales en su despliegue, en su movimiento, operaciéon y
condicionamiento particular sobre los individuos (Reséndiz, 2013,
p- 130)% las narraciones realizadas por los docentes normalistas
entrevistados sostuvieron la elaboracién de un panorama general
sobre la escuela (normal), particularmente en torno a sus sentidos

y significados compartidos.

EL PROYECTO EDUCATIVO NORMALISTA
EN SAN PEDRO COMITANCILLO

La aparicion de las escuelas normales rurales en México a princi-
pios del siglo XX se produjo en el marco de las politicas educativas
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de los gobiernos postrevolucionarios que buscaban la restaura-
cién, reorganizaciéon y consolidacién de la nacién después de los
afios de lucha. En este escenario, la atencién de las promesas de
justicia que acompanaron a la Revolucién mexicana se constituyé
como una de las principales tareas por atender a través de la edu-
cacién (Civera, 2004, 2013).

Asi, llevar progreso y bienestar a las amplias zonas marginadas
del pais represent6 una de las principales tareas que le fue asigna-
da a las escuelas normales rurales. Una misién que se vio acom-
panada, dada su naturaleza, de un ideario que situ6 al docente
normalista como alguien comprometido, entregado (Galvén,
2016) con la mejora de las condiciones de vida de la poblaciéon
mexicana (Arnaut, 1998, Oikion, 2008).

En el marco del proyecto educativo que las cobijé inicialmente,
las escuelas normales rurales fueron ubicadas en aquellas comuni-
dades consideradas como mds desfavorecidas. Tal es el caso de la
normal de Comitancillo, la cual fue inicialmente creada como parte
del proyecto de las escuelas campesinas postrevolucionarias, pero
pas6 rapidamente a convertirse en la Escuela Normal Rural Mixta
de Comitancillo.

De acuerdo con los profesores entrevistados, en la época en que
se realiz6 la fundacién de la normal de Comitancillo la localidad
presentaba notables carencias econémicas, asi como de servicios
publicos. El acceso a una formacién elemental que pudiera pro-
veer de las herramientas necesarias para los procesos de alfabetiza-
cion era particularmente limitado debido a la falta de instituciones
escolares y de maestros (ALP, 02/2020). Esta situaciéon puede ser
observada al revisar, por ejemplo, los indices de alfabetismo en el
municipio de Comitancillo en 1930. Conforme a la informacién
disponible, durante dicho periodo se registré la existencia de solo
264 personas que sabian leer y escribir de un total de 1 508 habitan-
tes (Secretaria de la Economia Nacional, 1948).

La situacién presente en San Pedro Comitancillo no era aisla-
da, coincidia con el panorama general de la regién durante aquella
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época (Secretaria de la Economia Nacional, 1948). La situacién im-
perante en las diversas localidades del Istmo de Tehuantepec era “la
de un abandono, de una carencia de opciones para poder aprender
aleer y escribir, a poder aprender a sumar, restar o multiplicar cosas
bésicas, pero necesarios para poder tener acceso a mejores oportu-
nidades de vida” (MSR, 01/2020).

La normal de Comitancillo buscé desarrollar una diversidad
de actividades encaminadas a modificar la situacién imperante en
una regién que a principios del siglo XX era principalmente de tipo
rural y con condiciones muy desfavorables en varios de los mu-
nicipios que la conformaban. La orientacién dada a la institucién
se correspondia con un modelo de escuelas normales tradicional-
mente involucradas con la vida de aquellas localidades en las que
estaban ubicadas (Andién, 2011).

Debido a su enfoque, la tarea educativa de la Escuela Normal de
Comitancillo no fue pensada para estar confinada exclusivamente
dentro de los muros de la institucién, sino que buscaba proyectar
sus alcances a la poblacién de la comunidad y de las comunidades
cercanas. De ello dan cuenta, por mencionar solo un caso, las cam-
panas emprendidas por el personal docente para prevenir la propa-
gacion de enfermedades como el paludismo entre los habitantes de
la region (Periddico Oficial, 1933).

La orientacién que acompané a la normal de Comitancillo des-
de su origen se tradujo en la implementacién de una serie de situa-
ciones educativas que impactaron en la percepcién construida por
los habitantes de la comunidad en torno a la institucion, pero que
particularmente tuvo una sentida influencia en las ideas, nociones y
posturas de quienes realizaron en ella su formacién como maestras

Yy maestros.
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LA ESCUELA NORMAL DE COMITANCILLO
COMO UN MOTOR PEDAGOGICO COMUNITARIO

La Escuela Normal de Comitancillo tuvo una existencia de tres dé-
cadas (de 1930 a 1960), durante las cuales impact6 profundamente
en las trayectorias de aquellos que directa o indirectamente se vieron
involucrados con la institucién. Su alcance es precisado de forma
detallada por quienes se formaron como profesoras y profesores
en sus aulas, para quienes la existencia de la normal represent6é un
acontecimiento decisivo dentro de su historia de vida.

Yo la llamaria la bendita Escuela Normal de Comitancillo porque vino a abrir
el avance, el desarrollo de la cultura en todo el Istmo de Tehuantepec. Todos los
maestros en aquellos tiempos, que trabajaron en el Istmo eran maestros egre-
sados de la normal de Comitancillo. Gracias a ella llegé la cultura, la educacién
en los pueblos mds apartados. Tuvo mucha influencia al ofrecer la prepara-
ci6én y formacion para ninos y jovenes. Bendijo el hogar de muchos jovenes y si
la Escuela Normal no estuviera en Comitancillo yo no fuera nadie, mi vida no
fuera agradable como ahora. Y asi en todos los hogares de quienes estudiamos
en ella. Lleg6 la luz, llegé el avance, porque, por qué no decirlo, también vino a

resolver muchos problemas econémicos (ALP, 02/2020).

La escuela normal rural representé una opcién de vida (Civera,
2013), una alternativa a un destino impuesto por una realidad en la
que las oportunidades estaban limitadas a unos pocos que podian
mandar a sus hijos a estudiar fuera (PLE, 02/2020). En este sentido,
la Escuela Normal de Comitancillo, al ser una institucién educativa
que en la modalidad de internado proveia de alimentacién y apoyos
econdmicos a sus estudiantes, permiti6é una bifurcacién en la vida
de cada una y uno de ellos.

Bifurcar implica tener la posibilidad de “encontrar su propio
destino (de no estar encerrado en un destino, una naturaleza o una
identidad natural o predefinida, de no ser el proyecto de una fa-
milia), de determinarse a si mismo” (Masschelein, 2020, p. 301).
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Una posibilidad que la normal de Comitancillo ofrecié a muchas y
muchos de sus egresados.

Yo ingresé a la escuela, porque no habia otra opcién. Yo tenia ganas de seguir
estudiando, asi que aproveché la opcién que habia. Yo hubiera terminado sien-
do campesino o siendo musico. Posiblemente hubiera sido musico, pero lo
mads probable es que hubiera sido campesino. Y fijate que yo era rebelde con el
campo. Nunca me gusté ir al campo, mi papa me llevaba a veces y la verdad no
me gustaba. Yo le decia: si me estds mandando a la escuela, ;para qué me traes
al campo? Déjame estudiar, déjame hacer mis tareas. Mi papé fue comprensi-

ble y casi después ya no me ocupaba en el campo (ALP, 02/2020).

Como puede identificarse en el relato, las rutas predeterminadas
de las personas son suspendidas en el espacio escolar (Simons y
Masschelein, 2014). Esta no es una caracteristica menor de la escue-
la, ya que denota el permanente vinculo que sostiene con la justicia
social y la equidad al otorgar a los individuos, mujeres y hombres,
un lugar en el que sus condiciones de inicio pueden ser dejadas de
lado, asi sea momentdneamente, para poder construirse a si mis-
mos. Una actividad que no es realizada individualmente, sino que
es desarrollada en compania de alguien mds.

Dada la posibilidad que la Escuela Normal de Comitancillo
representaba para la poblacién en términos de poder continuar
estudiando, esta convocé a una heterogeneidad de estudiantes pro-
venientes no solo de la region del Istmo, sino también de otras re-
giones de la entidad, asi como de otros estados del pais. Al respecto,
el profesor Alejandro sefial lo siguiente:

De la normal se beneficiaron también de otros pueblos o de estados como
Chiapas, Veracruz. También tuve compainieros de otras partes del estado de
Oaxaca. Ademds, tuve compaieros de partes alejadas, como de Yosondua,
de donde tenia companeros que decian que habia que caminar varios dias
para salir a la carretera y poder llegar a la Ciudad de Oaxaca y de la Ciudad de

Oaxaca venirse aqui a Comitancillo (02/2020).
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El mejoramiento de las condiciones y perspectivas de vida, apare-
jadas a la Escuela Normal, constituyé una experiencia conjunta.
En la institucidn los estudiantes convivian diariamente en espacios
y tiempos determinados en los que colectivamente se aprendia y
reinventaba el mundo. En los relatos de las y los profesores norma-
listas se destaca constantemente una cotidianidad entrelazada en
torno a una rutina compartida:

Nos levantdbamos a las seis de la mafiana y haciamos los honores a la bande-
ra. Habia una banda de guerra que tocaba en los homenajes. De siete a ocho
entrdbamos a una clase y a las nueve ya nos daban los alimentos, porque ahi
nos daban los alimentos en la escuela. La comida nos alcanzaba, nos satisfa-
cia, aunque no totalmente, porque, pues, siendo joven a uno le gusta comer
mucho. Después del desayuno a clases hasta la una de la tarde y como a las
dos de la tarde nos tocaba la comida. En la tarde algunos grupos tenian clases
mientras que otros se dedicaban al deporte o a otras actividades. En la mafiana
habia grupos que, en vez de entrar al sal6n de clases, ibamos al campo a traba-
jar una hora, porque la escuela tenia mucho terreno; nos llevaban a limpiar a
sembrar y regresando del campo ibamos a clases. El dia diario ese era, a clases,
al campo, al deporte, a la masica, en fin. Esa era la rutina del dia diario. Una
rutina de la que tengo muy buenos recuerdos por todo lo que vivi y pude hacer

con mis compaifieros (JAN, 02/2020).

Como refiere Mondragén (2018), la escuela es un espacio de cui-
dado, de ejercitacion colectiva en el que se aprende y se ensena a
cuidar de si mismo, de los demds y del mundo. Escenario que es
alcanzable en la medida en que la institucion escolar provee de las
condiciones necesarias para pensar utopias antes inexploradas. Al
respecto, la Escuela Normal de Comitancillo dot6 a las y los profe-
sores normalistas de una serie de elementos desde los cuales imagi-
nar otras perspectivas de vida.

La Normal era internado, ahi cada quien tenia su cama. Habia cuatro dormi-

torios muy amplios en los que cada quien tenfa su cama. Eran camas plegables,
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nos daban sabanas, nos daban cobijas. Ademads, ahi en la normal nos lavaban la
ropay la planchaban. Cada fin de semana ya teniamos la ropa limpia. También,
cada mes nos daban una cantidad de dinero, no era mucho, pero si nos alcan-
zaba para comprar algunos menesteres para el aseo personal. Yo recuerdo que
cuando empezaron a darnos el apoyo econémico, nos daban siete pesos cada
fin de mes. Nos formaban y venia un pagador especialmente de Ixtepec. Esa
era la vida, habia libertad, podiamos salir al pueblo, ir a divertirnos, ir a bailes

y salir a actos sociales (ALP, 02/2020).

Retratada como un espacio de oportunidades compartidas, la idea
que los normalistas refieren sobre la Normal se muestra como una
concepcién que atravesd, en general, la perspectiva que construye-
ron respecto a la institucién escolar. A través de la escuela se posi-
bilita la educacién como una de las actividades fundamentales para
el ser humano.

Hanna Arendt (1985) sostiene que la educacion es necesaria y
tiene una renovacién constante cuando nuevas personas se incor-
poran a ella. La educaciéon dentro de la Escuela Normal se reno-
v6 siempre que permitié la incorporacién de nuevos estudiantes.
Favoreci6 la inclusién de nuevos conocimientos y de diferentes
escenarios que permitian un hacer distinto, una oportunidad de
conocimiento que presentara el mundo por medio de diferentes
herramientas. El profesor Alejandro narra lo siguiente:

Pasé mis mejores anos de mi vida, como estudiante, aprendi muchas cosas. En
el aspecto deportivo me destaqué, en la musica, aprendi algo de musica, que
después por mi mismo le fui mejorando. Formé parte del equipo de basquet
bol, asisti a Morelos, Campeche y Chihuahua. Para mi, es la parte mds impor-

tante de mi vida (02/2020).

En la narrativa anterior podemos ver un ejemplo claro del soste-
nimiento de la doble relacion que ocurre en educacién (Arendt,
1985) a través de la escuela. Observamos el poder de renovacién

no solo en la educacién como actividad elemental y necesaria, sino
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en el ser humano mismo a partir de un proceso de formacién que
incluye conocimientos, relaciones, quehaceres, incorporacién de la
cultura, del deporte y del conocimiento. Asi, lo referido muestra el
sostenimiento de la doble relacion a través de la correspondencia
construida con el mundo y con la vida de otros.

Conocer otros espacios y contextos, realizar otras actividades
culturales y deportivas que se ensamblan al trabajo escolar permi-
tié a la comunidad estudiantil normalista ampliar su concepcién
del mundo, formarse con herramientas diversas que enriquecie-
ron sus conocimientos y su respuesta a la sociedad a través de su
profesion. Las interacciones logradas entre los que se formaban
como docentes, dentro de un espacio compartido en el que se dis-
cutian y dialogaban los problemas cotidianos que enfrentaban,
permitié una correspondencia entre el discurso y el acto. “En ese
tiempo habia una camaraderia, una relacién muy bonita entre los
companeros. Habia una buena relacién” (JAN, 02/2020).

Los resultados obtenidos fueron mds que aprendizajes adquiridos
por las y los estudiantes. Mondragén (2018) refiere que la relacién
fundada en el misterio de la transmision, es decir, aquella que no se
limita solo al hecho de aprender y ensefiar como parte de la produc-
cién, sino que permite correspondencias cercanas de formacion a
través del didlogo y la compania en el mundo, da como resultado
una relacién pedagogica.

La Escuela Normal de Comitancillo fue un espacio educador
que amplié las posibilidades de sus egresadas y egresados, lo que
fortaleci6 el propio ideario normalista desde el cual las y los pro-
fesores entrevistados refirieron conducir su propio quehacer edu-
cativo una vez que se desempefiaron dentro de las escuelas de
educacién basica.

A partir de mis afios en la normal, yo tenia la idea de que el maestro debia
ser el ejemplo para la nifez y para la sociedad. Porque la labor que se hace en
la escuela, lo que la escuela hace, es de mucha importancia en la vida de los

alumnos. Seguramente en algunos aspectos fallé como docente, pero si tenfa
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esa idea de compromiso que adquiri con la orientacién de nuestros maestros,
de lo que vivi en la normal, las oportunidades que tuve, lo que hice y pude
hacer a partir de que estudié en ella. Por eso, yo tenia la idea de que el maestro
tenia que cumplir, tenfa que desarrollar su papel como debia ser en la escuela,
porque ahi es donde los nifios aprenden, se forman, tienen esa oportunidad

(ALP, 02/2020).

Esta vision sobre la institucion escolar, en la que el docente estd
llamado a cumplir con una misién, un servicio, es caracteristica de
una tradicién normalista, principalmente de principios y media-
dos del siglo XX, que promovié una fuerte identificacién con un
proyecto social que situd a la educacién como un eje importante
para responder a las necesidades de una poblacién mexicana en
crecimiento y desarrollo. Perspectiva compartida, construida y sos-
tenida a partir de las vivencias experimentadas por los normalistas
durante sus anos en la Escuela Normal.

REFLEXIONES FINALES

Historicamente, la escuela como institucién ha estado en cons-
tante critica y se ha caracterizado por pervivir entre polémicas y
contradicciones que aseguran su constante crisis (Vincent, Lahire
y Thin, 1994). Lo anterior no significa ningin desplome para ella,
sino la necesidad de una constante transformacién que le permi-
ta su permanencia. Este debate encuentra distintas perspectivas,
desde las cuales el papel de la institucién escolar adquiere diversos
rasgos.

En ciertos estudios se ha caracterizado a la escuela verdadera a
partir de rasgos modernos que definen el trabajo escolar como un
progreso social que garantiza una evolucion de si misma (Tyack y
Cuban, 2001). Como contraparte, encontramos trabajos de grama-
tica escolar que sostienen y evidencian reproducciones o adaptacio-
nes de la cultura escolar que permanece dentro de las instituciones
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y que permiten una constante socializacién y avance en la produc-
cién de conocimientos dentro de la escuela.

Al respecto, es posible sostener que las diferentes maneras de
pensar y hacer escuela no garantizan ninguna perfeccién dentro
de la institucidn, pero si una posibilidad de perfectibilidad que per-
mite una constante vinculacién con la realidad escolar y una vida en
democracia. Se trata de una postura sostenida en la conviccion de
que la escuela es construida de forma compartida con y por quienes
cotidianamente entrelazan sus experiencias en el espacio escolar.

El motor de la accién y del andlisis de lo publico se constru-
ye ensenando la responsabilidad y cuidado de si mismo y de los
otros en el espacio escolar. No se puede reducir su responsabilidad
a la formacién de trayectorias individuales desvinculadas, pues
es en la escuela donde se aprende del y con el otro, la otra, se con-
cientiza y se colabora para alcanzar fines colectivos que permiten
reconstruir y transformar el contexto.

Meirieu (2018) establece que la escuela “tiene la vocacion de
permitir la construccién de ‘colectivos de aprendices’ comprome-
tidos en proyectos comunes para aprender a ‘hacer una sociedad’”
(p- 57), lo cual garantiza el avance comunitario, la consideracién
del otro y, en ese sentido, la necesidad de una forma de organi-
zacion colectiva que fortalezca la democracia y la garantia de los
derechos humanos.

Lo relatado por los profesores egresados de la Escuela Normal de
Comitancillo mostrd, precisamente, los alcances que la institucion
escolar puede tener en las trayectorias de vida de los individuos. Un
impacto que trasciende los anos iniciales de estudio, estableciendo
orientaciones colectivas respecto a los sentidos y significados de la
institucion escolar. La escuela como opcién de vida permite bifur-
car el destino inicial, estar ante opciones de elegir caminos distintos
a lo esperado. Una posibilidad de eleccién que no es realizada de
forma individual, sino que se da de forma colectiva.

La escuela ha representado la iniciativa que sostiene la invita-
cién de “emocionar, tender puentes entre el pasado y el futuro y
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senalar la existencia de un legado” (Mondragén, 2018, p. 23). La
construccién o reconstrucciéon constante de la cultura a través
de la educacién se hace posible en el espacio escolar, donde se
aprende de los antecedentes humanos y se crea conciencia de los
acontecimientos, de los derechos, de los deberes y de las respon-
sabilidades que como humanos pueden permitirnos un mundo
mejor en el que nos sintamos en compaiia. Por eso para nosotros
la escuela ha adquirido la necesidad de convertirse en espacio
propicio para la utopia.

En este sentido, mds alld de un relato que posiciona una narra-
tiva genérica en la que se sitia a la institucién escolar como sind-
nimo de progreso y bienestar (a través de la movilidad social), la
historia de la Escuela Normal de Comitancillo es la narracién de un
espacio colectivo desde el cual sus estudiantes pensaron en utopias
posibles que guiaron su posterior devenir.
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CAPITULO 4

LA ESCUELA COMO ESPACIO PUBLICO. CONSIDERACIONES
SOBRE LA DEMOCRACIA Y CIUDADANIA EN LA VIDA
ESCOLAR. EL CASO DEL COLEGIO DE PEDAGOGIA

DE LA FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS DE LA UNAM
Marlene Romo Ramos

CUANDO LA ESCUELA SALE DE ESCENA

En la segunda mitad del mes de marzo del afio 2020 las escuelas de
todo el pais, incluidas las de Educacién Superior, cerraron sus insta-
laciones por el riesgo de contagio del virus que produce COVID-19
y mudaron sus actividades académicas al formato a distancia, apo-
yandose en internet y las tecnologias de la informacién. Esta me-
dida para continuar con la educacién en tiempos de emergencia,
como se le llamé (Dussel, 2020), sostuvo los procesos de ensefianza
y mantuvo el vinculo de las y los jévenes con sus universidades.
Me pregunté si insistir en aplicar un formato a distancia de
lo que esta disenado como un modelo de educacién presencial
de educacién superior podria limitar la formacién de ciudadania
entre las y los jovenes universitarios, pues la Universidad no solo
forma en las disciplinas y habilita en el ejercicio de profesiones,
también es un espacio fundamental de construcciéon de ciudadania.
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La ciudadania es un atributo legal y de filiacién a una comunidad,
que para arraigarse precisa de un proceso de formacién de suje-
tos que sean capaces de hacer algo, de estar conscientes de esa afi-
liacién a la comunidad y participar en ella como “protagonista de la
vida publica” (Alvarez, 2020).

Cuando se es estudiante de tiempo completo en un sistema
presencial dentro de una universidad, ademds de la formacién
disciplinaria, se abre “un tiempo valioso, tiempo libre” (Simons y
Masschelein, 2014), ocio creativo necesario para la reflexion, el cui-
dado y conocimiento de si mismo y del mundo; proceso necesario
para la vida politica y para el cuidado de la comunidad.

En el caso de la UNAM, ese tiempo libre reflexivo ha permitido
que las y los estudiantes experimenten modos diversos de parti-
cipacion civica que pueden constituirse también en activismos y
militancias (Modonesi, 2017). Las movilizaciones juveniles de los
ultimos 20 anos (de 1999 a 2019) llevan en sus discursos cier-
tos contenidos éticos definitorios para alimentar una democracia
mads incluyente y robusta.

Este articulo presenta algunos resultados de la investigaciéon que
actualmente llevo a cabo y que indaga sobre la participacién ciu-
dadana en el Colegio de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM).
Pretende mostrar que la educacién para la ciudadania no se cons-
truye por decreto ni campanas, o con el catecismo civico que sigue
vigente aun en nuestros dias (Salmerén, 2011), sino a través del
espacio publico, habitdndolo, ejerciendo la vida publica y tomando
responsabilidad sobre ella. Se parte de la premisa de que el proceso
de educar para la ciudadania es un ejercicio que se hace en la vida
publica, en la experiencia cotidiana. No es una intervencién de en-
seflanza directa, sino el resultado indirecto de estar en el mundo en
un proceso educativo, conociéndolo, cuestiondndolo.

A partir de entrevistas a profundidad —que adn se estdn reali-
zando—y un grupo focal que se realizé en agosto de 2021, se explo-
ran los transitos hacia la ciudadania de las y los jovenes estudiantes
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de educacién superior a partir de dos maneras de educar a las ju-
ventudes en México en materia de ciudadania: a) a partir de los
transitos escolares: afios de escolaridad, las ensefianzas de sus do-
centes, la disciplina en la que se estan formando, y b) los apren-
dizajes incidentales o informales que se constituyen dentro de las
escuela y que se estructuran a través de la participacion, el antago-
nismo, las practicas, el descubrimiento, el uso del espacio publico
y la vida en comunidad entre pares, que es algo que comunmente
también sucede en la universidad. Para tener algin punto de com-
paracién sobre el antes y después de la pandemia por COVID-19,
también se pregunto sobre las percepciones de las juventudes en-
trevistadas acerca de si el tiempo de encierro forzado por razones
sanitarias ha modificado o replanteado estas nociones de ciudada-
nia y sus précticas.

La investigacion se enfoca en la poblacion estudiantil del Cole-
gio de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM.
En particular, he tomado una muestra aleatoria no representativa
de estudiantes que pertenecen a lo que he llamado las generaciones
del terremoto. Me refiero a aquella poblacién estudiantil que esta-
ba cursando primer, tercer y quinto semestre de la licenciatura en
Pedagogia y que, en particular, vio su tiempo universitario atrave-
sado por sucesos inéditos que a su vez desembocaron en un ciclo
de movilizaciones estudiantiles: 1) el sismo de septiembre de 2017,
que condujo a intensas semanas de organizacién estudiantil para
apovyar a las victimas y crear espacios de contencién para la misma
comunidad; 2) El ataque violento de un grupo de porros a una ma-
nifestacion de estudiantes del Colegio de Ciencias y Humanidades
(CCH) frente a la Rectoria en septiembre de 2018, que implic6 una
marcha multitudinaria en el interior del campus para pedir el cese
de la violencia y acciones organizativas para construir una agenda
comun interuniversitaria, y 3) el movimiento de las mujeres orga-
nizadas en noviembre de 2019 que se gest6 tras un ciclo de denun-
cias sobre violencia sexista y que implosioné como un movimiento
que integré la complejidad de las diversas luchas feministas. Ese fue
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el dltimo acto de movilizacion hasta el cierre de las instalaciones
por COVID-109.

ESCUELA COMO ESPACIO DE EXPERIMENTOS PARTICIPATIVOS

La escuela representd, durante estos tres momentos disruptivos de
la normalidad académica, el espacio en el que se pasé de la indig-
nacién a la accién. En ese ciclo disruptivo de la normalidad que
puede ejemplificarse como tiempo de clases-movilizacion, cientos
de estudiantes desplegaron su identidad estudiantil y sus identi-
dades politicas. Ese tiempo ON/OFF (prendido y apagado) de la
normalidad escolar universitaria desacomodé rutinas académicas,
a la vez que desarrollé espacios de socializaciéon politica de pares
que pueden decantar en reflexién y practicas sobre lo publico, la
democracia y la ciudadania; no lo que enuncia la perspectiva liberal
dominante, sino lo que la gente hace para apropiarse de una iden-
tidad en el espacio publico y posicionar asuntos de su interés. Lo
anterior se conoce en los estudios de ciudadania como “practicas
de ciudadania”.

La construccién de ciudadania no solo es un proceso juridico y
de filiacién al orden estatal, es también un proceso social produc-
to de la necesidad, las précticas y la experiencia. Como lo plantean
Engin y Turner (1997), es el resultado de las practicas legales, pero
también de las précticas sociales, politicas y de las luchas antag6ni-
cas por la igualdad y los derechos que producen ejercicios de expre-
sién ciudadana que podemos denominar “ciudadano empirico”; me
refiero a aquella ciudadania que se produce al margen del modelo
liberal (Romo, 2019). No es producto de las ingenierias electorales,
los partidos politicos o la normatividad liberal que alienta un tipo
organizacién ciudadana circunscrita a lo que marcan las leyes y re-
glamentos, y cuya motivacion es el reconocimiento de los derechos.

Este enfoque de ciudadania queda vinculado a las aspiraciones

de una vida buena en regimenes democraticos y crea un vinculo
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entre la idea de ciudadania y la misién pedagdgica de la construc-
cién de autonomia de las personas. El sostenimiento o la bisqueda
de esa vida buena es necesario. Es lo que autoras y autores como
Lister (1997) y O'Donnell (2004) han calificado como “sentido de
agencia”. La agencia politica es entendida como la capacidad de con-
seguir lo que necesitamos, implica un ejercicio de razdén, tener cono-
cimiento e informacién para el control sobre nosotros y para tomar
decisiones sobre nuestro entorno.

A través de la capacidad de eleccién que produce la agencia, los
sujetos constituyen procesos de desarrollo tanto personal como
social, vinculados a la capacidad de participacion. Este sentido de
agencia estd en una relacion dialéctica con las estructuras sociales y
también intrinsecamente vinculado a las relaciones sociales que se
producen en una cultura especifica. Lister lo explica de esta manera:

Actuar como ciudadano requiere primero un sentido de agencia, la creencia
de que uno puede actuar; actuando como un ciudadano, especialmente de
manera colectiva, fomenta a la vez el sentido de agencia. Por lo tanto, la agen-
cia no es sencillamente sobre la capacidad de elegir y actuar también sobre
una capacidad consciente que es importante para la identidad del individuo

(Lister, 1997, p.38).

Por otra parte, es importante apuntar que, asi como la educacién
no es neutral, tampoco lo son las expresiones de ciudadania, como
lo propone la Ciencia Politica institucionalista; las ciudadanias ac-
tdan y se expresan con un sentido politico ideolégico. Ademads, ma-
nifiestan adscripcion de clase, etnia, género, edad, contexto socio
geogréfico e idea de futuro. No se es ciudadana o ciudadano sin
una idea de futuro, ya sea que ello signifique estabilidad o cambio.

Me parece importante analizar el sentido politico ideol6gico
que se encuentra en la produccién conceptual del término ciuda-
dania. Hay sesgos de edad, clase, etnia y género vy, por lo tanto, no
es lo mismo cémo expresan su ciudadania las y los estudiantes de
la UNAM que los pueblos indigenas de la sierra norte de Oaxaca,
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las mujeres en las favelas de Porto Alegre en Brasil o los vecinos de
Polanco. Es una disputa tanto para los actores como para los inte-
lectuales que elaboran teorias, que implica la posibilidad de ganar
espacios en las prdcticas culturales. Es ganar una batalla cultural
por “el sentido comun”.

Durante los tres afios que irrumpieron procesos de partici-
pacién en la vida escolar de la Facultad de Filosofia y Letras, el
Colegio de Pedagogia, instancia que alberga la Licenciatura en Pe-
dagogia, no fue ajeno a los procesos de discusién, movilizacién
y actividades no académicas que se dieron en los espacios de su
escuela: asambleas, debates, tomas de instalaciones, organizacién
del uso de los espacios, talleres de coyuntura, organizacion de los
espacios, marchas y discusién en redes sociales.

A continuacidn, se presentan los primeros resultados de esta in-
vestigacion.

LA FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS COMO “CENTRO
NEURALGICO DE LO COLECTIVO”

Sobre los movimientos estudiantiles en la UNAM y en otros centros
de educacién superior se ha escrito de manera abundante (Ordo-
rika, Rodriguez y Gil Antén, 2019; Modonesi, 2017), pero el vinculo
del movimiento estudiantil con la educacién ciudadana es reciente
(Olivier, 2016). Los movimientos estudiantiles son experimentos
para la vida publica, ejercicios de ciudadania que, por su cardcter
contencioso o antagdénico, no es ilustrativo de los manuales de edu-
cacion ciudadana. En las universidades ptiblicas de nuestro pais el
vinculo entre espacio escolar y la actividad politica es intrinseco
para un importante porcentaje de personas que pasan por sus aulas.
Las maneras en que se expresan las actividades politicas son diver-
sas, desde la recaudacién de contribuciones en especie para apoyar
poblaciones en desgracia; recaudacion de firmas para apoyar causas

diversas; exigir mejores condiciones materiales y de estudio en sus
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planteles; sumarse a causas extramuros que se debaten en los espa-
cios locales, nacionales e internacionales, hasta la accién confron-
tativa con las autoridades universitarias.

Las diversas formas e intensidad de la actividad politica en los
espacios de educacién superior son reflejo de su tiempo histérico y
las coyunturas especificas de cada entorno. En esas formas de activi-
dad politica se expresan los horizontes ideol6gicos de sus tiempos,
necesidades, miradas del mundo y se ejercitan distintos repertorios
de movilizacién (Meyer y Tarrow, 1998).

La Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM) es el espacio escolar orientado a la
formacién de humanistas desde hace 98 afios y actualmente ofrece
16 licenciaturas y 14 posgrados. Los departamentos académicos se
organizan en Colegios: Lengua y Literatura Hispdnicas, Literatu-
ra Dramadtica y Teatro, Lengua y Literaturas Modernas (inglesas,
francesas, alemanas, italianas y portuguesas), Letras Clasicas, Fi-
losofia, Historia, Estudios Latinoamericanos, Geografia, Bibliote-
cologia (Bibliotecologia y Administracién de Archivos y Gestién
Documental) y Pedagogia. Ademds, se imparte la licenciatura en
Desarrollo y Gestion Interculturales que no estd organizada como
un Colegio. Por concentrar una oferta académica en humanida-
des orientada a la construccién del pensamiento auténomo, es
natural que la comunidad estudiantil sea sensible a los problemas
sociales; por eso, en los andlisis y relatos de los movimientos uni-
versitarios de 1968, 1986 y 1999 siempre resalta la voz, el prota-
gonismo de la comunidad estudiantil de la Facultad de Filosofia
y Letras (1 FFyL).

Enlos ultimos afios, la comunidad de estudiantes de esta Facultad
se ha hecho presente en protestas estudiantiles como #YOSOY132
en 2012 contra la imposicién medidtica del candidato del PRI y por
la democratizacién de los medios de comunicacién, que se mani-
fest6 contra y por la presentacién con vida de los 43 estudiantes de
la Normal Isidro Burgos de Ayotzinapa, Guerrero, desaparecidos el
26 de septiembre de 2014.
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Es a partir de 2017, tras el terremoto del 19 de septiembre,
que la FFyL entra en un ciclo de movilizaciones continuas hasta
el cierre por la llegada de la COVID-19 a México. Este ciclo de
protestas convoco a cientos de estudiantes, entre los que se encon-
traban las y los que pertenecian al Colegio de Pedagogia, en el que
soy profesora desde hace 10 afios y donde coordiné la licenciatura
por dos anos y medio. La cercania privilegiada con las y los estu-
diantes me llevé a indagar sobre sus narrativas y analisis de este
ciclo de movilizaciones intermitentes entre 2017 y 2019. Elegi un
grupo de estudiantes que esos afos cursaban el primer, quinto y
octavo semestre, equivalentes al primer, tercer ano y cuarto ano
de la carrera, respectivamente. La muestra aleatoria es de 8 jove-
nes, 5 mujeres y 3 hombres. Hay que mencionar que mas de 80%
del Colegio lo conforma una poblacién femenina.

En julio de 2021 realicé un grupo focal con esta muestra, cuyo
promedio de edad es de 24 anos (la mds joven tiene 22 afios, el ma-
yor tiene 30). Un dato importante es que cuatro de estas personas
han ocupado cargos de representacién estudiantil. Todas y todos
estuvieron presentes y activos en los transitos de organizacién estu-
diantil durante 2017, 2018 y 2019.

Las y los entrevistados muestran un interés por la participacién
en asuntos publicos y también diversos grados de politizacion, ade-
mds de adscripciones a causas diversas. Tienen en comudn que se
interesan en sus estudios, muestran pasién por su disciplina, curio-
sidad por el mundo y sensibilidad social. No se identifican como mi-
litantes de partidos politicos ni de colectivos estudiantiles de larga
presencia en la UNAM y otras universidades publicas. Su activismo
no es su principal actividad. Sus précticas de ciudadania son a favor
de atender las emergencias que aparecieron en su trayectoria uni-
versitaria. Fueron interpeladas e interpelados por esos momentos
especificos. En esta entrevista grupal, que durd tres horas, se invit6
a las y los participantes a que se explayaran al hablar de sus expe-
riencias y reflexiones sobre tres eventos: El terremoto del 19 de sep-
tiembre de 2017, el ataque de los porros enfrente de Rectoria contra
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estudiantes del CCH Azcapotzalco y de la FFyL el 3 de septiembre de
2018 y el paro de estudiantes feministas en protesta por el “ borra-
do” de un mural 1ésbico que se pint6 de blanco y que desembocé en
la toma de las instalaciones durante cinco meses y el advenimiento
de un movimiento feminista que denuncié las diversas violencias
que han aquejado a las estudiantes en los espacios universitario.
A continuacién, se presentan los primeros resultados de sus relatos
colectivos y analisis segin cada uno de los tres sucesos.

19 DE SEPTIEMBRE DE 2017.
TERREMOTO EN CIUDAD DE MEXICO

Contexto: El terremoto acontecié un martes a las 13:14 horas. La
FFyL estaba en plena actividad escolar con miles de estudiantes en
ella. Tras desalojar los edificios y cancelar las actividades académi-
cas hasta nuevo aviso, la noche de ese dia el Rector Enrique Graue
convocd a la comunidad de la UNAM a sumarse al apoyo a las co-
munidades afectadas en Ciudad de México y Zonas Conurbadas.
La explanada del Estadio Olimpico se desbordé de personas que
llevaban despensas, herramientas y automéviles para ayudar.

La comunidad estudiantil se abocé a diversos trabajos de apo-
yo. Cuando Rectoria convocé al regreso a clases diversas facul-
tades, entre ellas la FFyL (tras organizar asambleas estudiantiles),
decidieron no volver a clases para continuar en las tareas de apoyo.
Con respecto a estos sucesos, las y los entrevistados expresaron lo
siguiente:

1) La importancia de ser testigos y tomar responsabilidad. Se re-
conocen como actores sociales que han participado ante los
eventos que vivieron en sus afios universitarios. El terremoto
y sus consecuencias las y los interpel6 a asumirse como ciu-
dadania y a actuar por el bien colectivo.

2) Nocion de pertenencia a una Facultad, una universidad, una
ciudad. Todas y todos coincidieron en que La FFyL es un
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espacio que ofrece la posibilidad de integracion, de cons-
tituirse como una comunidad de ayuda. Estudiantes que
tenfan redes sociales afuera de la Facultad se dedicaron a
apoyar desde espacios de organizacion distintos a la FFyL; sin
embargo, muchas y muchos que no contaban con vinculos
de sociabilidad que les dieran un espacio para participar en
las tareas de ayuda y rescate usaron como centro de opera-

ciones y organizacién a su escuela.

Entre las actividades mds relevantes en las que participaron las y

los entrevistados y otras estudiantes de las FFyL y del Colegio de

Pedagogia figuran las enunciadas a continuacion:

Tareas que se desarrollaron en la Facultad como brigadas
de apoyo (en particular en el Colegio Rébsamen), acopio de
articulos de primera necesidad; elaboracién de alimentos
para llevar a brigadas y a damnificados; talleres de apoyo para
compartir experiencias y temores; espacios de relajacién y
musica; asambleas para toma de decisiones —Rectoria ha-
bia convocado a parar las actividades por una semana. En
asamblea interuniversitaria se decidié no regresar a clases

por un periodo mads largo.

Las actividades especificas que realizé la comunidad estudiantil del

Colegio de Pedagogia fueron estas:
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Ademas del apoyo a estudiantes y madres y padres de familia
del Colegio Rébsamen, la comunidad estudiantil del Colegio,
junto con algunas de sus profesoras, acudié a comunidades
de Ciudad de México, Estado de México y Morelos a ayudar
con acompanamiento pedagégico, entrega de material di-
déctico y remocién de escombros en escuelas derrumbadas.
El Colegio de Pedagogia organiz6 un acopio de alimentos y
articulos de primera necesidad de manera auténoma a otros

colegios y organizaciones estudiantiles activas en la Facultad.



Capitulo 4. La escuela como espacio publico

Todas estas actividades se realizaron con la conviccién de que es
una responsabilidad de la universidad publica para con su sociedad.

3 DE SEPTIEMBRE DE 2018. ATAQUE DE “PORROS”
CONTRA ESTUDIANTES DEL CCH AZCAPOTZALCO
Y DE LA FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS

Contexto: Tras un paro de actividades largo en el CCH Azcapotzalco
para exigir la renuncia de la directora del plantel, la comunidad
estudiantil organizé una manifestacion en Rectorfa para expresar
sus demandas ante las maximas autoridades de la UNAM. Durante
la manifestacién lleg6 un grupo de “porros” con armas blancas a
atacar a las y los adolescentes, que salieron corriendo en busca de
auxilio. Ademas de las y los “ceceacheros’, otros grupos de estudian-
tes y de colectivos estudiantiles les acompanaban en solidaridad.
Entre ellos estaban estudiantes del Colegio de Estudios Latinoame-
ricanos, que también fueron atacados con armas blancas, piedras,
palos y bombas molotov.

Tras los ataques, las y los estudiantes corrieron hacia a la FFyL,
en donde se organiz6 una asamblea estudiantil de emergencia y se
tomaron las instalaciones. Otras facultades también organizaron
paros y el 5 de septiembre se llevé a cabo una marcha multitudina-
ria en el campus central de Ciudad Universitaria (CU) para exigir
seguridad, la desaparicion de los grupos porriles y el castigo a los
agresores. Se realizaron asambleas interfacultades y el paro en la
FFyL duré un mes. De acuerdo con el grupo entrevistado, la FFyL
funcion6 como “el abrigo de los estudiantes del CCH”, pues los ma-
nifestantes corrieron hacia la Facultad durante el ataque.

Las y los agredidos compartieron que, tras el ataque, sintieron
indignacion hacia la UNAM vy la dimensionaron como una entidad
compleja que puede ser generosa y omisa a la vez (“siento amor-odio
por mi universidad”). Tras la marcha multitudinaria de la comuni-
dad estudiantil y la participacién en las asambleas, se manifestaba
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una indignacién que iba dirigida contra “las altas autoridades” y la
relacién jerarquica de un espacio como la UNAM, que no les per-
mite expresarse directamente con los tomadores de decisiones, lo
que identificaron como la necesidad de una relaciéon de igualdad/
democracia. El grupo entrevistado se mostr6 “conmovido” al ver
a sus profesoras y profesores acompanandolos a marchar, involu-
crados y preocupados por lo violento del ataque. Se consideré a
la FFyL como “receptéiculo de lo politico”. “Ese enojo produjo mads
indignacion por mas cosas”. Tras la marcha se inici6 la organizacién
de la llamada asamblea interuniversitaria.

Hay que senalar que la Facultad tuvo un paro de actividades
mas largo que el de las otras escuelas y Facultades, pues duré un
mes. Durante ese tiempo, mediante el trabajo de asamblea y de
actividades, se empez6 a notar la fuerza de organizacién y de las
demandas de las jovenes feministas, sus exigencias politicas y

las acusaciones contra sus agresores.

4 DE NOVIEMBRE. MOVIMIENTO DE LAS MUJERES ORGANIZADAS
DE LA FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS (MOFYL)

Contexto: El movimiento feminista en los espacios estudiantiles
de la FFyL ha ido creciendo y manifestindose con mayor presen-
cia y discurso articulado en los dltimos afios. Tras los alarmantes
aumentos de desapariciones y asesinatos de jévenes mujeres, mas
la toma de conciencia de las diversas violencias que se manifiestan
en los espacios escolares por parte de estudiantes varones y algunos
profesores, las estudiantes empezaron a organizarse para denun-
ciar, a través de repertorios no oficiales como tendederos, escraches
feministas en las aulas y uso de las redes, las agresiones de sus com-
paneros y docentes. Al principio, la toma de las instalaciones de la
FFyL iba a durar 24 horas en protesta contra las autoridades por
haber borrado una “murala” que mostraba a la Victoria Alada y a
Atenea besdndose. Al final se mantuvo por cinco meses.
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Volvemos a destacar que, a decir de las estudiantes entrevista-
das, este movimiento llevé anos de gestacion, de preparacion para
finalmente irrumpir. Para las y los participantes en el grupo de en-
trevista, el paro de septiembre de 2018 permitié la constitucion de
una agenda feminista. Anteriormente se habfan llevado a cabo dos
paros separatistas. Sobre este fenémeno, expresaron: “Es que la Fac
es el mundo, el mundo se expresa en la Fac”

Este proceso de ruptura institucional fue una experiencia colec-
tiva, pero también personal; “lo vivimos como proceso pedagdgi-
co’, afirman segtn el cambio y la reflexiéon que vivieron, “a todo el
mundo, algo le pasé con la toma”. Durante los 5 meses que duré la
toma, las y los que participaron en el grupo focal mantuvieron su
apoyo a la causa del Movimiento Feminista de la Facultad de Filo-
soffay Letras (MOFFyL), pero expresaron que sus vidas cambiaron.
Empezaron a cuestionarse sus roles de género, la idea de violen-
cia, la concepcion de “mujer”, de “hombre”, lo que deberia cambiar.
También explicaron que, de repente, cambid su rutina: no habia
escuela ni fin de semestre ni fin de la carrera ni tareas ni amigas
y amigos. Algunas consideraron desertar, otras acompanaron la
toma llevando comida, asistiendo a las asambleas. Experimentar
la diversidad de las demandas, los formatos de protesta, el largo pe-
riodo sin escuela, las largas discusiones sobre lo que estaba pasando
y sus causas, a decir del grupo entrevistado, “fue un rompimiento
de mundos epistémicos”.

Los repertorios de protesta en este movimiento, en particu-
lar, fueron distintos a los tradicionales de los movimientos estu-
diantiles en cuanto a la toma de las instalaciones. Hubo rostros
an6nimos cubiertos con pasamontanas y expulsion de los colec-
tivos politicos de tradicién marxista —muy visibles y activos en
algunas Facultades de la UNAM como Pan y Rosas o el MST- por
sus practicas machistas, ademas de un intenso activismo en redes,
tanto de quienes atin eran estudiantes como de egresadas. Ma-
nifestaron que para ellas y ellos fue un tiempo de procesos poli-

ticos y emocionales. El movimiento les invité a pensar, investigar
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y compartir: “Para mi la UNAM es como la caja de resonancia de la
sociedad”. También hablaron de las pérdidas: “En medio de iniciar
mi curva de crecimiento como estudiante, como adjunta. Al sentir
que estaba en mi momento, lleg6 la toma”.

20 DE MARZO DE 2020. CIERRE DE ACTIVIDADES
PRESENCIALES POR COVID 19

Contexto: En medio de las negociaciones y el cuamplimiento de bue-
na parte de las demandas, los inicios de los trabajos de una comi-
sién tripartita en materia de género y con reformas en la legislacion
universitaria para avanzar en la solucién del conflicto, la Secretaria
de Salud del Gobierno federal empezé a recomendar el cierre de
actividades en los espacios publicos y el encierro voluntario en los
hogares para contener los contagios por COVID-19, que amenaza-
ban con colapsar el sistema de salud. Las autoridades de la UNAM
anunciaron el cierre de las instalaciones y se preparé la migracion
de las actividades académicas al espacio virtual.

Las jovenes sostuvieron la toma hasta abril de 2020, cuando ini-
ci6 el crecimiento de contagios en el Valle de México y considera-
ron que podia estar en riesgo su integridad. La FFyL recuper6 las
actividades académicas e inici6 el semestre a distancia en el mes de
mayo. Asi, dio inicio un periodo de aislamiento de las y los estu-
diantes que llevaban meses sin acudir a su escuela y sin el contacto
habitual entre ellas y ellos. Ese freno a la dinamica actividad estu-
diantil les puso a reflexionar y enunciaron lo siguiente:

+ La cuarentena por COVID-19 nos ha dejado sin energia. No

hay fuerza organizativa de la juventud, no hay proyectos.

+ Trasla apertura de la mayoria de las actividades econémicas,

parece que la prioridad es ir a los espacios de consumo.

+ Tenemos que mirar y atender los espacios locales.

+ “Me pregunto si es un tiempo de crisdlida”.

+ Las clases, aunque sean a distancia, rescatan...
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Interés politico hacia lo personal y lo local: ambientalismo,
cuidado de la alimentacion.

La pandemia nos quit6 la fuerza.

Estamos aprendiendo a politizar el cuidado.

La FFyL ha mostrado sensibilidad y cercania con la comuni-
dad estudiantil.

“Lo que lamento es perder el grupo de amigos”

Entre las pérdidas, estd la pérdida de la ciudad. Perdemos
también el encuentro con lo publico.

“Tengo la sensaciéon de una hiperindividualizacién que cie-
rra el didlogo”

El agotamiento de vida laboral y vital.

Se pierde la diversidad de espacios donde se construye la
identidad.

Pausa dolorosa pero necesaria.

Perder el suelo universitario.

El tiempo de encierro por COVID-19 representa un salto
abismal hacia el futuro.

La politica presenta nuevos temas y nuevas formas de orga-
nizarse.

En el encierro, la calle, el parque, esos lugares de “afuera” to-
man relevancia.

Encerrarse es un acto publico.

Destacaron como formas novedosas de participacion el activismo

en las redes sociales virtuales. Las jovenes manifestaron que partici-

paron en el proceso de declarar inconstitucional la criminalizacién

del aborto aunque, sin duda, la amenaza de una infeccién por CO-

VID-19 limita la movilizacién. Uno de los participantes puso como

ejemplo la indignacién “hacia dentro” que en su analisis produjo el

accidente en la linea 12 del metro y no “hacia afuera”, expresado en
y

protestas callejeras, como se hubiera esperado. También manifesta-

ron las siguientes ideas sobre este tiempo pandémico:

;Coémo organizar? ;COmo crear nuevas organizaciones?
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+ La tecnologia estd cambiando la vida social y la vida politica.
+ Lasalud es la nueva pregunta sobre lo ptublico.

Concluyeron en conjunto que la vida publica y la participacion se
han visto limitadas y que se estd desarrollando un nuevo tipo de
indiferencia. Explicaron que el encierro y el uso de la tecnologia
permite “mutear” lo que no se quiere ver como asuntos politicos,
crisis ambientales, procesos electorales, el terrible accidente en la
linea 12 del metro, la violencia.

REFLEXIONES FINALES

Este grupo de jovenes que atravesaron el ya expuesto ciclo de
movilizaciones a la par de sus estudios universitarios, vinculan el
compromiso en los asuntos publicos con su construccién como
sujetos y como pedagogas y pedagogos. El uso del espacio publico
que ofrece la escuela les permiti6 el ejercicio del didlogo, delibera-
ciones y el enfrentamiento al dogma y las disputas de ese espacio
por parte de grupos militantes de organizaciones estudiantiles que
han ocupado los espacios de la Facultad de Filosofia y Letras y
otras Facultades por décadas. Es notable el debilitamiento de las
agrupaciones de formacién ideoldgica con presencia en la Facul-
tad desde la huelga de 1999. Hasta el cierre de las instalaciones por
razones sanitarias se observaba un recambio de causas, siendo el
movimiento feminista y su cauda de cambio cultural el orientado
a volverse hegemonico.

Lo que manifestaron en el didlogo grupal permite sostener que
las redes sociales que se han construido en la vida escolar entre pa-
res, las relaciones de amistad de solidaridad y el acompanamiento
por causas comunes son facilitadores para la actuacion politica.

Las y los entrevistados manifestaron que contindan atentos a los
asuntos publicos y dos de ellos han elaborado tesis sobre los temas
sociales que les preocupan. Todas y todos consideran fundamental
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no perder de vista el vinculo Pedagogia-procesos sociales. Hoy en
dia y de manera virtual, tratan de mantener presencia en los espa-
cios sociales o las luchas politicas que les son significativos.

El ciclo de movilizaciones de tres anos continuos les dio con-
ciencia de la importancia que tienen los alcances de la construccién
de lo colectivo, “hacer algo juntos”. La pedagogia del movimiento
les ensend que la indignacién como fuerza de movilizacién ensenia
algo a nivel ético y politico.

Una de las manifestaciones de construccion de ciudadania se
observa en la triada juventud-educacién-ciudadania, misma que
pasa por la escuela. El cierre de las escuelas publicas y el traslado
del proceso de ensefianza-aprendizaje al espacio privado de los ho-
gares es una accion sin precedentes en los ultimos 100 anos, cuyos
efectos en materia de construccion de ciudadania deben ser obser-
vados para pensar otros derroteros de la vida democratica. En estos
tiempos en que miles de estudiantes de la UNAM han permanecido
confinadas y confinados, ;como se piensan como personas y como
ciudadanos?; ;cémo se explican a si mismos?; ;como explican reali-
dad, la justicia, la violencia, el patriarcado, el cuidado, los derechos,
la relacién con las y los otros y con la naturaleza?; ;cémo mantienen
el vinculo con el espacio publico?; ;qué esperan del futuro y qué
esperan de la democracia?
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CAPITULO 5

REFLEXIONAR SOBRE LOS FINES DE LA EDUCACION
PUBLICA, UNA RESPONSABILIDAD INELUDIBLE

Y PERMANENTE. FIDELIDAD A LA ESCUELA COMO
COMPROMISO SOCIAL

Alejandro Julidn Sancén Rodriguez

INTRODUCCION

La Educacién publica siempre se ha visto, y siempre se verd, en
riesgo de saturarse de demandas porque ya se ha asentado defini-
tivamente entre nosotras y nosotros la convicciéon de que la educa-
cién es nuestra mds noble y mejor fundada esperanza frente a los
peligros y desafios, que tampoco dejan nunca de profundizarse y
renovarse.

Ya se trate de revertir el desastre ecolégico que puede destruir-
nos en las préximas décadas, de salir de una vez y para siempre de la
miseria o de avanzar decisivamente hacia una genuina democracia,
hay ya algo —quizas definitivo— en nosotros que quiza no sea exage-
rado asimilar a un reflejo colectivo, que nos hace dirigir la mirada
hacia nuestro sistema educativo en busca de respuestas.

Sin embargo, es comun que este impulso educador pase por
alto una consideraciéon que los mds importantes filosofos de la
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educacién han estimado definitiva: la educacion por si misma ge-
nera sus propios fines y tiene que orientarse por ellos. Cuando se le
quiere asignar otros, por muy razonables o admirables que sean, se
corre el riesgo de nulificarla y, por lo tanto, de tampoco consumar
dichos fines.

;Y cudles son esos fines de la educacion publica? Para comenzar,

podemos senalar dos, ambos cardinales:

1. La formacion de ciudadania. Por una parte, la escuela es en
si un acto republicano, la evidencia de la existencia de una
republica. Y en reciprocidad, la republica existe en la medida
en que sus ciudadanos la realizan, la ejecutan cotidianamente.

2. La formacién humana, en el sentido profundo que logran dar
a la nocién de “formacién” Masschelein y Simons en su in-
tenso opusculo In defense of the school (2013). Por otra parte,
la escuela, al presentar el mundo a ninas, ninos y jévenes, for-
ma a unosy a otros. En el fondo, la escuela es a la vez el marco
y el instrumento para el verdadero contacto con el mundo, asi
como para la inmersidn auténtica en la cultura, que podemos
imaginarnos como un enorme legado acumulado, compues-
to por los mas altos logros de las generaciones anteriores. La
escuela seria la albacea de la cultura, el garante de su concre-
cién como herencia. Hasta ese grado es relevante.

Para consumar esos fines formativos, la escuela se ve en la necesidad
de suspender —también es esta una imagen empleada por Massche-
lein y Simons— todo otro fin ajeno que pueda ejercer en el aula una
interferencia menguante o subordinadora.

Por las raices filosoficas de sus premisas y su puntual inquietud
ante las urgencias mas notorias enfrentadas hoy por la educacion,
Masschelein y Simons ofrecen un firme punto de partida para este
ejercicio de reflexion en torno a los fines de la educacién. Para pro-
fundizar en esta reflexién y aprovechar todo su potencial argumen-
tativo y motivacional, la obra de John Dewey es, como esperamos
demostrar, la mds prometedora.
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Ahora, consideremos que la concrecion de la educacion puabli-
ca, la escuela, es una forma social, al igual que lo son la familia, la
empresa y el Estado y, como tal, puede ser analizada desde la pers-
pectiva de las ciencias sociales. Por eso, desde nuestra perspectiva
aparece como provechosa una reflexiéon complementaria sobre
los fines de la escuela en tanto que forma social. En este nivel de
andlisis hemos considerado —y también esperamos demostrarlo—
que los planteamientos correspondientes de Max Weber y del In-
teraccionismo Simbdlico, terrenos conceptuales fértiles, son los
apropiados para las inquietudes aqui planteadas, pues resultan
totalmente compatibles con las preocupaciones de sentido de que

partimos.

JOHN DEWEY Y EL SENTIDO DE LA EDUCACION

Reflexionar sobre la educacidn, tratar de dilucidar su sentido, tan
disputado siempre, tan codiciado por tantas y tan persuasivas ur-
gencias, significa a menudo enredarse en perplejidades en apariencia
irresolubles. Para mejor y con mas provecho enfrentar esas perpleji-
dades, quizas no haya un referente moderno tan contundente como
John Dewey (1859-1952). La templanza de sus posiciones, su dis-
tancia tan saludable respecto a todos los extremos, su disposicién a
discutir todas las preocupaciones y premisas educativas, dan lugar
aun muy original, y hasta sorprendente, radicalismo educativo. Por
supuesto, no es casualidad que sea Dewey el maestro de los maes-
tros de hoy, el mas cercano a las preocupaciones de todos los autén-
ticos educadores de la actualidad.

Platén siempre serd un referente para pensar el sentido poli-
tico de la educacion, es posible encontrar en su obra inagotable
elementos validos para la renovacion de la educacion civica, pero
hay en la raiz de su visién un elitismo sin complejos, irreconci-

liable con los supuestos bésicos de la democracia, ya tan nuestros.
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Rousseau nos queda mas cerca. Es a la vez cldsico de la demo-
cracia, de la republica y de la educacién. Pero apenas se ocupd de la
escuela, o de la educacién publica, al menos en Emilio o de la edu-
cacion, su logro mas prominente en el campo. En cambio, Dewey
es por antonomasia el filésofo de la democracia y su concrecién
mediante la educacién, proceso humano al que en su opinién co-
rrespondia tal centralidad, que llegé a definir a la filosofia misma
como la teoria general de la educacién.

Para Dewey, la educacién es fin de si misma: “The aim of edu-
cation is to enable individuals to continue their education [...] the
object and reward of learning is continued capacity for growth™
(Dewey, 1916, p. 117).

Ahorabien, ;dénde encontraria la educacion los fines que autén-
ticamente le corresponden? Es decir, una vez que se ha descartado
que sus fines puedan, o deban, serle dictados desde consideraciones
ajenas a ella, por ejemplo, econémicas o politicas, ;como pueden
ser definidos esos fines? Segtin Dewey, la educacion, al igual que
toda préctica humana, requiere encontrar sus fines en si misma.
Uno de los errores que siempre combatid fue el de separar la accion
de sus fines y fue en el ambito de lo educativo en el que lo hizo con
mas decision y constancia.

Los objetivos educativos no son esencialmente distintos de los
fines en general (Dewey, 1916, p. 124). Pero a la educacién, que en
si misma no tiene otro fin que el crecimiento continuo, le corres-
ponde por partida doble, por decirlo asi, el deber de autonomia, es
decir, de encontrar en si misma sus propdsitos. ;Como debe ser, en
opinién de Dewey, un buen propésito? Un buen proposito, sobre
todo uno educativo, es el que libera actividad (Dewey, 1916, p. 123).
Es decir, el que logra un despliegue voluntario de las capacidades de
quien se implica en él.

'“El propésito de la educacidn es habilitar a los individuos para continuar su edu-
cacion [...] el objeto y la recompensa de la educacién es una capacidad ininterrum-
pida de crecimiento”.
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Es de destacar que se asocia a la validez del propésito la eficacia
motivacional. Porque para saber si un propésito es falso, ineficaz,
no surgido de la accién, sino sobrepuesto a ella, basta con verificar
que aquél a quien le es infligido huye de la actividad prescrita, mu-
tilada por la imposicién de fines, en cuanto puede.

Otro punto en que Dewey insistid, con relacién a toda activi-
dad, especialmente en el caso de la educacién, es que los propdsitos
(aims) eficaces nacen de la accién, de la actividad, no se le imponen
ni la preceden. Aunque él mismo aclara: el propdsito si debe for-
mar parte de la situacidn inicial de la accién, pues de otro modo no
podria comenzar la liberacién de actividad. Sin embargo, el propé-
sito, para permanecer vélido y valioso, requiere conservar un cierto
grado de flexibilidad, una capacidad de adaptarse, modificdndose, al
cambio de las circunstancias que él mismo, como detonador inicial,
contribuye a transformar (Dewey, 1916, p. 122).

Cuando se incurre en escindir fines de medios, la accién experi-
menta el fin (end) como algo externo a si y se vuelve absurda para
si misma. En contraste, la esencia de un fin legitimo —al que Dewey
parece preferir referirse como propésito (aim)— es saturar de sig-
nificado la accién presente, cuidando de no convertirla en simple
medio, de no drenarla de sentido y valor intrinsecos. “The aim is as
definitely a means of action as is any other portion of an activity”™
(Dewey, 1916, p. 124).

Dewey completa esta afirmacion con otra, igual de desafiante:
“education as such has no aims. Only persons, parents and teachers,
etc., have aims, not an abstract idea like education™ (Dewey, 1916,
p- 125). Llama la atencién el ahinco de Dewey en probar que la edu-
cacion es fin (aim) de si misma —en ocasiones la llama recompensa

[reward] de si misma.

2“El prop6sito es un medio de accién, y lo es tan categéricamente como cualquier
otra porcién de una actividad”.

?“la educacién como tal carece de propdsito. Solo las personas, padres de familia y
profesores, etc., tienen propdsitos, pero no la educacion, que es una idea abstracta”.
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Por supuesto, ya en 1916, afio de publicacién de Democracia y
educacién, habia inquietudes respecto a la “funcién social” de la es-
cuela y eso explica en parte tal ahinco. Toda obra filoséfica de peso
se inscribe dentro de un didlogo con otras obras, con otras postu-
ras, con otras fuerzas. Mds atn, debe tenerse en cuenta esta consi-
deracidn en el caso de la (a la vez extensa y sobria) produccion de
Dewey, quién sirvié a una concepcion que hacia depender la cohe-
rencia y pertinencia de la filosofia de su vinculacién con la vida
y las practicas necesarias para conservarla y fomentarla. ;Sera que
nos desconcierta un tanto encontrar en Dewey, uno de los cldsicos
del pragmatismo norteamericano, un defensor de la autonomia ra-
dical de la educaciéon y no un patrocinador de su subordinaciéon
a utilidades sociales, que pueden ser muy pertinentes pero, de ser
entronizadas en el proceso formativo, lo asfixiarian? En todo caso,
hay en Dewey un cortés pero decidido critico de la obsesién con la
pregunta por la utilidad de la educacién.

Sin duda, Dewey estd perfectamente al corriente de las expecta-
tivas y exigencias que luchan por apoderarse del sentido de la edu-
cacién. A quienes exigian a la escuela y a los maestros ajustarse a
las necesidades de capacitacién que permitieran una incorporaciéon
tan eficiente como posible de la nuevas generaciones los procesos
industriales, les responde: “industry at the present time undergoes
rapid and abrupt changes through the evolution of new inventions.
New industries spring up, and old ones are revolutionized. Con-
sequently an attempt to train for too specific a mode of efficiency
defeats its own purpose™ (Dewey, 1916, p. 140).

No se advierte, en cambio, una inquietud de similar intensi-
dad de parte de Dewey en defender la educacién de otro tipo de
requerimientos, irradiados desde otros nticleos de apremio, como
la politica o la religién. Sin embargo, el sentido politico de la

* “en la actualidad, la industria se ve sometida a rdpidos y abruptos cambios, en
razén de la evolucién de nuevas invenciones. Nuevas industrias surgen, viejas son
revolucionadas. En consecuencia, el proyecto de instruir para un modo de eficien-
cia especifico en exceso socava su propio prop6sito”.
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educacidn es quizds el tema mas caro a Dewey, y quizas en ningu-
na otra empresa intelectual invirtié tanta energia argumentativa
e imaginativa.

Dewey revela la esencia politica y moral de la educaciéon y de la
escuela, pero no es tanto el influjo de algtin proyecto politico par-
ticular lo que lo inquieta, sino uno de los rasgos mas preocupantes
de la civilizacién industrial: la estratificacién social. Para revertir,
o al menos amortiguar sus perjuicios, Dewey impulsa como pro-
posito educativo algo que da en llamar “eficiencia social” (social ef-
ficiency) y que define como una “capacity to share in a give and take
of experience” (“capacidad para compartir en un dar y tomar de
experiencia”) (Dewey, 1916, p. 141).

Es factible comprender cdmo la estratificacion social impide ese
intercambio de experiencia, es decir, como merma la experiencia
social. Al escindir el todo social en segmentos desiguales en recursos
y vulnerabilidad, estableciendo entre ellos relaciones funcionales y
estratégicas, que son también, no debe olvidarse, de subordinacion,
la estratificacion impide a la sociedad comunicarse consigo misma.
Mas aun: implica que algunas partes del conjunto social inflijan a
las otras la obligacién de perseguir determinados fines —ante todo
en el dmbito del trabajo industrial, se entiende—. Y por esa impo-
sicién de fines, el organismo social promueve, en menoscabo de
los obligados, claro, esa situacién mds enérgicamente criticada por
Dewey: la privacién de la experiencia de fines propios y la conse-
cuente desposesion de sentido del momento de la accién, que no es
otra cosa que el momento presente.

La estratificacion social se reproduce asignando a cada quién un
lugar en un mecanismo productivo y politico, un lugar ya deter-
minado de formas de accién y fines predeterminados. A Dewey le
parece extrafio que haya quien considere esta dindmica como la
propia de la eficiencia social y, por lo tanto, se opone sutil pero fir-
memente a la colaboracién de la educacién en ella.

A esta nocion de eficiencia social, que pugna por los estdndares
y las funciones, opone una imagen exactamente opuesta: “Whether
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called culture or complete development of personality, the outcome
is identical with the true meaning of social efficiency whenever at-
tention is given to what is unique in an individual —and he would
not be an individual if there were not something incommensurable
about him™ (Dewey, 1916, p. 142).

Claramente hay una versién de humanismo imputable a Dewey,
porque para él una sociedad merece ser llamada eficiente si logra
esta plenitud personal de cada una de las personas que la integran.
Para Dewey, cultura, desarrollo de la personalidad y eficiencia so-
cial son distintas dimensiones del mismo logro: el logro educativo.

Ahora bien, Dewey, aun reconociendo la importancia del desa-
rrollo personal, en nada inferior en valor a cualquier otro resul-
tado, prefiere recomendar la cultura como fin de la educacién. La
cultura se define para él mds como acto que como sustancia; es lo
que delata el hecho de que en momentos criticos de su argumen-
tacion decida referirse al acto de cultivar (cultivation) y no a la
“cultura”: “cultivation with respect to appreciation of ideas and
art and broad human interests” (“cultivo de la capacidad de apre-
ciar las ideas, el arte, y el interés general humano”) (Dewey, 1916,
p. 142). Esta eleccién parece pretender subrayar, por encima de su
dimensién de entidad, la condicién interpretativa (performative)
de la cultura, su condicién de hébito, de accién, su dimension
susceptible de operacién educadora.

Entendida asi, la cultura es otro nombre de la eficiencia social,
no su contraria, como sugiere el prejuicio corriente, quizas impo-
sible de erradicar, que se empecina en privilegiar como objeto de
transmision escolar “contenidos tutiles”, frente al desarrollo de la
capacidad de pensar y al contacto pleno e intenso con las ideas,
hechos y obras que han definido el desarrollo de la civilizacién.
Para Dewey, separar cultura, eficiencia social y desarrollo de la

5«

Ya se le llame cultura o completo desarrollo de la personalidad, como resultado
es idéntico a lo que verdaderamente significa la eficiencia social, siempre que se
enfoque la atencién en lo que es inico en un individuo —que no seria un individuo
si no hubiera algo inconmensurable en é1”.
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personalidad —y peor atn, oponerlas entre si— como fines educa-
tivos es un desacierto que solo puede llegar a ser parte del sentido
comun en una sociedad que no vacila en calificar de feudal (is a
product of a feudally organized society” (Dewey, 1916, p. 143).

Asi, la critica de la separacion de los fines y medios educativos
esboza una critica social global, fina e incremental, pero a la vez de-
cidida y que desemboca en una postulaciéon de la educacién como
el proceso capaz de consumar a la vez la cultura, la democracia y el
desarrollo de la personalidad.

La educacioén, al reivindicar sus fines, al producirlos y asumirlos,
rompe “desde dentro” esta estratificacién, pues hace de cada nina,
nifio y joven el protagonista de un proceso de cultura, de un acto
continuo de cultura, mds que de aprendizaje. Y también revierte sus
quebrantos al promover los intereses humanos generales, en con-
traste con la atomizacién funcional hacia la que inevitablemente
gravita la civilizacién industrial, con su énfasis en la especializacion
y eficiencia técnicas. La educacion es el proceso capaz de “breaking
down the barriers of social stratification which make individuals
impervious to the interests of others” (“romper las barreras de la
estratificacion social, que hacen a los individuos impermeables a
los intereses de otros”) (Dewey, 1916, p. 141).

Del impetu educativo de Dewey se puede derivar, por supues-
to, un itinerario para la educacioén civica. Pero lo que importa aqui
resaltar es que para €l educar ya es el acto civico por antonomasia,
sin el cual no pueden surgir ni prosperar ni la democracia ni la re-
publica. En palabras del autor: “social efficiency is nothing else than
that socialization of mind which is actively concerned in making
experience more communicable™ (Dewey, 1916, p. 141).

¢ “la eficiencia social no es mds que esa socializacién de la conciencia, activamente
preocupada por hacer la experiencia mds comunicable”.
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MAX WEBER Y EL SENTIDO DE LA EDUCACION

Como ya vimos gracias a John Dewey, la educacion genera sus pro-
pios fines. Sin embargo, la educacién es algo que ocurre entre ac-
tores sociales, es decir, entre sujetos de accién social y siempre, al
menos en el caso de la educacién publica, en un marco institucio-
nal determinado, o sea, la escuela.

Por eso, para fortalecer la viabilidad de esos fines, su oportunidad
de concrecidn, es indispensable complementar la reconstruccion fi-
loséfica de los propésitos de la educacién con la inspeccién sociol6-
gica de sus actores e instituciones, pues estos portan, inevitablemente,
preocupaciones, expectativas y urgencias distintas a las propiamen-
te educativas, que eventualmente pueden sofocarlas o subordinarlas.

Una aclaracién importante: nuestro punto de partida es la cer-
teza de la vocacién educativa como la motivacion sustancial de las
maestras y maestros reales. No se pretende sugerir que esa vocacion
sea simplemente una fuerza entre otras. Sin duda, es la primigenia y
principal, y precisamente por eso es importante identificar con qué
otras fuerzas, intereses, sentidos, interactiia en la estructuracioén de
la préctica educativa real. El ejercicio de identificacion de sentidos
propuesto debe emprenderse y llegar a sus dltimas consecuencias
desde una perspectiva critica; es decir, desde una preocupacién por
fortalecer el sentido formativo de la educacién —el que anima en
primera instancia a sus protagonistas— y evitar cualquier supedita-
cién o claudicacion ante otras fuerzas de sentido.

La obra de Max Weber (1864-1920) ofrece los instrumentos con-
ceptuales propicios para esta diseccion, de la que deberia surgir una
topografia puntual que advirtiera de las distintas presiones vigentes
en la escuela. Presiones que condicionan las percepciones de los ac-
tores escolares, que determinan el cémo se perciben a si mismos, y al
resto de los actores integrados en la relacién social educativa.

En efecto, la escuela en si es una relacion social cruzada por
otras relaciones sociales, cada una de las cuales recibe su sentido
del esfuerzo en pos de distintos valores o de, igualmente, distintas
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necesidades de expresién. Lo que importarfa de una incursién en
la sociologia seria mostrar que, dentro de las fuerzas que sumi-
nistran sentido en la escuela, el impetu republicano no solo es el
esencial, aquél en que debe perseverar la escuela para ser leal a si
misma, sino que es tan concreto y perceptible como cualquier otro
y susceptible de reforzamiento y adhesion. Por supuesto, y espera-
mos comprobarlo al final de nuestra argumentacion, estd implicita
en esta valoracion de la repuiblica como fin de la escuela la tesis de
su confluencia conceptual y practica con la cultura, el desarrollo
de la personalidad y la democracia (los valores encomiados por
Dewey).

;Qué es la accidn social? Nos dice Weber que, en oposicién a la
mera conducta,’ la accién (Handeln) es un acto dotado de sentido,
un acto que es considerado por el actor como una solucién o una
expresion y ejecutado con ese cardcter. Ahora bien, ;qué es lo que
hace social a la accién? “La accién social (incluyendo tolerancia u
omision) se orienta por las acciones de otros, las cudles pueden ser
pasadas, presentes o esperadas como futuras” (Weber, 2014 [1922],
p. 121).

Por supuesto, la escuela es accion social. Lo relevante no es re-
conocerlo, sino intentar un inventario mas o menos exhaustivo de
los flujos de sentido activo que estructuran y modifican incesante-
mente la experiencia del aula y de la escuela. Esos flujos de sentido
se nutren uno de otro todo el tiempo, pero igualmente colisionan
en una inacabable pugna por la supremacia —es la “batalla entre
dioses”, de la que célebremente hablé el mismo Weber y que tiene
lugar en los @mbitos mds ordinarios, y a propdsito de habitos y de-

cisiones triviales.

7 La accidn se distingue de las meras reacciones organicas como el estornudo, la di-
gestion o el llanto. Sin embargo, y Weber es hasta cierto punto exhaustivo en aclara-
ciones al respecto, en el acaecer humano abundan los casos limite. El llanto de
un bebé hambriento seria una reaccién mads bien organica, pero el de un deudo
en un funeral podria ser perfectamente védlido como accién social.
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Claro, para indagar en el sentido de la accién social —y esto
revela una oportunidad de acoplamiento entre una perspectiva
tedrica, la sociologia de Max Weber, y una predominantemente
metodolégica, el Interaccionismo Simbolico— hay que acercarse al
actor social. ;Qué actores sociales protagonizan la escuela? Por su-
puesto, estudiantes y profesores constituyen la savia del proceso
educativo desde el punto de vista didactico, pedagdgico y, obvia-
mente, social. También habria que considerar a la escuela en si, a
las autoridades escolares y a madres y padres de familia. Y por su-
puesto, los otros generalizados que, en contraste con los otros que
podemos llamar empiricos, también ejercen enorme influencia en
la configuracién de la interaccién educativa cotidiana.

De hecho, se ha postulado que es posible considerar a la republi-
ca como un otro generalizado, del que el proyecto de una educaciéon
publica y su concrecién, la escuela, no son mas que vastagos 16gicos.
Mas adelante abordaremos este asunto.

Podriamos aventurar que, entre los flujos de sentido que atra-
viesan cada interaccion, siempre hay alguno que predomina. Claro
que habria que buscar las instancias de las que emana el sentido
(valores, resultados, beneficiarios), como sin duda coincidirian en
recomendar Weber y G. H. Mead en el ntcleo operativo del actor,
es decir, en su subjetividad. ;C6mo acceder a ese nivel? Hay dos
procesos que lo concretan y, por lo tanto, lo revelan: el discurso y
las précticas, que también podemos llamar hdbitos.

Dejando aparte, por lo pronto, el problema metodolégico co-
rrespondiente, ;qué sentidos, segin podriamos suponer, definen
tanto los impulsos como los conflictos e indecisiones de los actores
tipicos de las relaciones sociales escolares? —ya hemos contemplado
que los flujos de sentido pueden entrar en relaciones sinérgicas,
pero también de competencia y confrontacion.

Consideremos, en primer lugar, a uno de los actores esencia-
les en el proceso: la maestra. ;Qué mueve a una maestra? Por su-
puesto, su vocaciéon de ensefiar, de promover el acceso de la nueva

generacion —cuya educacién se le confia—, al conocimiento, las
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convicciones y las aptitudes que considera valiosas. Ahora bien, la
pretension de saber por qué una maestra considera valioso alguno
de estos elementos ya implica una enorme pregunta. ;Los ve como
tales por considerarlos necesarios para una vida lograda? ;O porque
estd convencida del valor intrinseco, mds que instrumental, de esos
logros del espiritu y ve su vocacién a la luz de la exigencia de lograr
que la nueva generacién participe de ellos? Incluso podria entender
una maestra su propio impetu educativo a la luz de otras ambicio-
nes. Quizas para ella educar sea importante ante todo, por ejemplo,
porque asi se contribuye a la solucién de los problemas econémicos
regionales o nacionales, o para moderar la incidencia delictiva en las
mismas escalas. Por supuesto, esos prop6sitos muy bien pueden
reforzarse mutuamente, pero también —a menudo ocurre— opacarse
uno a otro.

Por otro lado, como profesional de la educacién, la maestra vive
su labor como un empleo. Como tal, el empleo se rige por crite-
rios de eficiencia; en lenguaje weberiano, diriamos que es un caso
de accidn social racional con arreglo a fines. Esos fines, absoluta-
mente necesarios y legitimos, como los propios de cualquier em-
pleo, representan a su vez las condiciones materiales de subsistencia
y desarrollo personal de la maestra, y en su caso, de su familia, que
se concretan en el cobro de un salario. Cabe decir que, al regirse
por un criterio de eficiencia, como ocurre con toda accion racional
orientada a la obtencién de ganancias, el ejercicio de la docencia, en
tanto empleo, esta sujeto a la l6gica de la maximizacién. Es decir,
a la apetencia de obtener las méximas ganancias posibles a cambio
del menor esfuerzo posible.

Reconocer a la labor docente su dimensién de empleo no signi-
fica en modo alguno regatearle su valor moral o su ineludible relie-
ve politico. Mejor dicho: quizas la mayoria de los empleos puedan
ejercerse al margen de significados morales y politicos, y atenerse
solo a los que rigen a cualquier comercio; la docencia, junto con la
medicina y algunos otros, no demasiados, definitivamente no. Sin
embargo, no cabe duda, el mapa de flujos de sentido que definen
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la experiencia del aula quedaria seriamente sesgado si se omitiera
del inventario de impulsos los emanados de la dimensién labo-
ral del oficio docente.

Aunque, la accién educativa tiene lugar en una institucion, la
escuela, cuyo funcionamiento genera demandas por si misma, ade-
mads de verse presionada por las exigencias del sistema educativo en
que se inserta y por madres y padres de familia, si queremos acer-
carnos a la exhaustividad en el inventario.

Hemos visto surgir unos cuantos, los mds importantes, de los
otros especificos a los que se refiere la definicién de accién social en el
ambito de lo educativo desde la perspectiva docente: los estudiantes,
la organizacion escolar, las autoridades educativas, los madres y pa-
dres de familia. Para completar una cartografia del sentido en el aula
habria que sondearlos a su vez, sistemdticamente y en los mismos
términos que el resto de los actores; sirva como modelo este esbozo
de los flujos de sentido que estructuran la experiencia del docente.

INTERACCIONISMO SIMBOLICO Y SENTIDO DE LA EDUCACION:
LA REPUBLICA COMO OTRO GENERALIZADO

Para continuar, es necesario preguntarnos ;qué significa considerar
a la reptiblica como otro generalizado? Hay al menos tres conside-
raciones que hacen importante la pregunta. En primer lugar, si se
asumen las posturas de Dewey respecto a los fines de la educacion,
tendriamos que postular unos fines de la reptiblica y mostrar que
existe afinidad entre ambos. Ahora bien, ;para qué dar un rodeo
por un concepto socioldgico especializado, el otro generalizado,
cuando la teoria politica nos podria aproximar suficientemente a la
comprension de los fines implicitos en la idea de republica? El otro
generalizado, al igual que los conceptos desarrollados por Weber,

nos acercan no tanto a la elaboracién teérica de esa comprension,
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sino a su percepcion, a una percepcién empirica del sentido. En este
caso, a lo que podriamos considerar como los fines que animan a
una republica a partir de las disposiciones con que pretenden darle
realidad sus ejecutores y partidarios.

Dicha forma de abordar la reptblica implica una pluralidad de
opciones demasiado vasta para desarrollarla aqui, por lo que nos
limitaremos a una posibilidad prometedora, especialmente desde
el punto de vista educativo, el importante en este momento, a fin
de cuentas. Esa posibilidad consiste en reflexionar sobre la escue-
la, sobre su existencia y expansién como acto inequivocamente
republicano, como evidencia incontrovertible de la existencia de
la reptblica. El que las republicas histéricas, una vez vista la luz,
casi invariablemente hayan considerado como una de sus primeras
responsabilidades la educacién de la ciudadania, especialmente la
futura, latente en sus nifos y jovenes, insintia esa comunidad de
fines entre la escuela, servidora de la educacion, y la repuiblica. Y
sin duda, la inspeccién conceptual, la revisién de lo considerado
por los grandes tedricos de la reptiblica y de la educacién —que en
muchos casos, lo que no tiene nada de casual, son los mismos— con-
firma lo insinuado y lo eleva a conviccidn.

En segundo lugar, y esta consideracién también reviste valor
desde el punto de vista formativo, considerar a la reptblica como
otro generalizado contribuye a su percepcion y, por lo tanto, po-
tencialmente, a su presentacién en el aula, a su formaciéon ante y
dentro de los nifias, nifios y jévenes. Porque un otro generalizado se
compone de estructuras y posiciones, pero también, y sobre todo,
de sentido. Y es que quizds eso sea, ante todo, una republica, al me-
nos desde el punto de vista de la educaciéon: un sentido. Un sentido
que se manifiesta en hébitos, inclinaciones, proyectos e ideas. En
filosofia es un concepto; en ciencias sociales un tipo de gobierno;
pero en educacién es mds pertinente como sentido.

Esperamos que con lo anterior quede mds claro por qué es va-
lioso incorporar el otro generalizado al instrumental analitico que
nos permitira apreciar la afinidad entre educacién y Republica.
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El orden social —estructurado de acuerdo con ciertos valores y fun-
ciones— del que la escuela participa corresponde a lo que George
Herbert Mead (1863-1931) llamo el otro generalizado. La escuela es
un orden social por si misma pero, por supuesto, también se inscri-
be dentro de otro. En ambos casos, el concepto de otro generalizado
puede permitirnos una aproximacion a lo que estd en juego en cada
caso: las afinidades, los empalmes, las tensiones.

Fundador del pragmatismo norteamericano, contempordaneo
de John Dewey y C. S. Pierce, e incitador definitivo del Interaccio-
nismo Simbdlico, Mead es sin duda uno de los pensadores mds in-
fluyentes del siglo pasado.

Quizds su concepto mas logrado e influyente sea el de otro ge-
neralizado, sin el que el Yo es impensable. Mead supo, quizds mejor
que nadie, sintetizar en un esquema sencillo, sorprendentemente
expresivo y manejable, lo ya establecido por grandes fildsofos como
Aristételes y Rousseau: la esencia social de lo humano. El Yo es im-
pensable sin los otros, es una ingenuidad o una ineptitud oponer-
los en el plano del conocimiento, porque ni la nocién ni la plena
percepcion de si mismo son posibles sin las del otro (Mead, 1934,
p. 140).

De igual manera, ambos logros del desarrollo de la personali-
dad, el Yo y el otro, no se presentan uno frente al otro sueltos, en un
vacio, por decirlo asi, sino articulados en un conjunto sistemdatico
que los define a ambos y que es, propiamente, el otro generalizado.
Es un otro colectivo y sistematico, que define los papeles de cada
uno de los Yo que incluye. Mead ofrecié el equipo deportivo como
imagen diddctica para facilitar la comprension de su concepto: lo-
grar una nocién de lo que es uno (el Yo) en un equipo de béis-
bol supone necesariamente construir una de lo que es cada uno
del resto de los jugadores. No tiene sentido una sin la otra (Mead,
1934, p. 154). Ademads, como ingrediente sustantivo de estas per-

cepciones bdsicas, constitutivas, aparece también la de una nocién
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del objetivo del sistema (ateniéndose al ejemplo, ganar el partido,
anotando mds carreras que el equipo rival).

Por supuesto, el ejemplo escogido por Mead corresponde a
uno de los tipos de asociacién humana mas sencillo y, por decir-
lo asi, contingente, que puede pensarse. Se trata de una actividad
recreativa con reglas nitidas e inequivocas, muy alejada de las com-
plejidades, a menudo insondables, que rigen las interacciones en
la familia, por ejemplo. ;Y quién podria establecer, con semejante
diafanidad, el “objetivo” de una familia? No cabe duda de que el
otro generalizado es una de las descripciones mds convincentes de la
esencia social de lo humano y una de las mds robustas explicaciones
del cardcter ineludible de la interdependencia entre el individuo y
el grupo.

Otra de las caracteristicas del concepto en que es importante
insistir, y que impide olvidar que su autor es ante todo un clédsico
de las ciencias sociales, es que describe un fenémeno psicolégico.
Esto significa, en primer lugar, que los otros generalizados son ideas
relativamente complejas —pues se integran y proyectan nociones
elementales como las de sistema y finalidad— que estructuran la si-
tuacion y las percepciones. En segundo lugar, hay que establecer su
cardcter empirico y, podriamos decir, pragmatico; es decir, se trata
de ideas que aparecen y operan en las mentes de los actores sociales
y no al cabo de especulaciones gratuitas, sino ante las exigencias de
los ineludibles contextos de accién que estructuran la vida cotidia-
na. No pertenece a la familia de ideas “sobre” el mundo, sino a la de
las ideas que podriamos llamar estructurales: las que no “reflejan”
el mundo, sino que lo constituyen, las que posibilitan la accién y la
supervivencia en él.

Al ser ideas empiricas, y su suelo las conciencias individuales, es
de lo mas comin que existan variantes en el modo en que germi-
nan en cada una. Variantes tolerables mientras no alteren en lo sus-
tancial la definicion de la situaciéon compartida lo cual, de suceder,
imposibilitarfa la accién colectiva. Dos managers de beisbol pue-
den tener distintas ideas sobre la mejor manera de superar al rival
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en carreras —uno podria pensar que lo mejor para el efecto es, por
ejemplo, contar con los mejores pitchers; otro, en contraste, que la
ventaja mds significativa se la darfa tener a los mejores bateadores—,
pero si uno “define” el objetivo final del juego no por la superacién
del rival en carreras, sino por ponches o robos de base, caeria en el
absurdo. En palabras de George Herbert Mead:

The individual experiences himself as such, not directly, but indirectly, from
the particular standpoints of other individual members of the same group, or
from the generalized standpoint of a social group as a whole to which he be-
longs. (...) The self, as that which can be an object to itself, is essentially a social

structure, and it arises in social experience® (Mead, 1934, p. 138.)

Seguin Mead, el self emerge con, no antes ni después, eso que llamé
el otro generalizado y que podemos definir como la estructura de
roles complementarios en que siempre tiene lugar la accién social,
al margen de los cuales carece de sentido. Asi, no hay vuelta de hoja,
toda accién social es accidon con sentido —premisa compartida nada
menos que por Max Weber—. El individuo solo sabe lo que él mismo
es si comprende lo que el todo “espera” de él. Regresando al ejemplo,
no es lo mismo ser shortstop que catcher. El self adopta tantas formas
(lamadas por Mead me) como otros generalizados integre.

La otra consecuencia que conviene acentuar es que, al ser un self,
el actor social es objeto de si mismo; es decir, se relaciona consigo
mismo, es una forma social. Cada hombre es una sociedad en si mis-
mo; el hombre es sociedad.

El actor social, nos dice Harold Blumer, el més aplicado de los
entusiastas de Mead, “[is] able to interact or communicate with

8 “El individuo se experimenta a si mismo como tal, no directamente, sino indi-

rectamente, desde el punto de vista particular de otros miembros individuales del
mismo grupo, o desde el punto de vista generalizado de un grupo social al que per-
tenezca, considerado como un todo [...] El si-mismo, como la instancia que puede
ser objeto para si mismo, es esencialmente una estructura social, y emerge en la
experiencia social”.
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himself. Through such self interaction he constructs his line of ac-
tion, noting what he wants or what is demanded of him, setting
up a goal, judging the possibilities of the situation, and prefigur-
ing his line of action™ (Blumer, 1969, p. 55). Ademads, hay ideas
y sentimientos que prevalecen en las interacciones personales, ex-
perimentadas en persona, sin intermediacién. Es el ambito de lo
interpersonal, de lo cotidiano. Es el ambito de interés de la ética y
se define por valores como la armonia, el respeto, la generosidad, la
justicia. Se vive como la urgencia de responder activamente a cues-
tiones como ayudar o no, perdonar o no. El origen de la inquietud
que la funda es la presencia de otros, el efecto de sus actos y el célcu-
lo de las consecuencias sobre ellos de los actos propios.

;Qué significa entender la republica como otro generalizado?
Evidentemente, el salén de clases es en si mismo un otro generali-
zado y, a su vez, su sola existencia y operacién es un acto republi-
cano, de modo que asistir a la escuela es debutar en la republica,
un acto inicial y fundacional de afiliacién a ella, en tanto que otro
generalizado.

;Qué es evidente en la escuela? Ante todo, los maestros y su pre-
rrogativa exclusiva, incuestionable e ilimitada de definir lo que im-
porta y lo que no importa, de separar lo permitido y encomiado
de lo vetado y censurado. La capacidad del maestro para definir la
realidad dentro del aula es practicamente ilimitada; un poco mas
acotada, esa capacidad conserva una eficacia dificil de igualar en la
definicién del mundo mds alla del aula.

También son evidentes en la escuela, por supuesto, las y los
condiscipulos. Sometidos todos al mismo poder definitorio de la
maestra o el maestro —aunque en muchas ocasiones, debido a mo-
tivos que no serfa oportuno inventariar en este momento, ese poder
puede ser mds bien benévolo con algunos y feroz con otros— se ven

° “[es] capaz de interactuar y comunicarse consigo mismo. Mediante esta interac-
ci6én consigo mismo, construye los lineamientos para su accion, identificando qué
es lo que se quiere o demanda de él, definiendo un propésito, evaluando las posi-
bilidades presentadas por la situacién, y previendo su linea de accién”.
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entre si, alternativamente, a veces acaso simultdneamente, como
asociados y competidores. Por supuesto, es también la actitud de
la maestra o maestro la que en mayor medida determina que el
ambiente del aula sea mds propicio a la competencia o a la coopera-
cién, y con ello a que cada nifio o joven vea a sus pares como aliados
0 como contrincantes.

Evidentemente, buena parte del tiempo en el aula es comutn
que la maestra o el maestro se sirva de su poder definitorio para
producir una mutua invisibilidad entre sus discipulos. Esa invisi-
bilidad es pedagdgicamente relevante en tanto que atencién (con-
dicién del proceso formativo segiin Maaschelein y Simons, (2013.
pp. 42 y ss.)."? Se anade asi al condiscipulo una tercera potencial
valencia: ademads de asociado y adversario, puede convertirse en un
distractor, un obstdculo. Hasta aqui el andlisis de la experiencia de
la escuela. Por lo pronto, tenemos una idea de la fecundidad de apli-
car sistematicamente a su andlisis el concepto del otro generalizado.

Ahora, ;como elevar la vision de modo que aparezca en la es-
cuela la reptiblica como presencia, como fuerza, como explicaciéon?
Repitamos: como sentido. Y no nos referimos, en este momento, a
su entrada en escena como parte del mundo, es decir, como obje-
to educativo a ser comprendido y compartido. Nos referimos a su
accién concreta como fuente de sentido y de eficacia, a su fuerza
generadora de actos y habitos.

Podemos basar la respuesta en, precisamente, el otro generali-
zado. Es la profesora o el profesor —el papel que le asignan la es-
cuela y la republica, consideradas ambas como otros generalizados,
quién puede abrir paso a esta presencia, a esta eficacia. Lo logra en
la medida en que asume su rol de educador, de ejecutante de una
herencia, de presentador del mundo, y logra subordinar, mientras
estd en el aula, interpretando la escuela, las demandas que invaria-
blemente pesan sobre ella o él en razén de su pertenencia a otros

' Aunque también ha sido denunciada por Foucault en su obra Vigilar y castigar
(Surveiller et punir, Gallimard, 1975) como dispositivo de individuacién alienante.
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generalizados adicionales (su papel en su familia, la estructura ad-
ministrativa escolar, su organizacién sindical).

Este logro no solo significa la eficacia causal de la republica en
la escuela, es también el requisito para su eficacia pedagégica en el
aula. Porque si persiste en su rol de profesora o profesor apegado a la
republica y a su escuela, sus estudiantes descifraran la fuerza a la que
sirve y la adoptaran a su vez. No estarian simplemente aprendiendo
o comprendiendo la reptblica, sino auténticamente formandose

como ciudadanos.

HACIA UNA CONCLUSION

La republica es un flujo de sentido presente en el aula que se revela
y fortalece mediante el proceso formativo propio de la escuela, tal
como lo entienden Maaschelein y Simon. Es decir, que los fines
educativos, los de la escuela y los de la repiiblica coinciden como lo
presintié Dewey, y por eso un auténtico proceso formativo es por si
mismo la base de una educacién civica. Una base sustantiva, aunque
solo base al fin, que debe complementarse con un proceso reflexivo
en que se comprenda que los motivos de la escuela, de la forma-
cién y de la repuiblica coinciden en lo esencial, aunque no se agotan
mutuamente.

El analisis de la escuela y la reptiblica como otros generalizados
parecen confirmar esta intuicion y abren la puerta a su aprovecha-
miento pedagégico. Por eso, se propone la reflexién sobre los fines
de la educacién como un ejercicio siempre vigente, a implemen-
tarse de preferencia en publico, dialégicamente, desde la confianza
en que siempre que se emprenda, esa afinidad de sentidos surgird y
sera reconocida, siempre también en condiciones novedosas y ante

inquietudes tan urgentes e inéditas como las actuales.
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CAPITULO 6

COORDENADAS CONCEPTUALES PARA PENSAR
EL VINCULO DE AUTORIDAD PEDAGOGICA
Zyanya Guadalupe Contreras Campos

El ejercicio de la autoridad pedagdgica por el profesor' es funda-
mental porque sin ella es imposible educar. Sin embargo, como lo
afirman Simons y Masschelein (2014), autoridad es un término que
no recibe una célida acogida, parte de la terminologia pedagdgica
que se preferiria dejar atrds. Comunmente se le asocia a un sentido
negativo: opresion, subyugacion, represion, control, vigilancia o su-
mision; es visto como algo que hay que evitar, disminuir o eliminar.

Cada vez mds nos hallamos frente a una crisis de autoridad en
educacién, manifestada en situaciones que evidencian las dificul-
tades para ejercer la ensefianza: falta de obediencia, indiferencia,
irrespeto y dificultades que se dejan ver con frecuencia en la escena
medidtica. Segiin Antelo (2007), los alumnos ya no la respetan y los

' Alo largo del texto usaré el masculino genérico para referirme a quien ensefia y a
quien aprende como “el maestro y el alumno”. Esto no significa que no piense en el
lugar que tienen las maestras, las alumnas y las y los estudiantes. Mi decisién por
conservar esa forma de escritura atiende al valor que para mi tiene conferirle un
lugar al sentido clasico que acompaiia a las relaciones pedagégicas entre discipulos
y maestros.
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profesores ya no la ejercen porque la autoridad estd en cuestion. Al-
gunos la creen perdida y otros consideran que hay que restaurarla.
Sirvan las siguientes escenas como ejemplo.’

En una escuela secundaria en Texas una maestra se dispone a dar
clase a sus alumnos; escribe en el pizarrén, explica y se pasea entre
las butacas de sus estudiantes. Algunos prestan atencién, otros fin-
gen que lo hacen y otro, sin mucho reparo, ignora a la profesora,
a la vez que usa su celular. La maestra le pide al estudiante que lo
guarde y le recuerda que no puede usarlo en clase. El adolescente de
14 anos sigue sin atender; la maestra alza la voz, mientras escucha
reclamos del alumno negédndose a guardarlo. Ella le retira el celular
de las manos, aclardndole que se lo devolverd al finalizar la clase,
pero la reaccion del alumno es violenta, la avienta contra el suelo y,
al incorporarse, la maestra se va a los golpes contra él. El resto de la
clase graba. Ella solo queria obediencia.

Otra escena ocurre en un Colegio de Bachillerato Tecnol6gico
Industrial y de Servicios (CBTIS) de Ciudad de México. En una cla-
se de Derechos Humanos, la maestra fue insultada en Twitter por
dos de sus alumnos y, molesta por ello, decide planear una clase
muy particular. Pide a varios estudiantes que graben toda la clase y
a la alumna que la insulté que lea en voz alta un documento que
habla sobre los delitos cibernéticos. A la estudiante el documento
le pareci6 ofensivo, pues aducia a la exposicién que habfan hecho
de la profesora en aquella red social. Mds tarde, la maestra, enojada,
explota y confronta a la alumna, le pide que se disculpe, le grita y le
reitera que no permitird que nadie la trate asi, exponiéndola publi-
camente; le dice que podria demandarla y que, en esa ocasion, seria
ella quien suba a las redes el video que acababa de ser grabado. La
profesora solo queria respeto.

2 Todas las escenas que describo a continuacién fueron recabadas a lo largo de
2018-2019 de notas televisivas en algunos noticieros. Considero que fueron pre-
sentadas en los medios por el asombro que genera mirar las tensiones entre maes-
tros y alumnos.
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Una escena mds ocurre en una primaria en China, en una cla-
se integrada por aproximadamente 40 nifios, de los cuales destaca
una nifa por no aprender al mismo ritmo que sus companeros. Sus
maestras, titular y auxiliar, desesperadas por esta situacion reganan,
gritan, amenazan a la nifa si no hace lo que ellas le solicitan. Pero
al no obtener resultados, deciden suspenderle el recreo y quedarse
con ella. Ya a solas, la agreden fisicamente y le recriminan su falta de
atencion y de aprendizaje. La sorpresa es que mientras esto ocurre,
el papd de la nina llega al salén, ve las acciones de las responsables
del grupo v, sin mds, golpea a las maestras. Ellas solo querian que la
alumna aprendiera.

Pensemos: ;qué hace a un maestro ser autoridad?, ;qué hace a
los maestros recurrir a la violencia, la humillacién, la coercién para
obtener obediencia?, ;qué lleva a los alumnos a ya no encontrar en
quien ensefia una figura a la cual respetar?, ;de qué esta hecha la re-
lacién pedagdgica con aquel profesor al que admiramos?, ;se tiene
autoridad o se es autoridad?

En el espacio escolar, hacer alusién a la autoridad y atn mas,
nombrarla “pedagdgica”, genera incomodidad y susceptibilidad por
considerarla un asunto “ya superado”, poco actual, o no necesario.
Desde el siglo XIX la autoridad que la escuela estatal moderna dele-
g6 al profesor fue cuestionada por medio de discursos progresistas
desde la propia pedagogia y, avanzado el siglo XIX, desde la socio-
logia de la reproduccidn y las teorfas criticas. Hoy en dia, la escena
medidtica no se queda atrds y mds que nunca el profesor tiene que
“ganarse” a diario, con su trabajo, la autoridad frente a sus alumnos.
En palabras de Maria Espot (2012), todo profesor, por el hecho de
serlo, tiene poder, pero la autoridad tiene que ganarsela cotidiana-
mente con su trabajo y dedicacién, con una obra bien hecha.

Esta es una reflexiéon en torno a ideas y nociones que nos
pueden ayudar a repensar el vinculo de autoridad pedagdgica
en el aula. El propdsito es argumentar acerca de un conjunto de
coordenadas conceptuales sobre las que es necesario posicionar-
se éticamente para pensarlas pedagbgicamente y comprender su
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sentido de vinculo, mas no definirlo o reducirlo, puesto que seria
inadecuado plantear una “receta” sobre su construccién, ya que
la autoridad tiene que ver mas con lo factico que con lo formal
(Diker, 2008).

Me interesa aclarar que a partir de ahora hablaré de relacién
pedagoégica y vinculo de autoridad no como términos equipara-
bles. Con “relaciéon pedagdgica” me referiré al formato constituido
por la escuela, que supone que el maestro y el alumno se rela-
cionen en tanto que trabajan juntos; con “vinculo de autoridad”
me referiré al reconocimiento mutuo entre maestro y alumno en
tanto que tienen una relacién pedagdgica. Eso significa que puede
haber relaciéon pedagégica sin vinculo de autoridad, pero no pue-
de haber vinculo de autoridad sin relaciéon pedagégica.

Ademas, aquello que tanto se afiora como profesores, la obe-
diencia, la influencia, la credibilidad, el respeto, el reconocimiento
no son situaciones fortuitas, estin asociadas al papel de autoridad
porque nunca sabremos a dénde va o a qué puede conducir la en-

sefianza de una maestra o maestro.

LA AUTORIDAD PEDAGOGICA NO ES NATURAL

La escuela estatal moderna configuré una forma especifica de la
autoridad pedagdgica a partir de que se instaurd la escolarizacion
en el siglo XIX, sostenida y legitimada por la traduccién de los prin-
cipios kantianos de libertad e igualdad, los roussonianos del natu-
ralismo pedagégico y la educacién negativa, y su conjugaciéon con
preceptos cientificos y morales.

Dichos principios impulsaron la expansién de la institucion es-
colar por ser “una tecnologia masiva para aculturar y encauzar la
naturaleza infantil” (Pineau, Dussel y Caruso, 1999, p. 22). Con ello,
se procuré un dispositivo especifico que atendiera a los propdsitos
de la educacion estatal y se comprendié que todo lo concerniente al
espacio escolar giraria en torno a los vinculos establecidos entre el
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alumno, el maestro y el saber, triada a la que Hunter (1989) deno-
mina pedagogia pastoral.

El Estado deleg6 en el maestro autoridad para educar bajo el su-
puesto de ser este la figura publica que representaba los principios
ético-politicos y pedagdgicos liberales que sostuvieron la escuela;
su trabajo se convirtié prioritariamente en un asunto de Estado y
se dio por entendido que “un maestro tendria autoridad s6lo por
disposicion estatal, misma que se le otorgaria al ratificar un saber
elaborado, apoyado en la razén” (Hunter, 1998, p. 33). Y, bajo esa
delegacion, otro supuesto fue que los maestros enfocarian sus es-
fuerzos en ejercer la autoridad y cumplir con su deber. Aunque en
el aula ocurria la interrelacion entre quien ensefia, quien aprende
y el saber, fueron distintos los discursos de la pedagogia moderna
respecto a la autoridad pedagdgica.

Estos discursos apelaron a dimensiones que puedo sintetizar
desde tres autores relevantes para la perspectiva pedagégica. La elec-
cién de estos autores atiende a una posible comprensién pedagé-
gica sobre la educacion, los vinculos generacionales, la libertad del
sujeto y la transmisiéon. Con Emilio Durkheim desde la sociolo-
gia, la autoridad del profesor era una cuestién de responsabilidad
moral y deber social; John Dewey como filésofo de la educacion
enfatizé que la responsabilidad del maestro como el miembro mas
maduro del grupo era dar direccion para orientar la reflexividad, el
crecimiento del individuo; Hannah Arendt, desde la filosofia poli-
tica, colocé el acento en que la autoridad es una cuestion de respon-
sabilidad, de amor al mundo.

Asi,desdela pedagogia se comprendid la expresion delaautoridad
como una relacién (maestro-alumno) que se da entre generaciones,
asimétrica y orientada por la ensefianza de un conocimiento, lo que
justificé la intervencion y responsabilidad de profesor 1 como re-
presentante de la cultura. Sin embargo, su autoridad fue desdenada;
a su debilitamiento contribuyeron los debates a los que me referi
antes, desde la sociologia de la reproduccién y la misma pedagogia.
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A finales de la década de los sesenta y durante los afos setenta
del siglo pasado se gestaron discursos provenientes de fuentes dis-
tintas, pero que coincidian en hacer criticas sobre la escuela, hasta
ese momento incuestionada, y la figura mds senalada fue la del
maestro; se puso en tela de juicio su trabajo, su accién educativa y
su posicion estratégica como servidor publico.

El primer debate se gest6 fuera de la pedagogia con la sociolo-
gia y las teorias criticas, que sefialaron que los estudiantes sufrian
coaccién y violencia por el autoritarismo impuesto en la escuela
moderna. El segundo se gest6 al interior de la pedagogia, desde las
tradiciones de las pedagogias activas y sus soportes tedricos prove-
nientes de la psicologia, que recalcaron la necesidad de poner en el
centro la libertad del alumno. No obstante, ambos debates hicieron
malinterpretaciones, o posicionaron concepciones o posiciones ex-
tremas: por un lado, el autoritarismo y, por el otro, el abstencionis-
mo pedagégico.

Cuestionada la autoridad pedagdgica, la figura del profesor se
debilité; la crisis de autoridad se vinculé también a la desconfian-
za en el Estado, sus instituciones y la desautorizacién de quien
ensena en el aula. A partir de ello, segin Duran (2010), la auto-
ridad sufrié un importante descrédito al ser cada vez mas dificil
invocarla en nombre de principios que no gozaban del consenso
ni de la legitimidad que en un primer momento le confiri6 la es-
cuela estatal. Los maestros quedaron a expensas de los recursos y
habilidades que cada uno poseia, necesitados de justificaciéon per-
manente y obligados a manifestarla en el aula porque es imposible
educar sin autoridad.

Ante este descrédito y las dificultades de seguir sosteniendo la
reflexion sobre las posibilidades de una autoridad pedagdgica en
la delegacion, en posiciones jerarquicas, en la confianza en las insti-
tuciones, pensé que valia la pena preguntarnos, desde la pedagogia,
en qué podemos sostener esta reflexion.

Puede pensarse que los educadores tienen la posibilidad de ha-

llar en el encuentro con el alumno en el aula una via para reivindicar
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su autoridad, pero esta vez no por medio de una posicién jerdrqui-
ca, sino a partir de su quehacer pedagégico. De acuerdo con Antelo
(2016), “rara vez se hace el esfuerzo por conectar la autoridad con
cuidado, consideracién y voluntad de guiar” (p. 35).

Por esa razén, ademds de la presencia autorizada estatalmente,
institucionalmente, es valiosa una presencia responsable que esté
dispuesta a brindar proteccién a los otros y al mundo que represen-
ta en un tiempo y espacio comunes. En palabras de Arendt (1996),
“la autoridad no es otra cosa sino la responsabilidad de ocupar-
se” (p. 201) vy, siguiendo a Antelo (2016), una forma particular de
cuidado, mismo que es cotidiano y silencioso, libre de espectacu-
laridad. De ahi que valga la pena preguntarse como se conforma el
vinculo de autoridad, cudndo empiezan y cudndo acaban las rela-
ciones pedagdgicas.

Segun Postic (1982), el didlogo pedagégico tiene configuracién
triangular, puesto que tiene por objeto el saber, por finalidad la
expansion del alumno y como responsable a quien ensena. Por
lo tanto, para fines diddcticos es a través del tridngulo pedagdgico
como se tejen las relaciones entre los tres actores: el saber, el maes-
tro y el alumno.

Para desplegar mi argumentacién sobre algunas coordenadas
que pueden ayudarnos a pensar la autoridad pedagdgica retomo la
metafora del tridngulo, cuya autoria se le asigna a Houssaye (2001).
Dicha metdfora me parece potencial por su cardcter ordenador v,
en principio, para situar esquemdticamente las coordenadas a las
que me refiero.

Asimismo, reconozco que la dimension relacional que parece
estar atrapada en ese tridngulo tiene consecuencias por fuera del
mismo; es decir, el vinculo de autoridad pedagdgica es particular
porque no se puede producir en otro lugar, no obstante, desborda
la metéfora debido a que lo que ocurre en el aula entre esos acto-
res trastoca vidas. Parafraseando a Frigerio (2014), las relaciones
pedagdgicas duran un ratito de la vida, pero pueden cambiarla
toda.
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Cabe aclarar que la serie de dimensiones que tienen lugar com-
plejiza esta cuestion por traducirse en argumentos pedagégicos,
perspectivas que abrevan de la sociologia, el psicoanalisis y la filo-
soffa. A continuacidn, sittio la serie de coordenadas conceptuales
referidas para pensar la autoridad pedagégica como un vinculo
que se construye en la relacién educativa y, en ese sentido, pensar
pedagdgicamente las diversas implicaciones, tanto para el maestro
como para el alumno. Las que recupero no pretenden dar una res-
puesta Unica ni acabada; podrian ser otras, podrian repensarse o
replantearse.

Figura 6.1 Coordenadas conceptuales
para pensar el vinculo de autoridad pedagégica

TRIANGULO PEDAGOGICO

SABER
+ Encarnar el saber - Resignificar el saber
* Responsabilidad + Dependencia
pedagégica MAESTRO ALUMNO + Deseo de saber

+ Ensefianza

o + Intimidad con estudio
Filiacion

« Asimetria e igualdad
+ Mirada sobre el otro
- Afectos

« Transmision

Nota: Muestra de forma esquemdtica las coordenadas conceptuales que implica pensar la construccion
del vinculo de autoridad pedagdgica, tomando como base el planteamiento de Houssaye (2001).

Fuente: Elaboracion propia.

COORDENADAS SOBRE EL MAESTRO

De acuerdo con Simons y Masschelein (2014), los alumnos re-
quieren confiar en sus profesores como sujetos de saber: disciplinar,
pedagdgico y saber de mundo. Por ello, cuando los profesores se dan
a si mismos de determinada manera, estin siendo autoridad por
poner todo lo que son a disposicién del crecimiento de los alumnos
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y es en esa entrega en la que los alumnos reconocen en el educador
una oferta de filiaciones diversas por su forma de encarnar aquello
que ensena. Pennac (citado en Simons y Masschelein, 2014), expresa:
“la presencia de los alumnos en la clase depende estrechamente de
la mia, cada individuo en particular la advierte por mi forma de mi-
rar, de saludar, de sentarme, de ir a lo mio, de distinguir cada rostro”
(p. 74). Por lo tanto, tres cuestiones son las que quien ensena debe te-

ner presentes como forma de comprometerse con quienes aprenden:

1.- Responsabilidad pedagdgica

De acuerdo con Arendt (1996), la autoridad es una cuestion de res-
ponsabilidad pedagégica y el profesor cumple un acto pedagogico
al compartir con sus alumnos estudiantes el mundo por medio del
saber que ensefia; su responsabilidad es poner algo sobre la mesa
y apasionarse por ello. Fungir como mediador porque conoce el
mundo y motivado por amor a él y su deseo de preservarlo, es ca-
paz de darlo a conocer a los demas y hacer disponible para otros la
herencia cultural comun (Diker 2016).

El pastor y su rebanio, el capitdn del barco y los pasajeros, el médico y su pa-
ciente. En todos los ejemplos, el conocimiento del experto suscita confianza,
de modo que ni la fuerza ni la persuasién son necesarias para conseguir el

acatamiento (Arendt, 1996, p. 119).

En este sentido, su oficio es dar, repartir y pasar algo a alguien. Y no
se puede renunciar a realizar el pasaje de la cultura; se tiene respon-
sabilidad de heredar, recibir y filiar.

2.- Ensefianza

En clase, los profesores son favorecidos con un saber a ensenar que,
de acuerdo con Diker (2007), “toman y transforman, fragmentan,
ponen a dialogar con otros saberes, dispersan, traducen, o hacen es-
tallar” (p. 45). En ese sentido, no ensefnan el saber en si mismo, sino
la relacién que tienen con ese saber, ya que “con su voz, sus gestos
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y su presencia, invocan algin aspecto del mundo en el aula” (Si-
mons y Masschelein, 2014, p. 69). Son esos momentos raros o poco
frecuentes en los que, segiin Simons y Masschelein (2014), parece
adquirir una voz propia, lo que sostiene la autoridad. Sin embar-
go, esta se ve perdida cuando, segun Arendt (1996), “los profesores
estdn apenas a una hora por delante de sus alumnos en cuanto a
conocimiento” (p. 194).

3.- Filiacion

Cuando el profesor asume su responsabilidad pedagégica y se ocu-
pa de ensenar, es notoria su contribucién para que los escolares en-
cuentren la historia colectiva mds alla de lo individual. Dar lugar a
que los alumnos se filien a un saber, encuentren amor (en el sentido
arendtiano) a un aspecto del mundo que les era desconocido y les
permita repensarse a partir de ello.

La capacidad del profesor [...] para permitir que los estudiantes se separen
del pasado (que los lastra y los define en términos de su capacidad/talento)
y del futuro (que se presta bien como no existente o bien como determinado

(Pennac, citado en Simons y Masschelein, 2014, p. 35).

Pero Frigerio (2014) le reprocha a la figura del profesor que, si lo
que quiere ensefar ha perdido sentido para él mismo, por qué de-
beria tener sentido para aquellos a los que se destina la ensefianza,
por qué insistir en que aprendan algo que al profesor no le con-

mueve ni le importa.

COORDENADAS SOBRE EL ALUMNO

Aunque el estudiante es el destinatario directo de todos los esfuer-
zos por parte del profesor, eso no lo exime de su responsabilidad

como sujeto de saber, como lo entenderia Charlot (2008); su pre-

sencia en el vinculo de autoridad autoriza al maestro a continuar
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su labor. Jacques Ranciere, en su obra El espectador emancipado
(2011), cuestiona la supuesta pasividad con la que se ha caracte-
rizado al alumno por ser espectador respecto de la ensefianza del
maestro. Este autor sostiene que el alumno como espectador senta-
do dentro del aula no es inactivo porque participa rehaciendo, a su
manera, lo que le fue enseiado y transmitido.

De ahi que un espectador emancipado sea asi, cualquier obser-
vador atento a una imagen, a una obra o a su propia historia, que
recrea lo que ve y le narran otros. Lo anterior implica que el alumno
sea guiado por un maestro que no actie bajo la légica del peda-
gogo embrutecedor, que cree que su alumno recibe lo que le fue
ensefiado de forma idéntica. En lugar de esto, hay cabida para una
paradoja: ser maestro ignorante, lo que significa, de acuerdo con
Ranciere (2011), que “el alumno aprende del maestro algo que el
maestro mismo no sabe” (p. 20).

La educacién no es un asunto de causa-efecto. Aunque desde
la pedagogia se deba actuar como si lo fuera, ocurren un sinfin
de cosas en tanto que el maestro ensena y el alumno se dispone a
aprender. Es menester tener en cuenta la légica de la emancipa-
cién intelectual, misma que refiere que en el aula hay igualdad de
inteligencias, lo que permite que, a partir de que el maestro ponga
a disposicidn de todos un mismo saber, cada uno se reapropie de
lo que el maestro ensefia a partir de quién es y de su propia rela-
cion con el saber, hasta un dia acortar la brecha entre el maestro
y éL

Partir de la igualdad de inteligencias para ensefiar posiciona al
alumno, segun Diker (2016), como responsable para hacer algo con
el fondo cultural comun que le es legado y también habilita a los
maestros para relacionarse con los educandos desde el reconoci-
miento de su capacidad intelectual para transformar y apropiarse
los saberes.

A continuacién, sitdo tres aspectos que podriamos pensar peda-
gogicamente desde la responsabilidad del alumno.
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1. Dependencia

Nadie puede educarse solo, es imposible que el alumno, en tanto
tal, se asuma un ser independiente de cualquier transmisién. Todo
lo contrario, su posicién de dependencia implica que el maestro le
provea cuidado, no necesariamente fisico, sino aquel que implica
acercarlo a la herencia del saber comun y publico. En palabras de
Pierella (2014), “Educar supone dependencias necesarias en las que
el profesor habilita a los alumnos a partir de la relacién con un
saber” (p. 51). En este sentido, la dependencia no posee un sentido
negativo porque no se opone a la libertad que le es propia a los edu-
candos. Sin embargo, tanta dependencia o independencia impide el

crecimiento intelectual.

2. Deseo de saber

Segin Tatidan (2017), el alumno es responsable de manifestar un
deseo de saber, ya que el maestro no puede ensenarlo, pero si in-
vitar a que lo ejerza (Charlot, 2008). Aunque, a decir de este au-
tor, también existe el deseo de ignorancia, por lo tanto, el alumno
necesita renunciar a la ignorancia voluntaria y decidir afectarse
por el mundo y permitir, de acuerdo con Tatidn (2017), experien-
cias de dislocacién que no seran espontaneas, sino resultado de
trascender el desinterés, la pereza, el aburrimiento, la dispersidn,
el cansancio y las situaciones limite. Y el maestro deberd soste-
nerse ensenlando hasta que algo se movilice en el estudiante, por-
que la ignorancia debe ser vista como posibilidad, no como limite.

3. Intimidad del estudio

De acuerdo con Bércena (2019), estudiar es un modo de vida, una
actividad mas alld del espacio escolar que demanda exilio, que es
interminable y que requiere de tiempo libre. Es una experiencia
que nos retrae de otros y “nos coloca en relacién con nosotros
mismos [...] intimar con algo es abrir un espacio mas profundo
dentro de uno que permite la entrada de ese algo” (Barcena, 2019,
p- 45). Estudiar guarda una estrecha relacién con la emancipacion
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intelectual a la que se refiere Ranciere (2011), ya que al inscribir
en su propia historia el saber, los alumnos acortan su distancia con
el profesor y, de ese modo, comienzan a hacer uso de su voluntad de
saber y se configura la subjetividad.

COORDENADAS SOBRE LA RELACION MAESTRO-ALUMNO

Aunque tanto quien ensefia como quien aprende posee responsabi-
lidades particulares respecto al vinculo, cabe destacar que ocurren
un sin nimero de intercambios entre ambos actores. Es innegable
que ambas partes trasladan al vinculo de autoridad lo que son y eso
tendrd consecuencias en cdmo se viva o no la condicién de autori-
dad en el aula.

Algunas dimensiones para pensar ese vinculo son las siguientes:

1. Asimetria e igualdad

El vinculo de autoridad pedagdgica posee dos cualidades que po-
drian parecer paraddjicas. De acuerdo con Carli (2014), “se trata de
un vinculo entre iguales pero enmarcado en una estructura de dife-
rencias” (p. 51).

La asimetria supone que alguno de los actores involucrados
(quien ensena) posea mayor dominio de cierto saber y haga tran-
sitar a los otros (quienes aprenden) a ese terreno de saber aunque,
en palabras de Antelo (2016), esa condicion de asimetria no excluye
la igualdad porque se requiere del reconocimiento mutuo. Por lo
tanto, se requiere de la asimetria y de la horizontalidad manifestada
en la condicién de igualdad.

2. La mirada sobre el otro

El maestro configura una idea de cada alumno a partir de lo que
intuye, mira, espera o sabe. No obstante, en ocasiones dicha mi-
rada construye obstdculos en la relacion pedagdgica porque los

educadores ofrecen reconocimiento o indiferencia, expresan fe o
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desesperanza en ellos, todo esto a veces de forma consciente o in-
consciente; no olvidemos que los vinculos estin atravesados por
una dimensién subjetiva.

Por lo anterior, quien ensefia requiere realizar un fuerte trabajo
sobre si para mirar a los alumnos desde la potencia y no desde las
carencias, y hacer un esfuerzo por estar de la misma manera para
todos, no solo para algunos. Lo que estd comprometido es la expec-
tativa que el profesor tiene sobre algunos alumnos, o la expectativa
que no tiene sobre otros.

De acuerdo con Frigerio (2014), hay que mirar al otro con su
enigma e ignorar los prejuicios o etiquetas que acompanan a cier-
tos alumnos, aferrarse a lo que puede ser por encima de lo que es.

3. Los afectos

El vinculo de autoridad es a su vez un asunto de afectos; de acuerdo
con Frigerio (2014), nadie queda inmune a la conmocién que genera
trabajar con los otros, pues esos otros evocan algo, lo que puede ser
debido al tipo de involucramiento entre profesores y alumnos.

De acuerdo con Postic (1982), la relacién pedagdgica no solo es
a nivel visible, se desarrolla al nivel de los afectos y el lugar que al-
berga dichas manifestaciones afectivas conscientes o inconscientes
es siempre el aula debido a su carédcter de espacio compartido, una
morada para ambos y la razén de ser de su encuentro.

Por ende, quien ensefia debe estar en guardia respecto a si mis-
mo, ya que la comunicacién no verbal estd cargada de signos afec-
tivos, “una sonrisa, el cefio fruncido, una palabra de advertencia
o de dnimo, una actitud o mirada [...] hay que cuidar no dejarse
llevar” (Guillot, 2007, p. 47). Porque el amor desmedido por al-
gun alumno o la indiferencia total hacia otro termina por coartar
la autoridad pedagdgica. Y no todo es limpio y sin conflicto, hay
también afectos negativos: violencia, vergiienza, humillacién, indi-

ferencia, exhibicién y control.
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4. La transmision

De acuerdo con Diker (2016), de forma paralela a la ensefianza en el
aula ocurre también un proceso de transmision. Esto permite que
los alumnos no sean condenados a la repeticiéon de aquello que les
fue enseniado, sino que les ofrece un soporte identitario que cons-
truye la diferencia porque desata algo a nivel subjetivo que habilita
a cada uno a reconfigurarse a partir del saber.

La transmisién es un pasaje no consciente que conecta con la
trayectoria y los sentidos del otro. De alguna manera, es la afec-
tacion en otro a partir de las formas en que la herencia cultural le
llega. Por ende, no se sabe cdémo, dénde y cudndo pero, en palabras
de Diker (2016), la transmision tiene lugar y efectos’ en diferido
en quienes integran la relacién pedagégica, mismos que pueden
abarcar no solo el aspecto escolar sino la vida entera y extenderse a
todos los ambitos; solo quien vivié lo que algin profesor le trans-
miti6 es capaz de nombrarlo y sefialar qué ocurrié.

Esa posibilidad de re-invencién es considerada, segin Diker
(2016), una “falla” y el efecto de la transmisiéon. Ademads, “los vincu-
los emocionales tienen consecuencias politicas” (Sennett, 1980,
p- 11), por lo cual no es arbitrario que, aunque el compromiso
del maestro sea con la ensenanza y el saber, su responsabilidad
pedagdgica tenga retorno, aunque nunca inmediato ni buscado;
“como resultado de su trabajo el carpintero obtiene una mesa, el
ingeniero un puente y el profesor [...] La obra de la tarea del maes-
tro tiene un componente misterioso” (Antelo, 2009, p. 29).

* La nocioén efectos o efectos de la educacién es parte de los argumentos de autores
como Diker, Frigerio y Antelo. Los trabajos de Frigerio proporcionan pistas para
comprenderla. Cabe aclarar que no se trata de conjuntos delimitados, uniformes
ni lineales. Con efectos de la educacion, Frigerio suele referirse a una interrelacién
de dimensiones atribuibles a la escuela, la familia, el espacio publico, de tal ma-
nera que puede hablarse de efectos subjetivos y politicos que se dardn en diferido,
puesto que ni quien ensefa ni quien aprende ni la escuela pueden prever las inte-
rrelaciones, la forma que tomaran y el momento en que se hardn presentes como
efectos en la vida de los sujetos.
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En concordancia con lo anterior, Elster (citado en Serra y Ante-
lo, 2013) nombra a estos efectos como subproductos por conside-
rarlos algo fuera de lo que se esperaba que se produjera, pero que
en muchos casos resultan mas que el mismo producto esperado:

hay estados que son esencialmente subproductos y éstos nunca pueden ge-
nerarse de manera inteligente o intencional, puesto que en cuanto uno in-
tenta producirlo, la tentativa misma impide que tenga lugar el estado que
uno se propone generar. La lista es larga: la autoestima, la indiferencia, el
suefio, la atencidn, el olvido, el deseo sexual, la generosidad, la compasién,
el coraje, la autonomia, la humildad, la inocencia, la dignidad, la risa, la ad-
miracion, la sorpresa, la diversién, el asombro, la obediencia, la influencia, la
esperanza, la soltura, la originalidad, la creatividad, la mediocridad, el amor

son subproductos (p. 69).

Por lo tanto, en un mundo caracterizado por la crisis de autoridad
en las aulas con cada vez menos posibilidades de actuar sin com-
petir con otros sujetos, grupos, vinculos, lo que queda para quien
ensena es hacer lo que ha sido suficiente que haga: ensenar. Y tal vez
un dia pueda hallar que al hacer eso, los alumnos reaccionen como
siempre lo dese6, como al ensefiar pretende, pero también recono-
ciendo que algo distinto pueden hacer con aquello que les ensend.
En palabras de Antelo (2009), “No somos amos de los efectos de
lo que ensefiamos, nadie sabe a donde va a parar una enseflanza”
(p. 23).

Por ello, vale la pena preguntarnos ;qué potencia la autoridad
o qué “obtiene” quien ensefia al trabajar para construir el vinculo
de autoridad? Considero que hay tres efectos subjetivos o subpro-
ductos que caracterizan el vinculo de autoridad. Cabe aclarar que,
como efectos, nunca podrén ser reclamo del profesor, pero cuando
se producen en los alumnos potencian en los maestros el sosteni-
miento de la autoridad pedagégica al afirmar su quehacer.

En primer lugar, el par reconocimiento y respeto. Para ser autori-
dad, el maestro debe ser reconocido por sus alumnos, es una cuestiéon
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de posicionamiento respecto a una figura que nos evoca confianza,
admiracién y seguridad. Brindamos reconocimiento a quienes mira-
mos congruentes, ejemplares, admirables, respetables, pero al mismo
tiempo cercanos, involucrados, sencillos y desafiantes con nosotros.
Por ello, reconocimiento y respeto estan siempre ligados, no se puede
desear uno sin considerar la presencia del otro. En palabras de Sen-
nett (1980), “la mezcla de reconocimiento y respeto es el ingrediente
mas esencial de la autoridad” (p. 97).

Asi, otro de los aclamados efectos subjetivos del vinculo de au-
toridad es la obediencia e influencia. El acatamiento es deseable, de
modo que ser autoridad produce, segtin Arendt (1996), obediencia
libre y voluntaria porque, al reconocer y respetar a quien ensefa, los
educandos no percibirdn sus palabras como imposicion, lo obede-
cerdn porque confian en él y entienden el porqué de lo que les ha
solicitado. De ahi que, segtin Antelo (2007), quien tiene capacidad
de influencia ejerce cierto tipo de autoridad.

Finalmente, el efecto subjetivo y politico que quizas afirma con
mayor fuerza la autoridad pedagégica del maestro y la constitucion
subjetiva del alumno es la emancipacion. Retomando las ideas de
Ranciere (2011), lo mejor que puede ocurrir es que el alumno a
partir de la ensefianza del maestro, se emancipe intelectualmente,
se filie a un saber y ejerza su voluntad de saber.

Lo anterior nos lleva a cuestionar si cuando se termina la re-
lacién pedagdgica se termina el vinculo de autoridad. Considero
que no porque el vinculo de autoridad es atemporal y trasciende el
tiempo escolar; nos acompana a lo largo de la vida y no se olvida
al profesor que fue autoridad y nos ayudé a construir una relacion
con el saber que trastocd la forma de pensar, sentir o hablar de algo.

Retomo la pregunta de Bartbelme que cita Sennett (1980): “;En
qué momento llegas a ser ti mismo? Nunca del todo, siempre eres
parte del maestro” (p. 23). En un momento como este, donde la voz
de los educadores parece mds tenue y la escena medidtica retrata las
dificultades del profesor por mantenerse en el aula, interesa tomar
posicién en favor de que, a través de la intencionalidad y construir
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un vinculo de autoridad, habrd efectos subjetivos y politicos que
tendrdn beneficios en la subjetividad, tanto del maestro como del
alumno en el espacio publico.

Enfatizo la importancia de que los profesores asuman respon-
sabilidad pedagdgica como lo entenderia Arendt (1996); que miren
en la llegada de los nuevos una esperanza para que el mundo sea
preservado y renovado por medio de la educacién. Eso es lo que
estd de fondo y lo que considero central respecto de por qué educar
siendo autoridad. Y, puesto que la pedagogia es siempre proyecto,
mejora, potencia, y una esperanza viva por los que vienen, la escue-
la es el lugar por excelencia para que eso suceda y el aula un espacio
de lucha y militancia en donde es necesaria la autoridad como vin-
culo para el educador, el alumno y el mundo.

Sostenerse con impetu e intencionalidad en la construcciéon
del vinculo de autoridad posibilitara el encuentro con un profe-
sor que se compromete y eso es garantia de que los alumnos sean
habilitados en el uso de su inteligencia y, a la vez, el maestro afian-
ce su papel como autoridad a partir del reconocimiento de los
otros. Por ende, lo que resta es comprometerse como educadores,
perseverar en lo que se desea, no ceder. “Y ;qué se desea? Ensenar,
claro” (Antelo, 2009, p. 48).

La pedagogia no se resigna jamds por las condiciones, no cae en
el fatalismo, o estarfa negdndose a si misma. Es siempre accién obs-
tinada, tenaz, una mirada hacia lo que puede ser. Al respecto, quien
ensena se ve en la obligacion de considerar su autoridad como una
conquista diaria sujeta a renovacién permanente por medio de su
trabajo y ya no como una propiedad caracteristica de su profesion,
en la que requiere al menos una dosis pequena de fe, misma que
ha de estar presente en toda su tarea de educar porque no se puede
ignorar que confianza, esperanza e ilusién son siempre acompa-

nantes de la autoridad pedagégica.
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CAPITULO 7

LA ACCION DOCENTE: EL ETERNO COMIENZO
DE ALGO NUEVO

Ana Maria Salmerén Castro y Shirley Vallejo Tapia

Una no deja de ser docente nunca, cuando una se jubila pasa

a ser docente jubilada, y elegi esta tarea tan compleja

porque creo que al educar contribuyo a que los nifios accedan
al derecho de vivir bien, a ser personas, comparfieros, parejas,
vecinos felices, a ser ciudadanos participativos y entendidos; y
que si se trasladan a otra ciudad, a otro pais, ahi también vivan
bien y compartan su cultura con esas otras personas

que encontrardn y que si en la vida encuentran injusticia

se puedan rebelar ante ella.

Elizabeth Falconi, profesora de Educacion

General Bésica de Quito!

! Los docentes citados en este texto (Pavlova Carrera, Cristina Velazquez, Wilmer
Pinanjota, Amparo Parra, Elizabeth Falconi) son maestros de Educacién General
Basica de Quito, Ecuador, en zonas rurales, urbanas y periféricas de este cantén.
Sus testimonios y reflexiones son parte de una investigacion sobre saberes docen-
tes realizada entre 2020 y 2022 en la que se incluyen entrevistas y talleres. El mate-
rial es parte de una investigacion titulada “Saberes docentes de Educacién General
Basica de Quito: autores, condiciones y procesos” realizada entre 2020 y 2022 por
Shirley Vallejo, con direccién y lectura de las doctoras Gloria Hernandez Flores y
Ana Marfa Salmerdn. El estudio se realiz6 con beca Conacyt.
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Una arrogante y presuntuosa tentacion ha circulado, intermitente-
mente, los bordes de la teoria sobre la accién educativa; la vanidosa
pretension de “hacer al otro”, de “fabricar al educando” ha puesto
en entredicho la indispensable humildad con que debiéramos pen-
sar la intervencién pedagoégica y reconocer los limites de la praxis
pedagdgica. Numerosos pedagogos contemporaneos insisten hoy
en la necesidad de re-adecuar la constitucion de los términos en
que comprendemos la actividad de educar.

;Qué hace una educadora o educador? ;Qué fines puede perse-
guir una profesora o profesor con su agencia? ;Qué caracteriza la ac-
tividad de la maestra o el maestro? ;Qué hace, qué manufactura, qué
accion desempena, en qué consiste el actuar de la y el docente? Lejos
de pretender que estas son preguntas nuevas o que pudiéramos ofre-
cer respuestas novedosas a esas viejas cuestiones, nos interesa pen-
sar en ellas a la luz de dos instrumentos que recogemos y vinculamos
en estas paginas. El primero se asienta en algunas distinciones que,
si bien son tan o mds viejas que aquellas preguntas, pueden ofrecer
nuevos escenarios de comprensién. Nos referimos a matices de dis-
tincién, o a francas diferenciaciones, entre diversas formas de la ac-
ci6n humana. El segundo instrumento que ponemos en didlogo con
estas distinciones se asienta en una serie de elementos recuperados de
narrativas de docentes de educacion bésica de Quito, Ecuador, cons-
truidas y compartidas en entre-vistas y talleres desarrollados entre
2020y 2022 durante los peores meses de la pandemia de COVID-19
en la region. Se trata de narrativas orales registradas en audios trans-
critos para recuperar, entre otros, los tramos que aqui nos permiten
identificar indicadores del lugar que el profesorado otorga al modo y
al sentido de su hacer profesional.

El analisis que sugerimos nos permite corroborar una vieja tesis
pedagdgica que, lejos de erigir como una conclusién novedosa o
una idea definitiva, nos ofrece la tentaciéon de realizar un apunte

poroso, abierto, dispuesto a volver a él recurrentemente y mantener
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a flote el ejercicio de repensar los sentidos y derroteros de la accién

de ensenar.

II

Lenguas antiguas y modernas poseen, en sus histéricos bagajes,
numerosos vocablos que dan cuenta de distintas categorias de la
accién humana. Son voces que avalan, desde diferencias sustantivas
hasta matices; finas distinciones o sinonimias; palabras como labor,
trabajo, produccién; reproduccién, creacién, manufactura, elabo-
racién; construccion, confeccion, ejecucion, hechura; extraccion,
fabricacién, manipulacidn, realizacidn, accién, actuacion, agencia,
desempenio, practica, faena, obra, tarea, entre otras.

Por su parte, la filosofia, tanto la antigua como la moderna, ha
realizado intentos sofisticados por diferenciar tipos de activida-
des humanas, siempre en estrecha colaboracién con sistemas de
comprension mds amplios respecto de lo que las propias tradi-
ciones de pensamiento implicadas presuponen o dan por sentado
respecto de las capacidades o facultades humanas y de las formas
de vida que la accién de hombres y mujeres pone en juego a par-
tir de dichas facultades.

La filosofia griega elaboré estas distinciones, por ejemplo, a
partir de postulados dicotémicos que jerarquizaron facultades y
actividades humanas en términos de acciones meramente contem-
plativas versus ejecuciones practicas, lo que permiti6, ademds, afa-
nosas discriminaciones al interior de cada uno de estos tipos. Para
la ética aristotélica, las diversas actividades humanas podrian dife-
renciarse, entre otras cosas, a partir de las exigencias que marcaran
las demandas de la accién y sus circunstancias.

Una de las distinciones propuestas por Aristételes puede ex-
plicarse, por ejemplo, en razén de la distancia que existe entre la
necesidad de producir o fabricar un objeto y la de actuar u obrar
en circunstancias de relevancia moral o politica. Los vocablos
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griegos poiesis (hacer, producir, fabricar) y praxis (actuar u obrar)
constituyen, para el fildsofo estagirita, dos formas distinguibles del
acto humano que obedecen, la primera, a la techné y la segunda a
la prudencia (frénesis o sabiduria préctica). Por la poiesis se crea
un objeto, una cosa diferente al sujeto; por la praxis, en cambio,
la misma accién que genera algo reconfigura, a su vez, al sujeto
(Aristoteles, 2004). A estas distinciones la historia de la filosofia ha
sumado otras. Interesan, aqui, las propuestas por Hannah Arendt
en Labor, Trabajo y Accién, su conferencia impartida en 1957, cuyo
seguimiento arroja alguna luz a las preguntas planteadas aqui en
torno al quehacer docente.

III

Para Arendt la labor tiene una inequivoca conexién con experien-
cias corporales, particularmente de incomodidad, dolor y fatiga.
La apelacién a la idea de las “labores del parto” identifica, para la
filésofa, la asociacién que Marx concediera a la labor con la “repro-
duccidn de la vida”. La labor se corresponde, desde la teoria marxis-
ta, con los procesos bioldgicos del cuerpo y el sostenimiento de la
especie humana. Por la labor, dice la autora:

Los hombres producen lo vitalmente necesario que debe alimentar el proceso
de la vida del cuerpo humano [...] la propia actividad de la labor debe seguir
el ciclo de la vida, el movimiento circular de nuestras funciones corporales, lo
que significa que la actividad de la labor no conduce nunca a un fin mientras

dura la vida; es indefinidamente repetitiva (Arendt, 1957, p. 3).

Asi, en contraste con otras actividades humanas, las que atafien a
la labor estdn marcadas en el registro de las necesidades cotidia-
nas de subsistencia. La labor produce bienes de consumo inme-
diato, perecederos a corto plazo. El consumo mismo constituye
parte del mecanismo de accion de la labor. De ahi que, de acuerdo
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con la autora, esta forma de actividad se constituye como un po-
deroso obstaculo para la emancipacién humana. Hannah Arendt
parafrasea a Marx —de quien no se desprende en este andlisis— al
senalar que el reino de la libertad empieza donde acaba la labor,
siempre determinada por la carencia y la inmediatez de las necesi-
dades fisicas.

Paradéjicamente, en tanto que accién del cuerpo, la labor que
produce bienes de consumo inmediato y que determina e impo-
ne ciertas formas de esclavitud, supone también los circulos de eje-
cuciones humanas que participan tanto del cansancio que produce
su desempeno como del bienestar y la felicidad que genera la ex-
periencia de estar vivos.

En la medida en la que somos también simplemente criaturas vivas, la labor
es el inico modo por el que podemos permanecer y girar con contentamien-
to en el ciclo prescrito de la naturaleza, el afan y el descanso, la labor y el
consumo, con la misma regularidad feliz y sin propésito con la que suceden
el dia y la noche, la vida y la muerte [...] la bendicién de la vida como un
todo, inherente a la labor, no puede ser jamds encontrada en el trabajo y no
deberia ser confundida con el inevitable y breve alivio que sigue al cumpli-

miento de éste y acompaiia al éxito (Arendt, 1957, p. 4).

Asi, la labor, a diferencia del trabajo, produce paralelamente esfuer-
zos y gratificaciones; productos y consumos. El ejercicio de la labor,
con sus fatigas e incomodidades genera, al mismo tiempo, la felici-
dad que se manifiesta como consecuencia de su ejecucién. No asi el
trabajo. Este, a diferencia de la labor, produce, fabrica, manufactura
(con las manos, no con el cuerpo) no bienes de consumo inmedia-
to, sino objetos durables de uso.

El proceso del trabajo (el propio del Homo faber) tiene un fin
particular como destino que se distingue del medio con que se con-
sigue. “La cosa fabricada es un producto final en el doble sentido de
que el proceso de produccién termina alli y de que sélo es medio
para producir tal fin” (Arendt, 1957, p. 5). La vida util prolongada
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de lo producido por el trabajo ofrece, asi, una suerte de separacion
e independencia entre el objeto y el sujeto que lo ha fabricado.

En este sentido la actividad, entendida como trabajo en la
mirada de Arendt, es equivalente a la nocién griega de poiesis y
tiene con la techné el vinculo indicado arriba. Esto es asi aun si
el efecto de la fabricacion expande sus posibilidades mas alld del
contexto de un uso relativamente duradero que se actualiza coti-
dianamente y amplia sus posibilidades hacia otros horizontes. La
produccién de obras de arte, por ejemplo, cuyo valor de uso se en-
cuentra mucho mas alld de la utilizacién cotidiana de un objeto:
la pintura, la pieza musical, la narrativa escrita, la obra maestra en
general, son productos del trabajo que concretan, materializan el
pensamiento, pero que son, en ultima instancia, “cosas’, “objetos”
tangibles elaborados por el trabajo humano.

La accién, en cambio, la tercera categoria de la actividad huma-
na que nos ocupa, tiene un cardcter bien distinto. Entre la labor y
el trabajo se expresa el mundo realizado, fabricado, por el hombre.
Pero,

La vida, en su sentido no bioldgico, el lapso de tiempo que es concedido a cada
hombre entre el nacimiento y la muerte, se manifiesta en la accion y el discurso
[...] con la palabra y la accién nos insertamos en el mundo humano vy tal in-
sercién es como un segundo nacimiento [...] A dicha insercién no nos obliga
la necesidad, como a la labor, ni es provocada por las exigencias y deseos, como
el trabajo. Es incondicionada; su impulso surge del comienzo que entré en el
mundo cuando nacimos y al que respondemos comenzando algo nuevo por

nuestra propia iniciativa (Arendt, 1957, p. 8).

De ahi que actuar signifique, para Arendt, tomar iniciativa, po-
ner algo nuevo en movimiento, comenzar algo original. Actuar:
esa actividad humana que inicia algo nuevo tiene que entender-
se —como se desprende de otros textos de la autora— en el tejido
de que se compone el mundo viejo, el previamente existente. La

acciéon que introduce un nuevo comienzo ocurre en la trama de
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las relaciones humanas que preceden al acto y que se han confor-
mado por actos y palabras de otros. Aun cuando una vida pudiera
ser narrada, dice Arendt, con su principio y su fin en el marco
del nacimiento y la muerte de un individuo, esa narrativa estaria
siempre pre-condicionada politica e histéricamente. La historia
de cada uno no tiene, visto asi, un agente, un autor visible, porque
la historia individual no se fabrica.

La ausencia de un cuerpo, de unas manos que, en sentido es-
tricto, fabriquen una historia individual, o la historia misma, ex-
plica el cardcter de la accién humana y el de su importancia en la
construccién del mundo:

La razén de que cada vida humana cuente su historia [story] y por la que la
historia [history] se convierte en el libro de historias de la humanidad con
muchos actores y oradores y, aun asi, sin autor, radica en que ambas son el

resultado de la accién (Arendt, 1957, p. 9).

De la accién de los individuos se constituyen las redes de relacio-
nes, los tipos de intercambios, los modos de los actos mismos y
tenemos poco control respecto de las consecuencias de cada uno
de nuestros actos. Asf, las cadenas de causalidad de los actos y sus
consecuencias pueden ser tan ilimitadas como impredecibles. De
acuerdo con Arendt:

El acto mds pequefio en las circunstancias mds limitadas lleva la semilla de la
misma ilimitacién e imprevisibilidad; un acto, un gesto, una palabra bastan
para cambiar cualquier constelacion. En la accion, por oposicion al trabajo, es
verdad que nunca podemos realmente saber qué estamos haciendo (Arendt,

1957,p.9).
Peor atin, la accién no solo es fragil por ilimitada e impredecible, es

ademds irreversible. No podemos deshacer lo que hemos hecho; las
consecuencias de nuestras acciones no desaparecen.
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v

Esbozados asi los contornos de las formas de la actividad humana,
scudl se identificaria, y porqué, con las coordenadas que buscamos
respecto del hacer docente? A todas luces, parece claro que la tipolo-
gia de actividad que buscamos no puede reducirse a la labor. Si bien
hay alguna condicién reproductiva en cualquier perspectiva sensata
sobre la tarea pedagdgica, dicha condicién no completa el panorama.

La educacién supone —de nuevo de acuerdo con Arendt (1997)—
el proyecto de conservacién del mundo y el aseguramiento de la
reproduccién de la especie, pero su sino se asienta, mas bien, en el
proyecto de conformacién del cambio. La continuidad de la vida,
la renovacién del mundo requieren de la novedad, no le basta
con la conservacion. Las condiciones de actividad repetitiva y de
produccién-consumo que se han descrito como rasgos distintivos
de la labor no son coincidentes con los que caracterizan al tipo de
actividad que buscamos identificar.

Tampoco la nocién de trabajo nos es til. La tipificacion de las
actividades humanas que solemos identificar con la educacién que-
da descobijada desde la idea de trabajo de la tipologia arendtiana.
Desde el inicio hemos abierto este texto deslinddndonos de la tenta-
cién de pensar la actividad educativa en términos de “hacer al otro”,
de manufacturar. Quiza el rechazo contemporaneo mds elocuente y
cargado de sentido pueda atribuirse al ejercicio hecho por Philippe
Meirieu (1998) en su recorrido por los mitos de la fabricacién del
ser humano nuevo.

El docente no es el homo faber. Aunque la educacién tenga ras-
gos de “amaestramiento” —diria Meirieu— se negaria a si misma si
pudiera proyectar lo que serd el sujeto al final del proceso educati-
vo. No hay un producto esperable a conseguir: “la autonomia de los
otros no es el fin de la educacion, es el principio de su comienzo”
(1998, pp. 62-63). No nos queda sino asumir que el ejercicio de
educar es praxis en el sentido aristotélico descrito, esto es: “acciéon”
en la tipologia arendtiana.
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Por supuesto, el despiadado esbozo de la acciéon hecho por la
filésofa alemana nos pone en alerta. ;Qué valor podriamos con-
ceder a la accioén de cara a su fragilidad y a la falta de control de
sus potenciales resultados? ;Cémo defenderla o estimarla, dadas su
indeterminabilidad y la impredictibilidad e irreversibilidad de sus
consecuencias? ;Qué recuperar en términos positivos del contorno
de la accidn si esta asoma los defectos descritos por Arendt?

Pues bien, a pesar de las debilidades de su carécter, la accién
tiene remedio, dice la autora. Frente al pasado, la irreversibilidad
de la accién es redimible gracias a la facultad humana de perdonar;
frente al futuro, la impredictibilidad de las consecuencias de los ac-
tos puede encararse via la facultad de hacer y mantener promesas.
Perdonar y hacer promesas son, para la autora, los dos mecanismos
de control con que cuenta la facultad humana de iniciar y reiniciar
procesos nuevos, cuyo fin no es proyectable.

Mas alld de que haya lugar a debatir sobre si las facultades hu-
manas de perdonar y hacer promesas pudieran realmente “reme-
diar” las condiciones de vulnerabilidad de la accidn, lo cierto es que
no podemos entender la actividad de educar, la agencia, el quehacer
docente sino en el marco de las posibilidades de un permanente
comienzo de lo nuevo. Un nuevo destino para la o el educando, un
nuevo modo de ser y estar en el mundo, un nuevo modo de actuar,
una nueva historia, un mundo nuevo. Ese perpetuo comienzo de
lo nuevo es la tarea de la educacién y la accién de educar es la que lo
asegura. “La accién con todas sus incertezas, es como un recorda-
torio siempre presente de que los hombres, aunque han de morir,
no han nacido para eso, sino para comenzar algo nuevo” (Arendt,
1957, p. 10).

\Y%

De cara a la sospecha que pesa sobre los hombros de la docencia,
frente al peligro de entender a la escuela y sus profesores como
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entidades dispuestas a hacer de las y los educandos sujetos manu-
facturados a pedido, a olvidar el potencial de su libertad y de la par-
ticularidad de expresién y desarrollo de su subjetividad, conviene
escuchar a las y los profesores. Con mds frecuencia que la admitida,
las narrativas docentes se cobijan de otros modos de comprensién
de su ejercicio. Para muestra, algunos botones.

Wilmer Pinanjota, docente de una zona rural de Quito, por
ejemplo, senala:

Educar es la palabra maestra y el educador es la persona que va a ir edifican-
do desde las raices, va a fomentar valores éticos y morales que les va a servir
para la vida diaria. Estamos nosotros educando seres humanos, no es tarea
sencilla, no es pedirles que sean como es uno, si uno tiene conciencia de que
ellos, por la misma evolucion generacional tienen posibilidad de ser mejores
y tampoco es instruir solamente —que es lo que normalmente nos dicen en
los hogares que es la educacion—. Pero no es menor el hecho de que también
estd en juego nuestra subjetividad, nuestro punto de vista sobre las cosas y,
ante eso, nosotros también debemos respetar las decisiones de los estudiantes
y valorar el respeto que nos tienen y la consideracion. Y en todo caso mostrar
otras posibilidades a lo que ellos tienen en mente, pero desde los fundamentos
del conocimiento, desde las normas sociales de convivencia, pero no desde una

perspectiva ideoldgica (Pinanjota, 2021).

Asi da cuenta el maestro de su conciencia de la afeccién que su
accion produce en la vida de sus estudiantes. Sus palabras son elo-
cuentes en relacion con lo que, a sus ojos, significa el reconocimien-
to de la otredad y la libertad de sus estudiantes. Con ello, la voz
de Wilmer Pinanjota ofrece muestra de las cualidades de la accién
educativa, de la indeterminabilidad de los efectos de su interven-
cién, como si siguiese —sin conocerlo— el discurso arendtiano de la
fragilidad de la accion.

En ese horizonte, el siguiente fragmento deja ver algunas pistas
de como Amparo Parra, maestra de nifios de nueve anos, concibe la
autoridad y la disciplina:
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Hay que tratar de entender la edad, la generacion, pero (los docentes) no de-
bemos dejar pasar por alto las cosas. Siempre debemos manejarnos desde la
disciplina con los educandos, sobre todo si son niflos porque estdn de proceso
de aprender todo, desde auto-regularse. La disciplina no es rigidez, no es ser
vertical, hay que entender que la autoridad se gana, el respeto no lo impones,
ser autoridad no significa ser autoritario pero necesitamos disciplina, normas,
debemos tener un horario de acostarnos, levantarnos. Con la pandemia es mas
evidente la necesidad de tener horarios. Tienes que estar a cierta hora listo
para tu clase, al igual que estuvieras en un pupitre del aula de clases, es igualito,
ahora no tomas el bus, te vas de pronto a la sala o incluso en la misma habita-
cion, pero ya debes estar listo, para estar en la habitacién, la cama debe estar
tendida. Se necesita disciplina y yo les exijo a eso a mis estudiantes, al principio
se conectaban en pijama y fuimos trabajando en la importancia de prepararse

para estudiar, jcon pijama y con suefio qué van a aprender! (Parra, 2021).

Esta apelacion a la atencidn, a la predisposicion corporal y mental
hacia la clase como una preparacion previa que contribuya a la sus-
pension, la escucha y la curiosidad que pone en préctica la maes-
tra, en un entendido de la autoridad docente en tanto alguien que
va a ensefiar algo, al generar el escenario para que eso se aprenda,
entre otras cosas tiene que ver con el vinculo que se construye en
el marco de la relacién maestro-estudiante; maestro-grupo, que se
enraiza en el interés por el otro, en conocer su contexto, en mirarlo

humano.

En el aula yo primero siempre les pregunto cémo estan, como se sienten, como
se encuentran, como les fue con la actividad de ayer. En la cdmara es mds dificil
saber como estdn, no tienes la posibilidad de mirarles, ni tienes su mirada para
darte cuenta pero aprendes a desarrollar también una mirada en la virtualidad
y observas quien ya se ve como una cara de cansancio con una cara ansiosa,
como que estd esperando para irse a otro lado o con alguien que le distrae y
entonces yo le digo ‘a ver, Alejandro prende tu micréfono y prende el micréfo-
no’ [sic] y se escucha musica, entonces yo le digo, ‘tti no puedes estar en clase

musica’. Pero también conozco que tengo estudiantes que se conectan desde
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su negocio familiar y que estdn en la calle. Yo no les puedo hacer nunca pren-
der su micréfono porque empiezo a escuchar los vendedores ambulantes y los
buses, entonces yo a ellos no les voy a hacer, por ejemplo, leer en clase porque
sé que para ellos va a ser incomodo prender su micréfono y que se escuche la
venta de la calle. Yo a ellos ya les digo por interno que me manden un audio
de la lectura o el ejercicio. Darte cuenta de todas estas cosas, de los diferentes

contextos también es importante (Parra, 2021).

En ese mirarlo y reconocerlo esta el saberlo capaz de actuar, de ges-
tar, de gestionar, y eso es lo que la docente cuida y procura con su
ensefianza, asi se puede entender en las siguientes lineas:

En clases de Lengua y Literatura con los ninos de educacién bésica superior
que tienen entre 12 y 15, abordamos el debate, entonces yo tenia que ensenar
qué es un debate y cémo debatir, como conseguir argumentos y, para que se
genere un debate, ti necesitas tener un tema que tenga diversidad de opinién,
porque si no, no hay debate. Entonces, lo primero que haces es enviarles a
buscar temas, y ahi es donde empiezan a dejarse ver los pensamientos y valores
propios de cada estudiante y que, claro, le han ensenado en su familia y enton-
ces este debate ya no se traslada simplemente a la escuela, sino que sabes, como
profesor, que va a ser un debate que va a llegar a la mesa de la familia y cuando
eso pase unas familias van a decir ‘;bien, qué bueno que hablen del aborto, de
la eutanasia, la cadena perpetua, lo taurino y lo antitaurino y que aprendan a
plantear los argumentos!’, pero hay familias que van a decir ‘{No; esa profesora
estd loca, como van a hablar sobre el aborto!” ‘;Cémo van a hablar de femi-
nismo?’ Y ahi hay bastantes estereotipos y sabemos, yo personalmente te digo
como profesora en el momento que veo que en el curriculo debo ensenar el
debate sé que va a haber esta reaccion en algunas familias, y sé que yo tengo
mi posicién personal sobre estos temas, y que son temas sociales que tienen
diversidad de opinién. ;Entonces, qué hago yo en tanto profesora? Ensefiar a
debatir, ensefiar a argumentar que es para lo que los nifios estdn ahi, los nifios
no estan ahi para que yo les diga el aborto legal estd bien, o abortar legal o ile-
galmente. Ellos necesitan encontrar y construir argumentos. Entonces cuando

se van en la busqueda de argumentos encuentran a favor y en contra y también
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vienen con “argumentos” que en realidad son opiniones de alguien, entonces
le digo no, este no es argumento, es una falacia, es una opinién y aprendemos
a diferenciar y a ver cémo se identifican y para un debate necesitas argu-
mentos. Un saber docente es que con los ninos no hay que dar la opinién
personal sobre religiéon o estos temas que entran en debates bioéticos, no
debemos hacerlo porque atin no tienen formado su criterio y estdn aqui para
formarlo, no para copiarlo de mi como docente, ni del libro, ni de tal autor

(Veldsquez, 2021).

Esta narracion deja ver el respeto de la docente al desarrollo cog-
nitivo y afectivo de los estudiantes, que se da de manera diferente
porque son personas distintas y, si bien se los sabe en igualdad de
capacidades, se reconocen las particularidades de su subjetividad y

su contexto.

Hicimos unos ejercicios de matemadticas y les pedi que expliquen, ellos ba-
jaron la cdmara para explicar a todos cémo lo habian resuelto. Yo les dije
‘les lanzo polvitos de profesores para que ahora ustedes den la clase y aho-
ra tal persona explica el ejercicio porque ya lo tienen hecho’, entonces ellos
bajaron la cdmara, mostraron su hoja de papel y decian: ‘estudiantes, voy a
explicar el ejercicio...” pero yo identifico qué nifios atin estdn con vergiienza
de estar hablando a una cdmara a tantos cuadritos y hasta les preocupa que
les graben, a ellos yo les pido hacer lo mismo solos y mandarme el video de
forma individual hasta que adquieran confianza y después si ya se lanzan

(Velasquez, 2021).

Como permiten vislumbrar los docentes que narran su experiencia
y reflexionan sobre su accién educadora en la ensefianza escolar, la
o el docente no manufactura a los sujetos. La materia con la que
trabajan es su materia de ensefianza, el conocimiento en si mismo
y sus saberes sobre la interrelacion, las infancias, sus estudiantes en
particular, sus contextos. Con ese crisol construyen para sus estu-
diantes un escenario artificial en el que puedan entrar de lleno en el

tema que les van a ensenar.
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Guardar ese fino equilibrio entre el vinculo y la justa distancia
que permite a quien educa observar los limites a los que debe cefir-
se en conciencia de su influencia.

Se requiere humildad para saber que tu eres profesor que les estd formando,
estds ensendndoles, pero no eres un dios, ellos también saben cosas, por poner
un ejemplo répido, la tecnologia pueden saber mds cosas que ta y tienes que
aceptar entender y ser humilde ante eso, entonces cuando ellos ven que puede
existir esta relacion sin que haya faltas de respeto, entonces tu reafirmas tu
autoridad que no tiene que ver con tener la razén, la verdad, sino con mostrar
una verdad y con que tu estds capacitado para ser profesor, sabes cosas de la

docencia ademads del tema que les estds ensenando (Pinanjota, 2021).

En lalectura de Arendt, como en la del educador y pedagogo Pau-
lo Freire y en didlogo con la reflexién de las y los docentes, po-
demos entender que el quehacer docente es factible en, a la vez
que habilita, las posibilidades de un permanente comienzo de lo
nuevo, como un nuevo destino para la y el educando, una nue-
va historia. Como se dijo, la docencia tiene cardcter de accién en
términos de Arendt, que remiten a la toma de iniciativa, a poner
algo nuevo en oscilacion dentro del mundo viejo, permitiendo asi
la renovacién paulatina. El docente tiene un escenario fértil para
dicho derrotero:

Me di cuenta de que los estudiantes copian mucho las actitudes de la persona
que esta al frente, y a mi me encantaba porque a veces por broma, claro, yo
también era muy joven cuando empecé a ser docente, y a veces por broma hacia
poses 0 movimientos para que ellos imiten. Entonces, yo ahi empecé a darme
cuenta de qué influencia ti puedes tener como adulto. Es maravilloso porque
puedes hacer tanto bien, pero también puedes hacer bastante mal si no haces
bien tu trabajo como adulto, y por eso me reafirmo siempre en mi deseo de
ser docente, una buena docente toda mi vida, porque es fundamental que haya

profesores (Veldsquez, 2021).
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El contacto permanente con la generacién venidera en su diversi-
dad, con diferentes familias y, por tanto, creencias, formas de hacer
y de ser, suenos, ideas, malestares, permite al docente conocer las
realidades, los sentires, malestares, alegrias, entre otros, de las nifias
y nifios; desde este conocimiento el maestro acciona para sembrar o
abonar el deseo, el conocimiento, la ilusién. Asi lo muestra la maes-

tra Amparo Parra:

Hacen falta motivos para querer ser alguien, hace falta sonar. Nos han coar-
tado un poco hasta los suefos, eso veo en los nifos, entonces los impulso, les
pregunto ‘tt qué quieres hacer, qué quieres ser, qué casa quieres tener cuando
seas grande, como quieres que sea esa casa’ Y si me dicen cualquier profesion,
yo les digo buenisimo tienes que estudiar matemadticas para que puedas ser
eso, y algunos dias ya no les digo por el nombre sino por las profesiones ‘Bue-

nos dias doctora Rosalia’ (2021).

La accién, por mds pequena, es imprevisible, es un acto de con-
fianza. La responsabilidad con la generaciéon nueva es inmensa; es
quizds lo medular de ser adulto y las y los docentes saben que de-
cidieron asumirla y lo que eso significa. Dice Arendt: un acto, un
gesto, una palabra bastan para cambiar cualquier constelacién, eso
se magnifica en el trato con una nifia o nino, en el impacto en las
infancias. La historia que comparte una docente en las siguientes
lineas es uno de los varios gestos, de las acciones docentes que sig-
naron vidas:

Yo era una nifia un poco retraida, por la que creo que nadie apostaba nada.
Y es que en ese tiempo habia problemas familiares y econémicos y yo no so-
bresalia ni en las relaciones con los otros nifos ni en ninguna habilidad en la
escuela y una maestra me vio. Y vio que tenia aptitudes para la danza, y les dijo
a mis papds: ‘esta nifia es buena para la danza’ y les hablé de un lugar donde
podia tomar clases y a partir de alli las cosas fueron mejores para mi en muchos
aspectos para bien, y me hice bailarina de ballet profesional, y hoy soy docente

de primer afio de EGB (Carrera, 2021).
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Perdonar y hacer promesas para reiniciar constantemente sin capa-
cidad de proyeccion es lo que nos queda cuando los efectos de una
reaccion, de un descuido en el accionar han causado una afeccion
negativa.

Le llamé la atencién a un estudiante, no recuerdo por qué, pero le llamé la
atencion fuerte, y después me di cuenta que él ya no participaba, ya no levan-
taba la mano y antes era uno de los més activos ]...] es parte del docente saber
reconocer cuando algo has hecho mal. En un momento hablé con él yo me
disculpé, y hemos vuelto a tejer una relacion, a veces nuevamente esta pro-
vocdndome en el aula, y le digo, ‘oye yo también soy humana, me vas a hacer

enojar, pdrtate bien’ y me dice ‘ya profe si tiene razén’ (Veldsquez, 2021).

Y es que la escuela es humana y contiene también la vulnerabili-
dad de la misma, habla de la experiencia en tanto “experiencia de la
contingencia”. Relatos como el expuesto muestran el modo en que
se confrontan los sujetos (docentes) con su relacion limitada por
el tiempo, en su imposibilidad de dar marcha atrés, lo que implica
que las elecciones y decisiones tienen implicaciones éticas y politi-
cas de gran importancia (2011, p. 57).

Nosotros, los docentes, tenemos que formar ciudadanos, lo que logres hacer
como docente es bastante, porque las nifias y los nifios estdn un tiempo con-
siderable en la escuela, en la institucién educativa, donde aprenden, donde se
forman, entonces la escuela es parte de la construccion de ciudadania, y serd

parte de la vida, de la memoria de esos ciudadanos (Falconi, 2021).

La accidn es arriesgada y puede ser dolorosa, sobre todo si es una
accién que busca la libertad, la renuncia a un destino prefabricado,
la renovacién que implica un parto. Como dijera Freire, la liber-
tad, que es una conquista y no una donacion, exige una buisqueda
permanente (Freire, 2017, p. 45). Las y los docentes que aqui con-
formaron una polifonia estdn de acuerdo en que en dicha explora-
cién, en esos ensayos y en esos intentos su papel es sostener el deseo
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de los nuevos (Falconi, 2022); demostrar sin cansancio que el colec-
tivo no se ha diluido, que hay una red sosteniéndoles y esperdndoles
(Oscullo, 2021) y que soniando, demandando y haciendo muchas
cosas nuevas aparecen, cambian (Parra, 2021; Herrera, 2021). La
humanizacién de mujeres y hombres solo en la accién encuentra el

sentido de su destino: el eterno comenzar lo nuevo.
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CAPITULO 8

LOS DOCENTES DE EDUCACION PRIMARIA
COMO PRODUCTORES DE SABER

Marlen Quiroz Castillo

Desde que somos pequenos comenzamos a identificar lugares por
sus caracteristicas: una estacion de bomberos como un lugar espa-
cioso, con personas uniformadas y transportes que llevan agua; un
restaurante con muchas mesas, sillas y meseros uniformados. Cada
lugar con personas que cumplen una funcién especifica: apagar
fuego o casos de siniestro o alimentar a las personas a través de la
compra y venta de comida. La escuela es otro espacio que observa-
mos como espacio cerrado, organizado por asignaturas, horarios,
programas educativos elaborados por especialistas, entre otros, que
dan paso a la forma escolar instalada en un tiempo especifico, con
reglas, transformaciones, rupturas y continuidades (Vincent, G.,
Lahire, B. y Thin, D., 2008).

Ante esto, me surgen dos interrogantes: ;nos podriamos ima-
ginar la escuela de una manera distinta?, o bien, ;qué hace a la
escuela una escuela? (Simons, M. y Masschelein, J., 2014). Desde
marzo de 2020 las escuelas (como edificio o estructura arquitec-
ténica) cerraron sus puertas: el virus SARS-CoV-2 habia llegado
a Ciudad de México, la pandemia era un hecho y parecia que se

169



Hacer escuela en tiempos turbulentos. Investigaciones y debates

habia roto la gramdtica escolar. Las y los profesores comenzaron
a dar las clases desde sus casas a través del uso de diversas herra-
mientas tecnoldgicas de comunicacién, tales como computadora,
IPad, tablet, celular, asi como desde diversas plataformas como
Zoom, Google Meet, WhatsApp, entre otras. La oferta de cursos
para saber manejar recursos y plataformas digitales comenzaron a
llenar correos, redes sociales y grupos de WhatsApp de los maes-
tros de distintos niveles educativos.

En este contexto, me pregunto si la escuela siguié siendo escuela
aunque fuera en linea, o bien, si la forma escolar' que conocemos atin
se necesita. Simons y Masschelein (2014) plantean que la escuela es
una institucién que ofrece tiempo y espacio y que, al ser una inven-
cién histérica, puede reinventarse (p. 13). De estos autores rescato
tres elementos que dan existencia a una escuela: el saber docente,
las tecnologias escolares y la disciplina.

' Vincent, G., Lahire, B. y Thin, D. (2008) ubican los inicios de la forma escolar en
los siglos XVI-XVII (p. 3), y establecen que “Hablar de forma escolar es [...] inves-
tigar sobre aquello que confiere unidad a una configuracion histérica particular,
surgida en determinadas formaciones sociales, en cierta época y al mismo tiem-
po que otras transformaciones, a través de un procedimiento tanto descriptivo
como “comprensivo” [...] a la busqueda de elementos permanentes y al inven-
tario empirico de los trazos caracteristicos de una “realidad” [como] la escuela”
(p- 2). Asimismo, los autores plantean que la forma escolar se relaciona con “re-
glas impersonales” que dan sentido al tiempo, espacio e historia en la formacién,
imposiciéon y modificacién de “formas antiguas” (p. 2). Esto ocurre en medio de
tensiones y crisis, por lo que hay “rupturas y continuidades inesperadas” (p. 3),
y “permite pensar el cambio” (p. 2). Puede tener caracteristicas multiples (como
sociales, econdmicas, politicas) y aparecié como un nuevo orden (p. 4) que se vis-
lumbré en la escolarizacion y construccién de escuelas (maestros en locales, p. 3),
caracterizado por ser una empresa publica, con nuevas formas de sujecién como
el silencio de los maestros, sumisién de alumnos a maestros, lectura de “Civilida-
des” y no de textos sagrados (p. 4); escuelas como espacios cerrados y ordenados,
establecimiento de “disciplinas” escolares (p. 4). También puede entenderse como
un “modo de socializacién escolar” (p. 2) que “atraviesa multiples précticas so-
cializadoras” (p. 8). La “excelencia escolar” es “consagrada norma de excelencia
universal”, de tal manera que en cualquier sitio se entiende (p. 6), al igual que otras
caracteristicas sobre como es la forma escolar.
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PRODUCTORES DE SABER: UNA FORMA DE HACER PRESENTE
EL MUNDO, UNA CUESTION PUBLICA

El 23 de marzo de 2020 las autoridades de nuestro México anuncia-
ron que la pandemia por el virus SARS-CoV-2 habia llegado al pais
y suspendieron, entre otras actividades, clases en todas las escuelas,
por lo que algunas de ellas —mientras esperaban indicaciones de
las autoridades educativas— dieron diversas soluciones para abar-
car contenidos, como el trabajo a distancia para nifias y nifios, que
consistié en enviar actividades a casa, mismas que las y los infantes
realizaron hasta que se les indicé cémo enviarlas a sus profesores y
a través de qué medio.

Al cabo de las semanas el gobierno, junto con la Secretaria de
Educacion Publica (SEP), comunicé que el plan educativo en Edu-
cacion Basica se sostendria de los planes y programas de estudio
a través del proyecto “Aprende en casa I”, el cual consistia en una
serie de programas de televisiéon —con una duracién de dos ho-
ras diarias— donde maestras y maestros explicaban los contenidos
por grado, en horarios especificos, a través de diversos canales de
television abierta que era posible ver en directo o diferidos. Asi-
mismo, habia una planeacién a seguir con base en ellos para que
las y los profesores se guiaran e, incluso, el plan era enviado a los
padres para que las y los estudiantes realizaran las actividades y
después las enviaran a sus respectivos maestras y maestros (entre-
vista maestra Tania, 2021) a través del WhatsApp, correo electré-
nico o Google Classroom, lo que brindé una pedagogizacion del
saber. Sin embargo, también hubo un proceso de traduccién de
un contenido a ensefiar por parte de maestras y maestros que ayu-
dé6 a planear actividades, seleccionar materiales, espacios y tiem-
pos (Gvirtz y Palamidessi, 2005, pp. 32-38).

En este sentido, en una entrevista realizada a una maestra de
primero de primaria de una escuela oficial, ella comenté que, si
bien “Aprende en casa” fue la herramienta principal para abordar los
contenidos con nifias y nifos en la escuela oficial donde trabajaba,
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con sus companeras y companeros docentes planeaba activida-
des extra para apoyar principalmente a madres y padres de familia
cuando no sabian cémo explicar o ahondar un contenido con sus
hijos, por ejemplo, para el conteo se dejaban juegos clasicos como
la oca, dibujar un avién en casa, conteo con dados, asi como traba-
jar el orden del cuaderno, colorear dibujos, orientaciéon sobre cémo
agarrar el lapiz, entre otras (Entrevista maestra Tania, 2021). Cabe
mencionar que la maestra Tania —hasta el momento de la entre-
vista—llevaba tres afios en esa escuela oficial y anteriormente estuvo
diez anos en el nivel preescolar en escuelas privadas. Su formacién
es en Pedagogia y es licenciada en educacién primaria, grado que
obtuvo a través del examen del Centro Nacional de Evaluacién para
la Educacién Superior (Ceneval). Asi, la “prictica del maestro se
embiste no s6lo de un programa, sino también de sus propios sabe-
res, creencias, cultura escolar” (Quiroz, M., 2021, p. 51).

Jacob (2011) sefiala que el saber es “producto de un trabajo que
tiene multiples formas, realizados por diferentes actores, en luga-
res, con instrumentos y objetos muy diversos” y contempla proce-
dimientos, gestos rutinarios, preparativos, ademds de que cambia
de época, de sociedad (p. 21). En una primera reflexién entiendo el
saber docente como aquel que una maestra o maestro adquiere a lo
largo de su propia trayectoria escolar de su practica docente, de la
historia y cultura escolar que embiste a su escuela y a su contexto
pasado y futuro, asi como de aquellos saberes tdcitos o creencias
que no son explicitados en los programas de estudio.

Vinao (2008) plantea que las culturas escolares son una sedi-
mentacion de habitos y pricticas en forma de tradiciones compar-
tidas por los actores en las instituciones educativas. Retomo esta
idea de sedimentacion para explicar que la puesta en marcha del
saber docente es como la sedimentaciéon que hace un rio: erosiona
una roca, arrastra los residuos, los acumula en un sitio y orienta
el caudal. Los saberes docentes se “sedimentan y orientan el hacer
del maestro en un marco de autonomia curricular, con tintes del pa-
sado y con relativa libertad para ser productores del saber” (Quiroz,
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2020, p. 145). Esa sedimentacién de saber puede no ser siempre la
mds deseable. Sin embargo, los maestros hacen escuela al presentar
algo como objeto de estudio y prdctica (Simons, M., y Masschelein,
J., 2014, p. 66) hacen presente el mundo y, quiza, producen saberes
desde su propio marco de funcionamiento (Terigi, 2010a).

Es posible que durante la pandemia la sedimentacién del saber
docente haya permitido atender la reconfiguracién de la escuela don-
de lo privado se hizo publico: las y los estudiantes y las y los docentes
se adentraron en las casas y relaciones cotidianas de cada uno. En
alguna clase se escuché desde el regaino de una mama o la respuesta
de su parte ante un ejercicio dado para la o el estudiante, hasta el la-
drido de un perro o el pregonero comunicando la venta y compra de
“colchones y fierro viejo” y, quizd, algun estudiante decir: “jmaestra,
ese también pasa por mi casa!”.

Lo privado se hizo publico y probablemente se desdibujé la
linea que hay entre ambos al mezclarse cuestiones personales de
los diversos actores de la educacion (estudiantes, maestras y maes-
tros, directores, familias). La maestra Tania comenté que solo vefa
alas ninas y nifios de su grado una hora dos veces por semana, entre
otras cosas, porque no todas y todos se podian conectar debido al
internet; a que el celular de los padres no tenia suficiente capacidad
para bajar las plataformas de Zoom o Meet; a que no todas y todos
los estudiantes pudieron dar de alta su correo institucional, entre
otros, por lo que su medio de conexién a las clases y comunicacién
constante fue el WhatsApp Web. Asi, la maestra también estuvo las
24 horas del dia atenta a su labor docente, de la que expresa que era
“mucho de estar todo el dia 3;no? O sea, a la hora que me puedan
mandar mensaje, a la hora que tienen dudas, pues yo tengo que
estar ahi para contestarles” (Entrevista maestra Tania, 2021).

Me surge una segunda reflexioén: quiza, las cuestiones personales
de cada hogar que se hicieron publicas en clase no fueron las tni-
cas; el saber docente y toda su sedimentacién (como la gramatica
y forma escolar, la trayectoria docente, sus conocimientos discipli-
nares y tacitos, entre otros) se hicieron publicos vy, tal vez, también
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su posibilidad de producir saberes para con ello reinventar la escue-
la no solo en la pandemia, sino en el dia a dia del trabajo escolar.

UNA CUESTION DE SUSPENSION: TECNOLOGIAS ESCOLARES
Y DISCIPLINA

Simons y Masschelein (2014) sostienen que desde la invencién de la
polis griega, la escuela y su futuro es una cuestioén publica.

La escuela ofrece “tiempo libre” que transforma los conocimientos y destrezas
en “bienes comunes” y, por lo tanto, que tiene el potencial para proporcionar
a cada cual, independientemente de sus antecedentes, de su aptitud o de su
talento natural, el tiempo y el espacio para abandonar su entorno conocido,
para alzarse sobre si mismo y para renovar el mundo (para cambiarlo de un

modo impredecible) (p. 12).

El tiempo libre permite estudiar, practicar y suspender o cortar
vinculos con el entorno para presentar el mundo comprometedor.
En la pandemia, la escuela no rompié del todo el vinculo con el
mundo real de cada estudiante al estar en sus casas, pero s permitié
ser una especie de suspension en sus propios hogares y encontrar una
especie de liberacion en ellas al poner en marcha algo que se convir-
tié en materia escolar, que requeria estudio y prictica, que separa la
funcién o vinculo de ese algo con su sociedad o entorno inmediato.

Para ello, las y los docentes pusieron en marcha sus saberes en
torno a su marco de funcionamiento y a la forma escolar conocida,
por ejemplo, ciertos elementos que hacen a la escuela una escuela:
las tecnologias escolares. Un ejemplo de su uso es el que hacia la
maestra Tania para las clases en linea. Ella comenté que revisaba
dudas de contenido con sus estudiantes y, como ya escribi ante-
riormente, dejaba tareas escolares, enviaba actividades extra para
el conteo o trazo de la letra, entre otras (Entrevista maestra Tania,
2021); actividades propias o caracteristicas de la escuela que parten
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de lo que las y los profesores conocen como métodos de ensenanza.
También se brindé reconocimiento y validacién a través de la cali-
ficacion de exdmenes (Simons y Masschelein, 2014, p. 22) realiza-
dos con cardcter diagnéstico para cada evaluacién como una forma
de tener un respaldo de lo que las y los estudiantes “sabian o no”,
asi como la entrega de evidencias y el respaldo de los aprendizajes
esperados en cada estudiante para asentar calificacién “en coope-
racién con los padres de familia” (Entrevista maestra Tania, 2021).

Aunado a ello, es posible que los maestros también recibieran
el apoyo de las maestras especialistas de la Unidad de Educacion
Especial y Educacién Inclusiva (UDEEI)? quienes también tienen su
propia sedimentacién de saber y usaron tecnologias escolares des-
de su campo educativo. Por ejemplo, la maestra Karen (2021) es
licenciada de Educacién Especial, egresada de la Escuela Normal de
Especializacién. Trabajé nueve anos en educacién primaria en es-
cuelas privadas y al momento de la entrevista tenia dos anos como
maestra especialista de UDEEL En una entrevista coment6 que du-
rante la pandemia algunos maestros le compartian su plan de traba-
jo v le comentaban con cudles estudiantes tenian dificultades como
que no se conectaban, no tenian posibilidades de subir tareas, no
habia quien los guiara en casa, entre otras, de tal manera que flexi-
bilizaban el plan con sugerencias de actividades, proyectos, videos,
o bien, trabajaban directamente con las y los estudiantes a través
de clases particulares en linea, siempre considerando su contexto
sociofamiliar y, en conjunto con el maestro titular, implementaban
estrategias para los alumnos.

Asimismo, las clases en linea implicaron atraer la atencién de
las y los estudiantes al contenido a través de la disciplina, no la

2 El UDEEI es un servicio de Educacién Bésica en el Ciudad de México que tiene
como objetivo garantizar atencién de calidad con equidad a las y los estudiantes
que se encuentren con “mayor riesgo de exclusion, debido a que su acceso, per-
manencia, aprendizaje, participacién y/o egreso oportuno de la educacién bdsica
es obstaculizado por diferentes barreras en los contextos escolar, dulico y/o socio-
familiar” (SEP, 2015, pp. 11).
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disciplina de conducta o de premios y recompensas utilizada en la
psicopedagogia, sino “una disciplina que permite que algo suceda y
que trae al profesor y al alumno al presente” (Simons y Masschelein,
2014, p. 76) a través de acciones como apagar el micréfono, pren-
der la camara, levantar la mano para participar, usar el chat para
escribir dudas o comentarios. De esta manera, la disciplina escolar
permitia la apertura a otros mundos y la suspension del hogar, del
mundo real, de la pandemia.

Asi, las maestras y maestros produjeron un saber, quizd no de
la manera mas democratica, pero sin dejar de alentar la existencia
y renovacion de la escuela. Me pregunto qué pasaria si hubiese una
reconfiguraciéon de las y los docentes como productores de saber
que les permita un espacio no solo en el aula, sino en el campo de
la investigacion —atribuido a gente especializada—, que les posibilite
generar una comprension de su saber y asumir que este facilita pro-
ducir saberes todos los dias, generar continuidades histéricas y, asi,
enriquecer su practica (Quiroz, M., 2020, p. 158).

PRIMER PANORAMA: ;QUE PASARA CUANDO REGRESEMOS
A CLASES PRESENCIALES?

Elsie Rockwell (2000) plantea que la “historia no queda en el pa-
sado, es la subsistencia misma con la que se construye el presente,
y la fuente de ideas y fuerzas para trazar caminos futuros” (p. 20).
Durante la pandemia, las y los profesores echaron mano de sus sa-
beres disciplinares, ticitos, creencias, cultura escolar; de practicas
escolares de larga duracién (como la forma escolar); de la “cultura
heredada” (p. 20) que han co-construido en la cotidianidad (p. 20)
con otros maestros; reinventaron y desarrollaron herramientas en
un tiempo y espacio quizd breve de la historia escolar, pero con la
posibilidad de que la sedimentacién de saber docente del presente,
banada del pasado, marque el futuro de lo que hace una escuela y

la reinvente.
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Quiza lo escolar puede ir més alla de lo establecido por el Plany
Programa de Estudios o por las paredes que lo contienen; probable-
mente la escuela es tal cuando hay alguien que ensena y alguien que
quiere aprender en un tiempo y espacio compartido —incluso bajo
la sombra de un drbol (Dussel, 2020)— en el que la corporeidad se
hace presente como un interés y suspension del mundo vital.

Finalmente, es posible que en este regreso a clases haya una
alteracion del saber pedagégico por defecto (Terigi, 2010b, p. 99); es
decir, el saber apropiado sobre como debe organizarse un ciclo
escolar (por edades, con un solo maestro titular, entre otras). Tal
vez es una oportunidad mas para dar cuenta de cémo las maes-
tras y maestros producen saberes en su practica docente, en el dia
a dfa, y abrir la brecha para que se adentren en el mundo de la

investigaciéon desde su experiencia.

UN BREVE PANORAMA DEL REGRESO A CLASES

A finales del ciclo escolar 2020-2021, la SEP comunico el regreso a
clases presenciales debido a que en mayo del mismo ano se habia
aplicado la vacuna Cansino a todo el personal educativo. El regreso
tenfa cardcter de voluntario y se ajustaba a las necesidades de cada
estado y escuela, por lo que el ingreso al aula fue de poca pobla-
cién. Sin embargo, para el ciclo escolar 2021-2022 el regreso a las
aulas fue inminente. A partir del acuerdo 23/08/21, la SEP dispuso
el regreso a clases de manera “presencial, responsable y ordenada
para dar cumplimiento a los planes y programas de estudio de
educacion bdsica (preescolar, primaria y secundaria)” (SEP, 2021),
a través de filtros en casa, en la entrada de la escuela y en el salén
de clases, asi como mediante acciones como el lavado de manos,
la sana distancia, mayor uso de espacios abierto, entre otros. Estas
acciones también se encuentran determinadas en la “Guia para el
regreso responsable y ordenado a las escuelas 2020-2021” (SEP, Se-
cretaria de Salud, 2021).
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Con base en algunas observaciones realizadas a la escuela prima-
ria Freinet’, ubicada en Ciudad de México, en los Consejos Técnicos
Escolares el regreso a clases fue acompanado de algunas alteraciones
al saber pedagdgico por defecto (Terigi, 2010b, p. 99) como que, al
ser el regreso voluntario, no todas las y los estudiantes asistieron de
manera presencial, aunque tampoco algunas maestras y maestros,
motivo por el que las y los profesores que asistieron a clases pre-
senciales asumieron los grupos del mismo grado o bien, como una
maestra hizo, se asumié un grado presencial en grupos donde no
se era titular, lo que implicé que, ademas de apoyarse con las pla-
neaciones que enviaban los maestros titulares, se echaba mano de
saberes para realizar material complementario.

Asimismo, las clases presenciales se conjugaron con las virtuales
en horarios distintos para dar atencién a las y los estudiantes que
decidieron quedarse en casa, motivo por el cual quienes siguieron de
modo virtual atn usaron plataformas como Zoom y Classroom.
Algunos grupos trabajan por bloques para tener la sana distancia
dentro del sal6n de clase (los alumnos que comienza su primer ape-
llido de la A ala M van un dia y los alumnos de la M a la Z van el
siguiente dia), lo que ha llevado a que las maestras den “la misma
clase” o contenido tres veces: una a cada bloque y una virtual.

Aunado a ello, hubo trayectorias “no encauzadas” como las que
plantea Terigi (2010c, pp. 8-11): relaciones de baja intensidad con la
escuela al ir un dia y otro no, y no averiguar lo que pasé el dia ante-
rior, o bien, el que las y los estudiantes virtuales no se comunicaban
entre s mds alld de la clase virtual y dejaban de lado la corporeidad,
el encuentro. Este desafio fue de la mano de un posible ausentismo
por parte de estudiantes (presencial o virtual), ya sea por enferme-
dad suya o de las personas con las que viven, situaciones econ6mi-
cas 0, quizd, por el habito adquirido de estar en casa y, de pronto,
tener que levantarse temprano para prepararse, tomar el camion

3 La escuela que brindo la informacién para el presente trabajo es an6nima, por lo
que el nombre de la escuela, maestras y maestros se cambiaron por seudénimos.
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e ir a la escuela. Quiza el desafio mas visible fue el de los bajos lo-
gros académicos, de tal manera que las juntas de Consejo Técnico
Escolar se han enfocado en trabajar aspectos socioemocionales de
maestras y maestros, asi como los aprendizajes esperados han sido
reconfigurados por los aprendizajes fundamentales que debe saber
cada estudiante en este contexto de pandemia y no todos los que
marca el plan y programa de estudios.

Aunado a ello, una maestra de la escuela Freinet comentd en
una junta de Consejo Técnico Escolar que se percataba de que a
las nifias y los nifios de primer grado se les dificultaba observar el
pizarrén de lejos, ya que estaban acostumbrados a ver una panta-
lla, por lo que se tenian que acercar al pizarrén a ver lo que estaba
escrito. Alguien mas coment6 que las y los estudiantes se tropiezan
con facilidad al correr, por lo que se debia vigilar el recreo (Freinet,
2022).

Ante este panorama, me pregunto una vez mds: ;qué hace a una
escuela una escuela? Quiza una estructura arquitecténica; los acto-
res que la conforman dentro o fuera del edificio; el plan y progra-
ma de estudios, o algo menos establecido oficialmente, la prictica
docente del dia; los excesos al ocupar mds agua, jabén o papel, o la
suma de voluntades que menciond la directora de la escuela Frei-
net al asistir a la escuela o realizar actividades extra (Freinet, 2022),
entre otros. Ahora que el regreso a clases es total, las maestras y
maestros siguen echando mano de un caudal de saberes sedimen-
tados de manera personal y en conjunto con el trabajo colegiado,
produciendo saberes que se enmarcan en su historia escolar, labo-
ral, préctica docente.

Me pregunto jcuanto podrian escribir y reflexionar las y los pro-
fesores sobre su produccion de saber?, ;como hacen escuela?, ;qué
saberes producen en ciertos contextos, espacios y tiempos?, ;c6mo
las y los docentes documentan su préctica?, ;cémo su dia a dia po-
dria conformar una investigacion que les permita reflexionar sobre
su préctica y que esta no sea solo elaborada por especialistas? Pro-
bablemente estas reflexiones y escrituras den pauta para concebir
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a maestras y maestros como productores de saber todos los dias,
incluso en tiempos turbulentos.
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CAPITULO 9

REFLEXIONES EN TORNO A LA PRACTICA

DOCENTE SOBRE EL FORMATO ESCOLAR

Y EL AMOR PEDAGOGICO. UNA EXPERIENCIA
CRUZADA ENTRE MEXICO Y FRANCIA

Nathalie Portilla Hoffmann y Tizoc Fernando Sdnchez Sdnchez

Entre febrero y mayo de 2021 dos grupos de estudiantes universi-
tarios de educacion, quienes nunca se habian conocido y habitan
realidades humanamente distintas a cada costa del Atlantico, par-
ticiparon en un proyecto de intercambio de experiencias. Ambos
grupos pudieron acercarse a la cotidianidad de un pais otro, del
cual tal vez habrian escuchado en los medios o lo habrian visto en
un mapa, pero sobre el cual, ahora, tuvieron acceso hasta a las coci-
nas y salas de estar de las casas familiares, a las jornadas laborales y
escolares o a las reuniones de amistades entre jovenes de su misma
edad y vocacion. Asi, descubrieron algunos aspectos comunes al ver
sus vidas atravesadas por fenémenos sociales, politicos, econ6mi-
cos y culturales que no dejaban de revelar similitudes entre las dife-
rencias que pueden guardar Paris y Ciudad de México.

El proyecto conjunté al grupo 1101 de Filosofia de la Edu-
cacion, materia de primer ano de la carrera de Pedagogia de
la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional
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Auténoma de México (UNAM) y a dos grupos de Antropologia y
Sociologia de la Educacién, materia de segundo afio de la carrera
en Ciencias de la Educaciéon de la Université de Paris.! Durante
el proyecto, cada estudiante redact6é un texto que en México se
llamo6 Escena de vida y en Francia Vignette. Se trataba de un texto
de dos a tres cuartillas donde cada quien debia describir algu-
na escena de su vida cotidiana: un viaje en transporte publico,
un dia en la escuela, en su trabajo, una interaccién familiar, una
fiesta con amistades. Los textos fueron traducidos con ayuda de
traductores en linea y se colocaron las versiones en ambos idio-
mas en una carpeta de Google Drive. Cada estudiante recibié la
asignacion de una pareja del otro pais para leer su envio, aunque
se les invité a leer las escenas de otras y otros estudiantes ademas
de su par. Posteriormente, cada estudiante redact6 una respuesta
para su corresponsal, en la que elaboraba algtin tipo de anlisis o
interpretacion de lo narrado en la escena o la vignette.

Siguiendo el mismo procedimiento que les pedimos a nuestras’
estudiantes, en este escrito partimos de algunas escenas sobre expe-
riencias docentes propias durante este proyecto. Asi, a lo largo de
este texto analizaremos la experiencia vivida® como docentes du-
rante este intercambio entre México y Francia, que, consideramos,
puede ser leida desde las categorias de formato escolar y amor peda-
gbgico. Sin embargo, es necesario aclarar que al plantear el proyecto
de intercambio no teniamos en mente experimentar ni modificar el
formato escolar o poner en juego el amor pedagdgico como objeti-
vo explicito de nuestra colaboraciéon docente. Se podria decir que la

! Llamada Université Paris Cité desde febrero de 2022.

2 Al referirnos a nuestros grupos de estudiantes utilizamos el plural femenino, ya
que consideramos que el género del plural deberia ser definido por el género mds
presente en el grupo y no por la presencia de un tnico hombre.

> En pedagogia, de manera general, se le ha dado mayor importancia y, por lo
tanto, mayor espacio a la mirada conceptual y tedrica en los escritos, ponencias y
comunicaciones universitarias. Nosotros consideramos la importancia de situar
y encarnar toda reflexion, por lo que gran parte de nuestro trabajo es, como lo
plantean Rockwell y Ezpeleta (1983), “documentar la realidad no documentada”
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cuestion estaba presente, como se dice en inglés, “in the back of our
mind”.* Nuestra vocaciéon pedagdgica nos llevé a pensar, organizar
y poner en marcha nuestra practica escolar en ese sentido.

Ambas categorias resultan de un esfuerzo analitico retrospec-
tivo. Cabria parafrasear a Hegel diciendo que la lechuza de Mi-
nerva levanta el vuelo hasta el atardecer; es decir, que es hasta que
las acciones humanas se han realizado que es posible comenzar a
comprenderlas. Tal se podria decir también de los saberes nahuas,
que el tlacuache solo trae el fuego cuando ya se quemo la cola. La
sabiduria tradicional mexicana, ademds de tener mds encanto en
la picaresca, muestra mejor la dureza de vivir ciertas experiencias
para poder conocer.

En cualquiera de ambos casos, coincidimos en la intencién de
acercar a la pedagogia y la antropologia a la reflexion sobre la rea-
lidad vivida. En este sentido, el ejercicio retrospectivo permite ver
c6émo operan sobre nuestras propias acciones y sobre nuestros es-
tudiantes las restricciones del formato escolar y las aspiraciones del
amor pedagdgico sin el juicio que con facilidad se coloca sobre las
acciones de terceros.

EL FORMATO ESCOLAR

Desde las dltimas décadas del siglo XX se instal6 en las discusiones
pedagdgicas un tema que recibié los nombres de forma o formato
escolar, cultura escolar o gramdtica escolar. Esta nocién con varios
nombres dialoga con otros conceptos como el de educacién banca-
ria, escuela tradicional o reproduccién social escolar y las perspec-
tivas criticas en general. Mds alld de los maltiples esfuerzos que se
han hecho por definirla, suele referir a ciertos patrones comunes en

* “Atrés de nuestras cabezas”, expresion que refiere a una parte de la mente donde
las cosas se almacenan pero no se hacen explicitas ni con total claridad, mante-
niendo una influencia sobre el comportamiento.

183



Hacer escuela en tiempos turbulentos. Investigaciones y debates

las escuelas, a través de distintos momentos y geografias, que pre-
sentan una resistencia al cambio y tienen un corte homogeneizador
en la produccién de estudiantes como sujetos sociales (Bourdieu y
Passeron, 1971).

El dngulo inicial de abordaje de estos temas atribuia un control
casi totalitario a las instituciones escolares y, en contracara, supo-
nia la necesidad de una educacidn liberadora. Desde entonces, sin
embargo, se ha hecho patente que la escuela no es una estructura
monolitica y se ha dado espacio para hablar de las practicas que
desde el interior de la propia escuela cuestionan las intenciones ho-
mogeneizantes, con o sin intencion expresa. Por ejemplo, desde esta
perspectiva, Dussel (2013) propone revisar la teoria de actor-red de
Bruno Latour como una visién que permita articular las distintas
précticas, actores y objetos que, sin estar necesariamente alineados,
coinciden en la produccién del espacio escolar.

Consideramos que el trabajo de intercambio México-Francia, en
el marco de los cursos disenados con la libertad de citedra que ga-
rantizan ambas universidades, permitié crear interacciones entre las
y los estudiantes, el conocimiento y la figura docente que se alejan del
formato usual —que no deja de tener particularidades en cada pais.

A continuacién, presentamos dos escenas sobre la experiencia
docente al respecto del formato escolar, redactadas desde ambos
puntos de vista. Posteriormente, ofrecemos un andlisis sobre aque-
llo que, como pedagogos, nos parece una reflexién necesaria.

La historia de Tizoc, desde México

En la mirada desde México, encuentro la modificacién mas noto-
ria al formato escolar en la definiciéon de los contenidos. Normal-
mente los curriculos parten de contenidos determinados antes de
iniciar un curso, de los cuales se derivan las actividades que los es-
tudiantes realizaran. En este caso, los contenidos y las actividades
resultaron de las mismas escenas de vida de los estudiantes. Sobre
este punto de partida, mi conduccién del trabajo de aula como
docente buscé abonar hacia los objetivos del curso.
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Un ejemplo es la clase sobre el metro de Paris, elemento siem-
pre presente en los relatos que nos llegaron. Las estudiantes fran-
cesas mencionaban cosas como que salfan de su casa y llegaban
a la universidad en 20 minutos, lo que contrastaba directamente
con la experiencia de mis estudiantes que pueden desplazarse por
la ciudad en trayectos de entre una y media y tres horas para ir de
casa a la universidad. A partir de estas experiencias comparadas
entre ambos paises y teniendo en cuenta que uno de los objetivos
del curso es reflexionar sobre cémo las condiciones en que vivi-
mos nos moldean como seres humanos, articulé un ejercicio de
indagacion sobre el transporte publico urbano. Llevamos a cabo
una reflexion sobre como se vive la ciudad y cémo se llega en cier-
tas condiciones a la escuela o se pueden llevar a cabo méds o menos
actividades en un dia. En clase se buscaron datos como que Paris
tiene una superficie de solo 10% de la de Ciudad de México, y que
en esa pequena darea se presentan 8% mads de kilémetros de vias
férreas y hay cerca de 50% mads de estaciones.

De esto se derivaron otras implicaciones sobre la calidad de vida
de alguien que se beneficia de un sistema de transporte publico efi-
ciente, por lo que puede acompanar sus estudios con un trabajo
bien remunerado, que le requiere menos horas al dia y le permite
incluso satisfacer necesidades de esparcimiento. Sin importar que
estos contenidos hubieran sido previstos o no por el docente, el
ejercicio constante de reflexionar lo que se percibe en la realidad,
conjuntandolo con datos e informacién que se puede identificar en
fuentes ad hoc, constituye un ejercicio basico del pensamiento de
la antropologia filoséfica como un valor que se busca transmitir
en clase.

Sobre esta ldgica, se present6 también la siguiente aproximacién
a los contenidos: en ocasiones, los comentarios de mis estudiantes
daban cuenta de fendmenos que la academia de ciencias sociales de-
nomina con una jerga propia. En estos casos, como docente, me en-
cargaba de senialarlo: “eso que acabas de describir, la filésofa espafiola
Adela Cortina, propone que lo llamemos aporofobia porque supone
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que (...)" lo cual es también central en el rompimiento del forma-
to escolar, puesto que agrega los términos y los conocimientos de
autores y de teorias a la experiencia inmediata de las estudiantes.

Otras modificaciones al formato escolar derivaron de la necesidad
de dar guia a mis estudiantes en el proceso de escritura de respues-
tas a las escenas francesas, proceso que se vio limitado por el tiempo
disponible para la clase. Una solucién en este sentido fue privilegiar
el trabajo colectivo sobre el individual, que es favorecido en formas
escolares mds tradicionales. Asi, se hizo el analisis y correccién de
textos en tiempo real en clase, proyectando en la pantalla de Zoom
las escenas o las respuestas y comentando el tipo de cuestiones que
requerirfan una correccion, con el objetivo de que el grupo pudiera
tomar orientaciones para llevar a cabo sus propias revisiones.

Tal vez la restriccion mds importante del formato escolar se
reflej6 en el tiempo en dos sentidos: el calendario semestral y los
horarios semanales. En cuanto al calendario semestral, el curso
en la UNAM comenzaba aproximadamente un mes después que el de
la Universidad de Paris —que, en consecuencia, terminaba antes—,
de modo que solo habia una ventana de un par de meses para tra-
bajar en paralelo. A lo anterior se sumaban los periodos vacacio-
nales dispares, dejando pocas semanas disponibles. En ese tiempo
era necesario no solo escribir, sino traducir los textos y verificar
una calidad aceptable en las traducciones, lo cual implicé fechas
de entrega muy ajustadas que a veces impidieron que aspectos
mds profundos de la reflexion se abordaran para dar preferencia a
terminar los escritos y tener algo que enviar.

Otro elemento temporal restrictivo deriva del hecho de que
tengo un segundo trabajo como funcionario publico. Esto no solo
limita mi tiempo al minimo necesario para la clase, sino que con
frecuencia me requiere sacrificar tiempo de clase o me hace llegar
a clase con energias agotadas. Si bien esto no es consecuencia di-
recta del formato escolar, si es una implicacién del hecho admi-
nistrativo de los salarios insuficientes que empujan a los docentes
a depender de mds de una fuente de ingresos.
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La historia de Nathalie, desde Francia

Por mi parte, yo recordaba que en México como estudiante o como
adjunta de profesora experimenté aulas dindmicas, conversaciones
e intercambios de argumentos, no siempre con rigor, pero seguido
con entusiasmo e inclusive fuera de clases. No fue sino hasta llegar
a Francia que me encontré con la dureza y lo estricto del “formato
escolar” que tanto habia estudiado en la licenciatura en Pedagogia.
Aqui, en tanto docente, no lograba fomentar participaciones sufi-
cientes para construir una clase, al menos no tal como yo la conce-
bia. No conseguia interactuar con los conocimientos individuales y
al mismo tiempo transmitir un bagaje comun conceptual o de ana-
lisis de un fenémeno. La rigidez de las formas escolares me acon-
gojaba mas cuando, tras los momentos en los que compartiamos
los avances de cada grupo, me comparaba con el trabajo que Tizoc
podia hacer como docente. Miraba con admiracién y una punta
de envidia el trabajo de mi colega. Después de mucha frustracion,
se volvieron evidentes los limites de lo que es posible modificar en
los formatos escolares segiin la cultura escolar nacional. Aunque de
manera inconsciente, lo que yo habia hecho era armar mi clase a
partir del perfil de mis estudiantes. Lo que parece evidente se com-
plica cuando es un proyecto entre dos espacios socio-culturales.
A pesar de hacer el mismo ejercicio, no podiamos ensenar las mis-
mas cosas por los propios margenes institucionales y aquellos in-
teriorizados por las estudiantes. Por mi lado, fortaleci las practicas
escolares “a la francesa”, en particular la redaccion de textos indivi-
duales. Tizoc, por otro lado, se apoy6 y desarrollé el saber “mexica-
no” de la oralidad y la colectividad.

Tal vez, lo que hemos logrado en ambos lados es llevar a cada
joven a descentrar la mirada y a reconocer la importancia de los
saberes situados. Sin embargo, cuando pensamos en el ejercicio que
planteamos, en cuestién de produccién de trabajos académicos,
no habiamos pensado estas particularidades nacionales. Nos que-
damos en la comodidad de lo conocido: por escrito, con aparato
critico y bibliografia. Fue una pérdida para el ejercicio del didlogo
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intercultural el hecho de que la elocuencia en intercambios orales
y espontdneos, asi como la capacidad de conectar ideas de bote-
pronto de las estudiantes mexicanas, no tuviera “producto” que se
pudiera compartir en Francia. Cabe aclarar que no es que aqui el
formato escolar haya quedado intacto; para transformar elemen-
tos me apoyé en lo protocolario e institucional; el proyecto estaba
completamente integrado en el curriculo y la calificacién tuvo un
rol esencial. Pasé por ahi porque en mis cuatro anos de docente en
Francia he percibido sin falta la inquietud que produce la califi-
cacion en las estudiantes. La calificacién aparece como objeto des-
ligado de los procesos de aprendizaje o del interés por la materia.
Las estudiantes no obtienen un salario por su trabajo, pero si ob-
tienen una calificacién por las horas dedicadas a sentarse, escuchar,
apuntar las palabras de la profesora y entregar las tareas pedidas
por la misma. Llevaba tres anos intentando romper con ello. Asi,
desde el primer dia de clases, tras un debate, le pedi a mi grupo de-
cidir coémo queria ser calificado. El hecho de poner a discusién una
parte del contrato pedagégico es inédito para estas estudiantes.
Con ello yo queria llevarlas a aprehender lo subjetivo y lo arbitrario
que es construir una calificacién, asi como mostrarles que sus deci-
siones son escuchadas.

Otra tentativa de ruptura del formato en Francia era darle mu-
cha importancia, y peso en la calificacién, al trabajo en grupo. Ini-
cialmente, habiamos planeado con Tizoc que en grupos de cuatro
o cinco estudiantes hicieran un dnico escrito integrando parte de
su experiencia de ser joven universitaria. Rdpidamente se hizo pa-
tente la necesidad de contexto y de corporeidad identitaria de cada
narracion. No podian crear un “tipo ideal” de estudiante mexicana
o francesa, ya que las realidades sociales, econémicas y familiares
vividas en un mismo grupo eran sumamente diferentes. Ademas,
esto esconderia particularidades, invisibilizaria cuestiones estruc-
turales e inhibirfa gran parte de la reflexién antropolégica y socio-
légica que solicitariamos en la etapa del analisis. Cuando los textos

se volvieron individuales, me pareci6 necesario mantener un nivel
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de accién colectiva. Lo hice al conservar la propuesta de califica-
cién por equipos, asi las estudiantes quedaron en situacion de leer
y comentar las redacciones de sus colegas con tal de fortalecer la
calificacion colectiva. Entonces, pude entrever intentos mas o me-
nos timidos de discusiones, debates e intercambios de argumentos
sobre sus propias ideas. Durante una sesidon colectiva, recuerdo
con dicha el momento en que, con una mezcla de curiosidad y de
preocupacion, una de mis estudiantes me dijo: “;Pero, al leernos en

México no van a ver un Paris, van a ver muchos Paris diferentes!”

ROMPER EL FORMATO, ARMAR UNA RED:
EL ORIGEN DEL AMOR PEDAGOGICO

Nuestro caminar durante esta experiencia fue un continuo ensayo
y error; sin embargo, nuestra conviccion era darles a las estudiantes
un espacio de reflexiéon que les fuese propio. Esta era una de las
ideas que teniamos “atrds de la cabeza”, romper el formato aquél
en el que tantas estudiantes hallan comodidad al solo escuchar y
apuntar. En esto, el elemento clave era partir de las experiencias
de vida de las estudiantes como sustrato para una reflexiéon tedrica
rigurosa. No solo iban a poder analizar conceptualmente aquello
que ellas mismas y sus companeras pusieran sobre la mesa, sino
también, potencialmente, entender que su experiencia se encuentra
inmersa en una realidad social mas amplia, de la cual dependen y a
la cudl responden. Freire plantearia que esto fue, al mismo tiempo
que un entender el aspecto antropolégico de todo ser humano, una
prueba de amor en un ejercicio pedagogico. Conocer y partir de los
conocimientos de cada persona en el intercambio educativo, tanto
educador como educandas, es una practica dialdgica.

Inés Dussel, siguiendo la propuesta conceptual de Bruno La-
tour en torno a la teoria de actor-red, propone que entendamos
el formato escolar con la complejidad que conlleva una relacién
humana, situada temporal y geograficamente (Dussel, 2013). Asi,
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lo que aparece en un salén de clases, incluso por Zoom, es una red
en donde conectan y se entretejen personas y objetos a través de la
relacién pedagdgica. Pensamos que en esta red no solo se articulan
objetos y sujetos, sino también el tiempo. Las modificaciones que
Nathalie pudo hacer al formato escolar se dieron en la medida en
que tomé tiempo que debia dedicar a su tesis doctoral; mientras que
cierta imposibilidad de modificar el formato, en el caso de Tizoc, se
dio porque su otro trabajo consumia el tiempo de la clase.

Durante nuestra experiencia México-Francia tejimos redes con
los actores educativos ya existentes en la UNAM y en la Université
de Paris (UP). Si las redes son interacciones entre “antenas, trans-

misores, repetidores”

, con tal de modificarlas o agregar elementos
pusimos nuestro tiempo. Por ejemplo, el tiempo que como do-
centes le dedicamos a escuchar a nuestras estudiantes, durante o
entre clases, es el tiempo para los comentarios y el didlogo, de ma-
nera oral o escrita, sobre los trabajos en los que se encontraban
sus saberes, sus visiones del mundo y ellas mismas. No obstante, la
formacién universitaria exige también poder dialogar de manera
asincronica con Bourdieu o Platén, razén por la que en un se-
gundo momento, analitico esta vez, ese didlogo forma un repetidor
de esta red de actores, ahora creando vinculos entre cada una de
las estudiantes, sus visiones, alguna referencia tedrica y nosotros

como docentes.

’> Retomamos aqui la cita de Bruno Latour que recupera Inés Dussel, que en su in-
tegralidad dice lo siguiente: “What I have always found great in the metaphor of the
net is that it is then easy to insist on its fragility, the empty spot it leaves around (a net
is made first of all of empty space), the subversion it introduces in the notion of dis-
tance (the adjectives ‘close’ and ‘far’ are made dependent on the presence of conduits,
bridges, and hubs), but above all, what it does with universality: the area ‘covered’ by
any network is ‘universal’ but just as long and just where there are enough antennas,
relays, repeaters, and so on, to sustain the activation of any work. Thanks to the no-
tion of networks, universality is now fully localizable. In network, it’s the work that
is becoming foregrounded, and this is why some suggest using the word worknet
instead (Latour, 2010, p. 6)” (Dussel, 2013, p. 184).
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En el caso francés, el repetidor de la evaluacién fue modificado.
Lo que animé el cambio en la configuracién fue doble: 1) convic-
cién, respeto y confianza total de la docente en el juicio de sus es-
tudiantes y 2) una necesidad de que esta confianza y este respeto se
materialicen, de que exista un elemento tangible para las estudian-
tes. Esto le da la posibilidad a cada estudiante de discutir de manera
abierta el contrato pedagdgico usualmente implicito; le otorga a la
educanda un referente para ser y sentirse participe de su formacion.
Siendo honestos, tejer la red escolar de esta manera en un solo cur-
s0 no permite ir en contra de la fuerza que conlleva la inercia con
la que avanzamos tanto estudiantes como docentes en el dmbito
académico. Porque, si a cada estudiante le parece dificil cuestionar
a su profesora, atin més en Francia, para la docente, ceder parte de
lo que forma su autoridad en el aula es volverse vulnerable frente a
un grupo, es también “complicarse” el trabajo y, en todo caso, es au-
mentar el tiempo dedicado a organizar la clase. Cuando se cambian
las précticas, cuando se agregan a la red nuevos repetidores, el tiem-
po de planeacién y de aplicacién es mds largo por varias razones.
En un primer momento porque, al ser nuevas, son practicas que
aun no han sido sistematizadas. Luego, la misma novedad conlleva
una falta de claridad en los limites: ;qué se puede hacer y qué no?
;Como decir las cosas? ;En qué momento? Preguntas que deman-
dan una (re)definicion constante en el trabajo con las estudiantes.

Como docentes, a lo largo de este proceso partimos de la convic-
cién de que no basta enunciar ciertos buenos propdsitos educati-
vos, sino que hay que hacerlos patentes para las propias estudiantes.
En este andlisis retrospectivo aparecen, entre otros, la escucha, el
respeto, la confianza, la honestidad, adjetivos que se comparten con
el amor. Asi se conformé el amor pedagdgico como principal guia y
origen de nuestro quehacer docente.
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EL AMOR PEDAGOGICO

Podemos ver que la otra cuestion que estaba “atras de nuestras ca-
bezas”, el amor pedagdgico, suponia ser un antidoto para las restric-
ciones del formato escolar, una especie de motivacién para empujar
los limites de las précticas escolares habituales. En no pocas pro-
puestas pedagdgicas —y en el imaginario colectivo— la cuestion del
amor es un tema relevante en la educacion. Frecuentemente, se le
ve como una fuerza motora que empuja al docente a hacer su tra-
bajo, a tratar a las y los estudiantes con un cierto toque humano e,
incluso, a desafiar los modos tradicionales o formatos escolares. Pe-
liculas como Los Escritores de la Libertad o La Sociedad de los Poetas
Muertos nos han sugerido cémo se ven los profesores que rompen
los formatos por amor. En su imperdible ensayo El Infinito en un
Junco, Irene Vallejo cuenta como se enamord del griego antiguo
gracias a su profesora del instituto:

Entonces yo era una adolescente decidida a vender muy cara mi admiracién.
Esperaba profesores carismaticos, seguros de si mismos, de esos que —los habia
visto en algunas peliculas— entran en el aula con aire rebelde, plantan el culo
sobre el borde de su mesa y se lanzan a hablar, ingeniosos, brillantes, diverti-
dos. Exteriormente, Pilar Iranzo no encajaba en esa fantasia (Vallejo Moreu,

2019, p. 163).

Aungque Pilar Iranzo no encajé en esa descripcion, logré que la
adolescente Irene, futura fildloga, tomara interés por una len-
gua que suele considerarse tediosa y muerta. En la posibilidad de
allegar a las estudiantes a un conocimiento o disciplina, el amor
pedagoégico las acerca también al legado histérico de esa discipli-
na y a la comunidad viva de personas que practican y estudian
tal saber. Ahi radica la dimensién politica del amor pedagédgico,
que es en el fondo una fuerza de conformacién comunitaria. Las
estructuras rigidas que tienden a restringir el desarrollo de la vida
animica de las personas pueden ser desbordadas por un vinculo
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entre las personas y por el conocimiento que esté mediado por el
amor y no por el control.

A partir de la experiencia que vivimos en el proyecto de in-
tercambio, ofrecemos esta revision de nuestro ejercicio del amor
pedagégico que, coincidiremos con Irene, no siempre es como se
plantea en las peliculas. En este apartado volvemos a la descripcion
a partir de nuestro vivir y sentir a lo largo del proyecto México-
Francia, tras lo cual proponemos el analisis e interpretacion de esta
experiencia.

El amor pedagdgico segiin la vivencia de Nathalie

En algtin punto, mientras estudiaba la carrera de pedagogia en la
UNAM, me parecié evidente que lo importante en cualquier expe-
riencia educativa son las diferentes relaciones que se crean en un
salon de clases. Entre profesora y estudiantes o entre estudiantes, ya
sea de manera grupal o individual. Cuando algo realmente sucede
en un salén de clases es porque esa relacién tiene algo de eminente-
mente intimo y humano.

Al ser aceptada en la UNAM, yo no sabia a qué tipo de institucién
entraba. Para mi, estar orgullosa de “ser puma” fue un recorrido de
ciertos anos. Hoy este origen universitario es parte de mi identi-
dad. Es un gran orgullo que se enraiz6 por mi propia vivencia en la
UNAM, que estuvo llena de lo que llamaré “amor pedagégico”: mis
maestras me vieron, me escucharon, valoraron y respetaron mi inte-
ligencia, apoyaron mi caminar académico, asi como el de mis com-
paneros y companeras. El orgullo, en tanto constructo social, tiene
una segunda raiz que le da solidez: las miradas y los comentarios
de aprobacién y respeto por “ser puma”. Todas esas formas de hala-
go y aplauso tangibles, aunque efimeras, desaparecieron al vivir en
Francia. El sistema universitario francés parecia, al contrario, poner
en duda mis capacidades, desde el personal administrativo hasta las
y los profesores. Asi, fui sumergiéndome en un ambiente caracteri-
zado por el alto nivel de exigencia —hay que seguir probando que

una es capaz cotidianamente— y por un muy escueto entusiasmo
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frente a las novedades. Cuando yo misma empecé a dar clases, me
adapté a ese ambiente.

Entonces, como con cualquier relacion interpersonal, al ser do-
cente le puse limites a mi entrega, con lo cual pude también regu-
lar el nivel de “intimidad” Antes de este proyecto México-Francia
siempre mantuve una distancia con el grupo, si bien a veces se tejia
una timida relacién con alguna estudiante. La dedicacién de ener-
gia a mis estudiantes era la minima necesaria, preparaba mis clases
en horas laborales y no me desvelaba por corregir los trabajos: mis
estudiantes desaparecian una vez que habia pasado el umbral del
aula.

Mantuve también una distancia entre el perfil que mis estudian-
tes habian forjado en el formato escolar mas estricto de Francia y mi
propia experiencia. Lo que yo podia aportar quedaba silencioso y
retraido. El proyecto con México cambié por completo esa relacion.
Yo puse sobre la mesa del grupo, y de cada estudiante, una parte de
mi propia vivencia: ser estudiante de Pedagogia en la UNAM. Ciertos
limites se rompieron por el “simple” hecho de mostrar de donde
venia. Entonces, pasé de un extremo a otro, me entregué totalmen-
te, sin limites, a mi préctica docente. El amor que recibi en Méxi-
co querfa reproducirlo en Francia. A esta disposicién se afiadié el
“sentido comun” de la imagen del profesor, imagenes inconscientes
del tipo ideal de la maestra que se entrega a sus estudiantes, cues-
te lo que cueste. Las referencias que tenia venian tanto de peliculas
mainstream como de la imagen del educador popular Paulo Freire,
tan parecido al del maestro durante la época de oro de la escuela
mexicana post-revolucionaria. Asi, la inica clase que daba a un gru-
po de 36 estudiantes se volvié mi actividad principal. Mis estudian-
tes comenzaron a surgir de manera individual, con sus identidades
particulares y con sus caracteristicas tinicas, se invitaron a mis con-
versaciones e incluso a mis suefos. Esto sin duda fue debido a que se
entrelazaron a mi préctica docente el orgullo y el amor.

Al paso del tiempo, en este ejercicio le dimos entrada a la vi-
vencia de cada una de nuestras estudiantes. Sin que nos diéramos
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cuenta, la realidad del proyecto nos alcanzé. En vez de trabajar con
siete u ocho textos por pais, tuvimos cada uno de nosotros entre 36
y 38 textos, traducciones y respuestas que acompanar. Por mi lado,
relei cada escena al menos dos veces, trabajé las traducciones para
evitar sinsentidos demasiado grandes y repasé algunos analisis has-
ta cinco veces. Al final, el tiempo y el esfuerzo dedicado fueron tan
importantes que puse en pausa la redaccién de mi tesis o cualquier
otra actividad cientifica y mis espacios de esparcimiento fueron es-
caseando.

El amor pedagdgico segiin la vivencia de Tizoc

A diferencia de Nathalie, no estuve en posibilidad de entregar mads
tiempo del necesario a este proyecto. Esto se debid a cuestiones de
mi segundo trabajo como servidor publico, que en ocasiones me
supone un agotamiento energético y emocional que disminuye mi
disposicion para las clases. Tal situacién cred, para empezar, una
sensacion de imposibilidad o de incompletud hacia la entrega, di-
gamoslo asi, de mi ejecucién del amor pedagégico. Un poco como
la madre soltera que llega solo por las noches y cansada a casa, an-
helando dar a sus hijos (o alumnos) aquello que su tiempo no le
permite.

En ese sentido, no puedo describir mi practica de amor pedagé-
gico, pero si puedo describir el anhelo de lo que me hubiese gustado
hacer, que es tanto como mapear esa nociéon de amor pedagéogico
que, “atras de mi cabeza”, se jugaba hasta antes de este ejercicio de re-
flexién. La cuestion que me preocupaba, més que nada, era no poder
ofrecer retroalimentacién individualizada a mis estudiantes. Cada
una de sus escenas de la vida cotidiana podia haber sido comenta-
da como si se tratara de una asesoria de tesis a menor escala. Aunque
lo intenté, y en algunos casos lo logré, no fue posible completar una
primera ronda de estas revisiones y menos atin dar seguimiento a lo
que las estudiantes hicieran después de esa primera ronda.

A lo largo del proyecto suspiré constantemente ante la ilusiéon
de poder dedicar tiempo a eso y el sentimiento se vio acentuado
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cuando llegamos a la etapa de recibir los anilisis de las escenas que
nos enviaron desde Francia. Con frecuencia, mis estudiantes co-
mentaban “esos textos estin muy bien hechos” y habfa una impli-
cita comparacién con los andlisis que nosotras habriamos enviado
a su vez. En esas redacciones francesas coincidian varios factores: la
mayor dureza del formato escolar francés en su apego a las formas
de la escritura y el analisis académico, el hecho de que los pares
franceses fueran estudiantes de segundo ano y, con mucho peso, el
tiempo que Nathalie si le pudo dedicar a la asesoria individual para
cada estudiante.

Ante el ligero pinchazo emocional que esa comparacion dejaba
entre mis estudiantes, yo respondia que se trataba del trabajo de
estudiantes de un semestre mds avanzado, queriendo minimizar
la diferencia. Pero me sentia tan achicopalado como mis propias
alumnas por no haber provisto el tipo de guia a la que aspiraba.

EL AMOR PEDAGOGICO, UNA CUESTION COMPLEJA

Rescatemos algunos aspectos que atravesaron las practicas o aspira-
ciones de los dos y que nos permiten ver en nuestra forma de hacer
docencia el reflejo de esa nocién internalizada de amor pedagégico.
a) Laentrega: anivel dela aspiracion, en el caso de Tizoc,y como

de las asesorfas individuales en el de Nathalie, suponemos

una entrega méaxima de tiempos a los productos de clase. Es-
peramos que si realizamos anotaciones en los trabajos, que si
recomendamos ajustes y bibliografias para cada aspecto del
trabajo de todas y cada una de las estudiantes, estaremos ofre-
ciendo ese respeto y guia a sus capacidades e inteligencia, que
ambos recordamos haber conocido. En un primer balance,

hay que considerar que pocos docentes hacen este esfuerzo

de volverse coartifices del trabajo de sus estudiantes, lo cual

si supone un rompimiento con los formatos de despersonali-
zacion del estudiantado. Aunque también es cierto que pocos
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b)

estudiantes estan esperando ese nivel de atencién y que mu-
chas veces no tienen interés en responder a él. Es decir, el
nivel del ejercicio de aula o la tarea escolar, a diferencia de la
asesoria de tesis, podrian no ser el momento adecuado para
realizar este tipo de guia detallada. La valoracién general de
este aspecto se vincula con el siguiente.

La individualizacién: desde hace afios teorias como la del
aprendizaje significativo de Ausubel (2016) o la histérico-
cultural de Vygotski (1995) han argumentado sobre el valor
de partir de los saberes y entornos culturales de los edu-
candos. Al tomar la experiencia de las estudiantes como
punto de partida, en lugar de contenidos predeterminados
por el curriculo, se logra la apropiacion de la estudiante so-
bre el contenido, su empoderamiento en la consciencia de
ser la autora y no solo una consumidora de aprendizajes. Se
adquiere un nivel profundo de ejercicio critico al reflexio-
nar sobre el mundo no como algo externo, sino como algo
encarnado en nuestras propias vidas. Durante el proyecto
instrumentamos estos principios al trabajar con textos es-
critos de manera individual. En este sentido, también se dio
una modificacién exitosa al formato escolar. Sin embargo,
la cantidad de trabajos individuales creé las situaciones
mas dificiles del proyecto. Por un lado, Nathalie desatendié
su tesis doctoral para poder disponer del tiempo requerido y,
por otro, Tizoc no pudo cumplir con su parte de las revisiones
y de la gufa a cabalidad por no disponer de mas tiempo. En
todo caso, se revela un conflicto con las energias que los do-
centes tenemos disponibles para nuestra labor, tanto como
para el resto de nuestra vida.

Asimismo, surgié una segunda preocupacién en este
mismo rubro, que es la inmediatez con la que acudimos al
trabajo individual cuando nuestras convicciones educativas
se asientan en lo publico y lo colectivo. No es que pensemos
que lo individual no tiene lugar en la educacién publica,
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c)

198

todo lo contrario; en los parrafos anteriores damos cuen-
ta de cdmo nos parece que este trabajo individual permitié
romper con cierta nulificacion de la personalidad que impo-
nen los formatos mds anticuados. No obstante, las vertien-
tes mds (neo)liberales de los formatos escolares promueven
los curriculos individualizados o recomiendan a ciegas el
homeschooling, caminando una fragil linea entre el desarro-
llo del estudiante y la negacién de los valores colectivos y
comunitarios que nos permiten habitar el mundo como los
seres gregarios que somos. Una salvedad es que en el caso
de Tizoc, las mismas restricciones horarias que impidieron
cumplir con la entrega y la individualizacién lo llevaron a
buscar estrategias colectivas de trabajo en el aula virtual
para retroalimentar los trabajos de su grupo. Esto fue lei-
do, en su momento, como la molesta pero tnica alternativa
viable para solventar el problema de los tiempos. Se ignoré
su dimensién de solucién a la tension entre la individuali-
dad de los estudiantes y los principios de colectividad. Podria
decirse que el formato escolar se col6 por la puerta de atrds
cuando lo quisimos sacar por la de adelante. Asi que nos pa-
reci6 digno de mencién como un recordatorio de que una
préctica educativa liberadora es un proceso que toma tiempo
y en el cual se requiere la reflexién constante sobre la propia
préctica docente.

El ponernos sobre la mesa: nada obliga a dos profesores a me-
terse en los embrollos que un proyecto de tal envergadura
puede suponer y es bastante mds facil solo continuar con el
programa de siempre. Por conviccion propia elegimos poner
nuestra imaginacion, fuerzas y capacidades a prueba, inten-
tando dar cuerpo a la educacién transformadora y creativa
con la que soiamos. Un ejercicio de esta naturaleza no es,
entonces, uno sacado de un manual didéctico para “aplicar-
se” en el aula y luego irse a casa, sino una apuesta por las
experiencias y convicciones que cada docente lleva y atesora
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para ponerlas en juego en un mundo que podria responder a
ellas de cualquier modo.

Para Nathalie el emprender este proyecto supuso reflexio-
nar sobre las diferencias en su formacién entre México y
Francia, planteandose qué aspectos de estas diferencias y de la
relaciéon que estableceriamos entre ambas universidades per-
mitirian una polinizacién cruzada entre las dos tradiciones
escolares. Como consecuencia de esto, también visibilizé ante
sus estudiantes las diferencias culturales de ambos paises y el
modo en que la habfan impactado personalmente. Una parte
del trabajo docente requirié que se mostrara ante su grupo en
sus memorias y en sus contrastes como estudiante internacio-
nal y como mujer criada en una familia intercultural.

Para Tizoc, esto supuso enfrentarse a una docencia su-
peditada a otro trabajo, en ocasiones cancelando clases y, a
veces, improvisando por no haber tenido tiempo suficiente
para planear. Al no haber emprendido un proyecto similar
anteriormente tuvo también una sensacién de vacio, odiosa
para todo docente, al darse cuenta de que el guia no conoce
el camino.

En ambos casos supuso decirles a nuestros estudiantes
que, mds alla de lo que siempre hayamos hecho en la escuela,
lo importante nos parece el intercambio con el préjimo, el
conocer la diferencia y deshacernos de nuestros prejuicios.
La posibilidad de este ejercicio se construyé a raiz de la re-
lacién de amistad que cultivamos desde hace afos. Se puede
decir que fue una transposicion didactica del vinculo afectivo
e intelectual que tenemos hacia una forma curricular que per-
mite a nuestras estudiantes tender un puente para pensar la
realidad que se nos presenta enfrente, ir mds alld de las fron-
teras y las lenguas, y seguir la curiosidad antes que la rutina.

Al decir que nos pusimos sobre la mesa, queremos expre-
sar que permitimos a nuestras vidas personales y aspiracio-
nes educativas profundas fundamentar el trabajo y quedar
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expuestas. Es como los pacientes en la mesa del quiréfano, se
ven las entranas de nuestras pedagogias, es posible encontrar
algo que estd chueco, algo que estd donde debe estar, algo
que duele cuando lo tocamos y algo que no sabemos bien de
dénde sali6. Siempre algo que late.

Puede ser que ponernos sobre la mesa haya sido el as-
pecto del amor pedagdgico que mds éxito tuvo del formato
escolar. Las y los estudiantes perciben un cambio cuando la
o el docente les invita a seguirle el rastro en una materia, ya
no solo para acreditar el curso ni para sacar el porcentaje de
asistencia y sin fijarse mucho en que los formatos conocidos
de la escuela vayan para acd o para all4, sino porque se le nota
convencido o convencida de que no habria otra cosa mas im-
portante que hacer en este momento. Es decir, cuando les
entrega lo que le parece mas valioso.

Si es el amor pedagdgico lo que permite desarticular el formato
escolar, no lo podemos saber a partir de esta experiencia. Los limi-
tes de lo que es el formato escolar no quedan del todo claros y los
aparatos conceptuales y te6ricos que nos permiten entenderlos atin
evolucionan. Ademds, se nos cuela hasta por debajo de la puerta
aun cuando queremos sacarlo.

REFLEXIONES

Pensamos que el formato escolar y el amor pedagdgico no son fuer-
zas opuestas o que alguno es mas valioso que el otro. Tras terminar
este proyecto y hacer la reflexion retrospectiva, seguimos mante-
niendo que hay cuestiones del formato que necesitan ser transfor-
madas y que el amor pedagdgico juega un rol central en ello. Sin
embargo, nuestra visiéon ha adquirido matices que antes no tenia.
Formato escolar no es necesariamente un término con carga ne-

gativa. Toda forma de interaccién humana carga con elementos no
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revisados y no reflexionados que pueden tener consecuencias noci-
vas. En este sentido, puede ser nociva tanto la homogeneizacién de
los sujetos a partir de un enfoque excesivo en el curriculo, como la
personalizacién del curriculo y la negacién de lo colectivo.

El formato escolar requiere ser leido como un contexto en el que
se dan las préicticas del aula para poder saber lo deseable o indesea-
ble de ciertos efectos. Por ejemplo, en el formato mas tradicional
de las estudiantes francesas donde el trabajo es siempre individual,
estrategias como la de Nathalie de inducir la colaboracién a través
de calificaciones colectivas son un rompimiento del formato. No es
igual en el formato de las estudiantes mexicanas, donde la cultura
misma provee un punto de partida con valores colectivos y en la
escuela son frecuentes los trabajos y calificaciones en equipo.

Sobre esa lectura o mapeo del contexto cultural, institucional o
de trayectoria escolar de las estudiantes se agrega la ponderacién del
docente sobre cudles aspectos valdria la pena transformar y cua-
les no. A fin de cuentas, atin exigimos a nuestras estudiantes una
redaccion impecable en vista de la necesidad de recurrir a un pro-
grama computacional para traducir. El formato, entonces, no pue-
de quedar del todo excluido en la medida en que representa una
herencia de generaciones anteriores en forma de herramientas que
pueden servir a las nuevas generaciones.

En cuanto al amor pedagdgico, la principal sorpresa vino deri-
vada de la entrega. Al darnos cuenta de que cumplir con ella podia
ser exhaustivo o imposible, quedé claro que el amor pedagégico
también requiere un nivel de autocuidado. Puede pensarse que, si
tuviéramos una condicién que nos garantizara el tiempo y los re-
cursos, nos habriamos podido dedicar al proyecto sin repercusién
directa en otros ambitos de nuestra vida. Pero, incluso en este es-
cenario no deja de ser necesario que los docentes nos preguntemos
sobre los limites de lo que es saludable entregar en busca de un
cambio pedagégico.

Nos queda también la pregunta abierta sobre la posibilidad de
un formato escolar basado en el amor pedagdgico y el cuidado.
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;Coémo configurar espacios donde sea posible ponerse sobre la
mesa, entregarse y atender tanto la individualidad como la colecti-
vidad? Manteniendo, claro, medidas de cuidado para todas y todos
los participantes sin que esto sea una excepcion posible por la liber-
tad de cdtedra que permiten pocas instituciones.

En la escena final de la pelicula La lengua de las mariposas, el
nifio Moncho (protagonista) le arroja una piedra a su profesor, Don
Gregorio, que estd siendo arrestado por la dictadura franquista.
A Moncho lo alienta su madre con el afin de que el resto del pue-
blo olvide, asi que el propio padre de Moncho es socialista. Pero
mientras Moncho repite los insultos de la turba —si es que rojo es
un insulto—, se le escapa entre ellos un “espiritrompa”. Es el nombre
de la lengua de las mariposas que aprendi6 el dia que Don Gre-
gorio los sac6 a todos del salén de clases y los llevé al campo para
aprender ciencias de la mano de la naturaleza misma. Aun mientras
toda Espana se convertia en el formato escolar mas estricto y duro,
quedaba ahi esa ensefianza, confundida pero no olvidada.

Mientras las formas impositivas y reproductivas del formato
escolar buscan las certezas de dar forma acabada y permanente a
los estudiantes, el amor pedagdgico si que ofrece la posibilidad de
hacer de la imperfeccién humana un punto de encuentro comun.
Si parece que los adherentes a estas formas de educar nunca ter-
minamos de dar respuestas certeras o si siempre faltan datos para
evaluar la eficacia de nuestros métodos, es que ese es el proceder
de un mundo que estd abierto y no concluido para ser entregado a
la siguiente generacién. Volviendo a las analogias médicas, el acto
mayor de rebeldia pedagdgica podria ser, al fin y al cabo, ensenar a
corazén abierto.
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CAPITULO 10

EXPERIENCIAS DE TUTORES-DOCENTES
PARA EL DESARROLLO DE LA LITERACIDAD
ACADEMICA EN EDUCACION SUPERIOR
Lorena del Socorro Chavira Alvarez

Las palabras nos permiten sonar en voz alta, develar nuestros pen-
samientos y sentimientos a los otros y descubrir las inquietudes y
cosmovisiones ajenas; construir ideas en conjunto y trabajar en co-
munidad para transformar el entorno. Son la poesia que vivimos
en nuestro dia a dia.

Ya sea de manera oral o por escrito, las palabras son parte de
nuestra vida, de nuestro hacer cotidiano. Adquieren caracteristicas
distintivas si, por ejemplo, formamos parte de alguna institucién
a nivel superior, tanto si nuestro rol es como estudiantes como si
somos profesores. Vincular nuestras ideas con lo que otros dicen,
discutir con los autores o teorizar sobre una tematica en particular
son parte de los saberes propios de la cultura académica del nivel
superior.

Al ingresar a la universidad, dicha cultura académica inicia con
formas de hacer y ser distintas de las que en niveles previos se vivid;
exige en la o el estudiante la utilizacién de un lenguaje determi-
nado, el desarrollo de una retdrica y un pensamiento cognitivo del
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contexto; no solo involucra aprender las normas y convenciones de
la comunidad académica, también experimentar, pertenecer, par-
ticipar y compartir puntos de referencia con la comunidad para
lograr una apropiacién del lenguaje académico en lo ideoldgi-
co, politico, cultural, lingiiistico, identitario y critico (Hernandez,
2018); es decir, una literacidad académica.

En la Universidad Pedag6gica Nacional (UPN), sede Ajusco, se
han realizado indagaciones sobre las percepciones de las y los es-
tudiantes respecto a la literacidad académica (De la Garza, 2017).
Algunos testimonios son los siguientes:

Cuando yo hago mis textos y los leo y digo jhijole! esto no es lo que yo queria
decir, yo no quise decir esto, cuando uno revisa pues los textos, porque hay
veces que uno escribe a la carrera y dice jrale! ya estd maestro, pero cuando
uno revisa, a mi me ha pasado, que yo no estoy de acuerdo con lo que escribi

y las ideas aun asi se me quedaron aqui (Estudiante de educacién indigena).

Yo también comparto la experiencia con muchos de mis companeros de no
saber estructurar un texto propio, podemos tener miles de ideas, pero saberlas
acomodar de tal manera que te puedas dar a entender es muy complicado

(Estudiante de educacion indigena).

A quienes hemos tenido la oportunidad de estar frente a un grupo en
educacion superior nos han pasado por la cabeza cuestionamientos
tales como estos: ;como profundizar el trabajo de los textos y las pers-
pectivas de los autores dentro de la clase?; ;cdmo incentivar a las y
los estudiantes a que participen y den sus puntos de vista?; ;como
invitarlos a cuestionar o indagar “mas alla” de lo que se plantea en
un texto?; ;cémo incidir en la construccién de sus propios posiciona-
mientos frente a las tematicas dialogadas?; ;como ayudar a que escri-
ban de una manera fundamentada y fluida sobre la disciplina? Como
estudiante de posgrado, contintio en ese aprendizaje. De acuerdo con
Ramirez, Reyes y Sdnchez (2011), serfa ingenuo que, al iniciar un cur-
so de licenciatura, la o el docente partiera de la idea de que la o el
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estudiante domina su propia lengua (para uso académico) o que
tiene autonomia en la practica de estrategias de busqueda y registro
de informacién que conduzcan a la generaciéon de conocimiento.

La experiencia dice que los estudiantes de este nivel tienen carencias en: estra-
tegias de lectura, hdbitos de estudio, habilidad para redactar, dificultades para
expresarse en forma oral, ya sea porque no han sentido la necesidad o porque

no han creado conciencia sobre el valor de estas habilidades (p. 333).

Es relevante distinguir que el autor solo coloca dos causas: que las
y los estudiantes no sienten una necesidad intrinseca o que atin no
han valorado la importancia de dichas habilidades. No obstante, las
précticas de literacidad académica son una cuestion ain mds com-
pleja que no queda solo en el interior de la o el estudiante. Me posi-
ciono en la perspectiva de que, mas alld de la idea de un aprendizaje
de la literacidad desde lo psicolingiiistico y cognitivo (lo retérico,
textual y lingiifstico de la escritura; estrategias de produccién, la
comprensidn de textos), este es también un proceso identitario
donde hay mutaciones culturales, politicas e ideoldgicas a partir
del didlogo con las ideas de otros y de la expresion de las propias
finalidades; es el medio para autoconocernos y expresar nuestros
pensamientos, nuestro lugar en el mundo y la posibilidad para in-
cidir en él (Hernandez, 2019). En este sentido, ;es papel de las y los
profesores de educacion superior ocuparse de las practicas de lite-
racidad académica en el nivel superior? ;De qué manera hacerlo?

En primera instancia, pienso que es necesario que el docente
guie y brinde apoyos a la lectura y la escritura en el nivel superior:
“es una forma de ensefar estrategias de aprendizaje; hacerse cargo
de ensenar a leer y a escribir en la universidad es ayudar a los alum-
nos a aprender” (Carlino, 2002, p. 7) y esto le corresponde a cada
docente dentro de la asignatura que trabaja.

Uno de los grandes retos en la universidad y en su docencia
es construir una cultura profesional donde se potencie ser y actuar
como un agente de cambio con la capacidad de distinguir el qué,
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cémo, por qué y para qué de lo que hacemos; con un acercamiento
a situaciones problemadticas contextualizadas en el que prestemos
atencion a todos los aspectos de la prictica (Imberndn, 1994; Day,
2005), incluidas las problematicas de la lectura, escritura y oralidad.
Silo conseguimos, podremos favorecer la formacién de los futuros
egresados no solo en el dmbito profesional, sino también en lo ciu-
dadano, en lo humano frente a las necesidades de la sociedad actual.

Asi, llevar a cabo estrategias como la apertura al didlogo, la re-
flexion de la propia préctica a través de un diario, la narrativa de
la propia trayectoria docente o publicacién de experiencias para
ser confrontadas, cuestionadas o retomadas, asi como el trabajo a
través de pares (codocencia, tutorizacion), organizacién de semi-
narios y programas de apoyo entre profesoras y profesores noveles
y experimentados respecto a la literacidad académica (Imberndn,
2016; Day, 2005) pueden ser estrategias que formen parte de cada
una de las instituciones de educacién superior para la participacion
y desarrollo de la cultura académica.

El principio fundamental para llevar a cabo las ideas ya men-
cionadas comprende los valores, los conocimientos y la practica de
las y los profesores. Lo anterior implica escuchar sus voces, narra-
ciones, historias. En consecuencia, el presente trabajo da cuenta —a
partir del enfoque biografico-narrativo— de las experiencias de dos
tutores-docentes dentro del Programa Entre Pares de la UPN Ajusco
(iniciado en 2017) y cuyo propdsito es el desarrollo de la literacidad
académica en educacion superior, una estrategia desde la escuela
publica para atender las problematicas relativas a la lectura, escri-
tura y oralidad en los estudiantes. Las narrativas surgen a partir
de entrevistas y escritos elaborados por los mismos sujetos. En el
proceso reflexiono sobre el sentido de la universidad en la época
actual y los retos de la universidad y su docencia alrededor del tema
de la literacidad académica, asi como la tutoria docente y par como
estrategias para la participacion progresiva de la cultura académi-
ca de las y los estudiantes de educacion superior. Considero que
repensar las actitudes, habilidades, saberes y practicas de las y los
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docentes para los propdsitos de la educacion formal es ineludible.
En actitudes y habilidades destacan la critica, creatividad, coopera-
cién, autorregulaciéon, autoconocimiento, autoestima, autonomia
y participacién democratica; en los saberes, los 16gico-simbdlicos,
histdricos y estéticos para reconocer la hipertextualidad, el pasado
y las formas expresivas que pasan por el cuerpo, la emocién y el
placer (Martin-Barbero, 2003 y Pérez-Gémez, 2013). Profundizar
mads sobre tematicas especificas, saber actuar ante situaciones y pro-
blemas, saber decidir y actuar ante la incertidumbre, pluralidad y
cambio continuo son algunas de las practicas a desarrollar.

EL SENTIDO DE LA UNIVERSIDAD EN LA EPOCA ACTUAL

La época actual se distingue por una serie de rasgos que han lle-
vado a diversos tedricos a denominarla “sociedad del conocimien-
to” (Kriiger, 2006 y Tobdn, 2017), sociedad de la informacién
(Naisbitt, 1999 y Toffler, 1991), sociedad en red (Castells, 2000),
sociedad de la informacién y el conocimiento (Crovi, 2002) o era
digital (Pérez-Gémez, 2013). Los términos anteriores caracterizan
al contexto presente como complejo, incierto, lleno de mudanzas
en los aspectos tecnoldgicos, econdémicos, culturales, filoséficos,
temporal-espaciales, socioldgicos, globales. La informacién y los
usos que de ella se desprenden (produccion, tratamiento o distri-
bucién) (Arredondo y Segura, 2011) se convierten en el centro de
la actividad humana transformando los saberes de los sujetos y, con
ello, lenguajes, escrituras, participaciones, experiencias, narrativas e
interacciones. Retomo la conceptualizacién de saber de Pierre Lévy,
quien sefala que

El saber [...] es un saber vivir o un vivir-saber, un saber coextensivo a la vida. Se

trata de un espacio cosmopolita y sin frontera de relaciones y de cualidades; de

un espacio de la metamorfosis de las respuestas y de la emergencia de maneras
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de ser; de un espacio donde se retinen los procesos de subjetivacién individual

y colectivos (Lévy, 2000 citado por Crovi, 2002, p.18).

El saber posibilita el hacer; hay acciones que realizamos esponté-
neamente de las que a menudo no somos conscientes pero, en algu-
nos casos, nos damos cuenta de las comprensiones que mds tarde
fueron internalizadas en nuestra sensaciéon de la accién misma.
Normalmente, somos incapaces de describir el saber que nuestra
accion revela (Schon, 1998).

Las instituciones escolares dejan de ser el lugar privilegiado de
circulacion de saberes legitimados o formalizados donde la pregunta
constante era ;que conocimiento es el mas valioso? (Spencer, 1891);
ahora, podriamos decir, existe una interrelacién entre los apren-
dizajes formales, no formales e informales de suerte que las insti-
tuciones educativas requieren cambios, necesitan derribar sus
muros con la sociedad, ser “una manifestaciéon de la vida misma”,
tener un caracter cultural-contextual y comunitario para la per-
secucion de los retos actuales: democracia, solidaridad, igualdad,
medioambiente, interculturalidad (Imberndn, 2016).

Ante este panorama se encuentra la educacién superior. Retomo
el estudio realizado por Harland (2017) para construir el sentido
de la universidad desde diversas visiones: los estudiantes, el pro-
fesor, la institucion, la sociedad y un teérico del tema. Harland, a
través de entrevistas a estudiantes graduados de educacion supe-
rior, encontré que los fines de la educacidn universitaria se centran
en cinco categorias: desarrollo intelectual y personal, formacion de
destrezas, crecimiento personal, socializacién y ser productivo en la
sociedad (en ese orden de importancia).

Con respecto a lo que los profesores dicen, Harland comparte
que la mayoria presta mucha atencién a los aspectos de investiga-
cién, docencia y vida académica, pero casi todo su pensamiento
se centra en la creacién de conocimientos y en la utilidad aplica-
da de las disciplinas. Mientras tanto, la visién institucional es po-

sible encontrarla en los documentos que, generalmente, contienen
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declaraciones de finalidades alejadas de la vida diaria, asi como
estructuras de recompensas que determinan el éxito académico.
Respecto a la sociedad, toma como ejemplo el gobierno de Nueva
Zelanda y la visidon que se tiene de la educacién superior, de donde
se destaca lo siguiente:

1. Se ocupa primordialmente del aprendizaje mas avanzado,
siendo su principal objetivo desarrollar la independencia
intelectual.

2. Su investigacién y docencia son intimamente interdepen-
dientes y la mayor parte de su docencia corre a cargo de per-
sonas que estan activas en el avance del conocimiento.

3. Cumple con los estaindares internacionales de investigaciéon y
ensenanza.

4. Esun depdsito de conocimientos y experiencias.

5. Acepta un papel como critica y conciencia de la sociedad
(Harland, 2017, p.136).

Finalmente, Harland retoma a Ron Barnett para indicar que el con-
junto de metas, valores e ideas generales para la educacion superior
son la busqueda de la verdad y el saber objetivo, la investigacion, la
educacion liberal, la autonomia institucional, la libertad de accién
universitaria, un foro de debate neutral y abierto, y la racionalidad
(2017, p. 139). Pasar por las aulas universitarias significa transfor-
mar nuestra vision del mundo, la percepcién de lo que acontece a
nuestro alrededor y de las posibilidades que tenemos para empren-
der la accion.

En México, y en especifico en la Universidad Pedagdgica Nacio-
nal (UPN), los estudios de educacién superior buscan

Responder a la dindmica social, econémica y politica del mundo actual, que
estd presionando al sistema educativo con nuevas exigencias. Estamos ante
una revolucion en las maneras y modos de comunicacién que demandan nue-

vas formas de aprender, de procesar y de construir conocimiento y de buscar
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ir a la par de los avances del conocimiento cientifico y el desarrollo de las tec-

nologias digitales (UPN, 2018, p. 20).

Para lograr lo anterior, el estudio cientifico de los problemas edu-
cativos, sociales y culturales del pais conduce a la elaboracién con-
junta de propuestas, proyectos y programas con miras a atender la
problematica educativa nacional, siempre mediante un trabajo en
colaboracidn entre profesores, estudiantes y sociedad en general.

RETOS DE LA UNIVERSIDAD Y SU DOCENCIA
ALREDEDOR DEL TEMA DE LA LITERACIDAD ACADEMICA

Hasta ahora he planteado las caracteristicas del contexto actual:
una sociedad regida por la complejidad y la incertidumbre. Frente
a ello, me he detenido a pensar sobre las finalidades de las insti-
tuciones educativas en general y de las instituciones de educacion
superior en particular y, de manera especifica, lo que concierne a la
UPN. Ahora, me propongo abordar los retos de la universidad y su
docencia, apuntando la mirada hacia la literacidad académica.

Diversos autores han colocado su mirada en lo que acontece en
la universidad y han sefialado que, aunque los ideales asociados a
esta permanecen, la practica de las y los estudiantes, y las y los do-
centes dista de ello; hay una infantilizacién de la educacién superior,
tanto por la falta de compromiso y responsabilidad de lo que signi-
fica estudiar en la universidad, la vulnerabilidad psicol6gica y emo-
cional de los alumnos, como por la cantidad exagerada de tareas
que los profesores asignan para evitar reclamos en las evaluaciones
(De Garay, 2012; Bohérquez, 2016; Furedi, 2018).

Pienso que uno de los grandes retos en la universidad y en su
docencia es construir una cultura profesional donde se potencie ser
y actuar como un agente de cambio con la capacidad de distin-
guir el qué, como, por qué y para qué de lo que hacemos; con un
acercamiento a situaciones problemadticas contextualizadas donde
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prestemos atencién a todos los aspectos de la préctica (Imberndn,
1994; Day, 2005) —incluidas las problemdticas de la lectura, escritu-
ra y oralidad-. Si lo conseguimos, podremos favorecer los aprendi-
zajes para la préctica profesional de los futuros egresados frente a
las necesidades de la sociedad actual.

Efectuar lo anterior, sin duda, requiere de una confrontacién
docente con uno mismo y asumir las consecuencias, tanto de ma-
nera intelectual como emocional (Day, 2005). ;Qué tan preparados
estamos para ello? Distanciarnos de la mirada mercantilista en que
la universidad y los docentes han caido en los tltimos afios es otro
de los retos.

En los tltimos afios, como apunta correctamente Boaventura de Souza (2006),
la universidad puiblica ha sido convertida en una industria productora de roles
profesionales (a través de la docencia), de conocimiento especializado y aplica-
do (a través de la investigacion) y de intercambio (principalmente econémico)
tanto con el sector publico (las aportaciones financieras del estado condicio-
nadas por criterios de productividad) como con el sector privado (financia-
mientos finalizados a transferencia tecnoldgica y produccion de profesionales
preparados para ser competitivos en el mercado) (Panico, Leal, Escalona, Pi-

neda-Lépez y Sdnchez-Velasquez, 2014, p.128).

Me parece que se trata de modificar los principios que guian nues-
tro actuar como docentes universitarios. Lejos de que sean los in-
centivos econémicos de la produccion de conocimiento, se trataria
de la indagacion, la reflexion, la problematizaciéon —aquello que nos
sorprenda, rete, mueva (Schon lo llama “revoltijos”)—, la resoluciéon
de situaciones problematicas, la elaboracién de proyectos de tra-
bajo en conjunto.

No obstante, creo que el principio fundamental es comprender
los valores, los conocimientos y la préctica de las y los profesores y,
en el caso particular de los participantes, de como conciben y lle-
van a cabo la tutoria. Lo anterior implica escuchar sus voces, narra-
ciones e historias, pues es lo que da sentido a sus experiencias. En
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consecuencia, a continuacién presento algunos acercamientos de
entrevistas a dos tutores-docentes, integrantes del programa Entre
Pares, que he realizado hasta el momento como parte de una inda-
gacién mads extensa sobre Las prdcticas de tutoria para el desarrollo
de la literacidad en académica en la UPN, Ajusco.

LA TUTORIA DOCENTE Y PAR COMO ESTRATEGIAS
PARA LA PARTICIPACION PROGRESIVA DE LA CULTURA
ACADEMICA DE LOS ESTUDIANTES DE EDUCACION SUPERIOR

Entre Pares surgi6 en el afio 2017 como una propuesta de un grupo
de docentes preocupados por las problematicas relativas a la lec-
tura, escritura y oralidad en el nivel superior. Para abordar las na-
rrativas de los dos tutores-docentes entrevistados, participantes del
programa Entre Pares, considero pertinente presentar inicialmente
el propio programa. Entre Pares es un programa fundamentado
en el altruismo: las y los estudiantes por egresar de la licenciatura
comparten sus saberes académicos concernientes a sus practicas le-
tradas con los estudiantes de recién ingreso a educacién superior.
En el programa, ademds, participan tutores-docentes, profesores
dentro de la misma institucién que dan seguimiento, acompana-
miento, retroalimentacion y observaciones en el proceso de tutoria
a los tutores.

El programa se desarrolla en dos fases. En la primera, se brinda
a las y los estudiantes una formacién previa a la tutorfa mediante
un diplomado en linea, Acompafiamiento para la Alfabetizacién
Académica en Educacién Superior, para formarlos como tutoras y
tutores. En la segunda fase, los egresados del programa acompanan
alas y los estudiantes de recién ingreso, o bien, a las y los futuros tu-
tores dentro del mismo diplomado. En ambas etapas, el programa
difunde acciones diferenciadas de acompanamiento. A pesar de que
la horizontalidad y el trabajo colaborativo que existen al interior
del programa son elementos que se han buscado como la base de
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las actividades desplegadas, la tutoria (par y docente) se vive desde
diversas significaciones por los integrantes.

En este trabajo me centraré en el caso de dos de los tutores-
docentes que participan de manera voluntaria para acompaiar los
procesos de tutoria par de las y los estudiantes a partir de sus re-
corridos, creencias, posicionamientos, acciones, preocupaciones,
necesidades, emociones y significados. A continuacién presento
el caso de Francisco y Prusia para acercarme a comprender sus
significados.

EL CASO DE FRANCISCO: ACOMPANAR PARA ENCONTRAR
LA PROPIA VOZ

Francisco expresa que es egresado de la licenciatura en Adminis-
tracion Educativa por la Universidad Pedagégica Nacional (UPN),
misma universidad en la que comenz6 a laborar. Narra que nunca
imagind o esperd dedicarse a la docencia. Su interés principal radi-
caba en investigar: “descubri con el tiempo que, para poder hacer
investigacion, necesitas adscribirte, de alguna manera, a un centro
universitario; sobre todo si quieres obtener recurso o financiamien-
to para un proyecto” (Entrevista 1, 2020, p. 2). Sin embargo, meses
después a la conclusion de sus estudios a nivel superior recibi6 la
invitacion a ser profesor en una asignatura de la misma licenciatura
en la que se form6; “me invitaron a impartir una materia, la mate-
ria de Docencia Reflexiva, ;n0? en Administracién Educativa, en la
Unidad Ajusco” (Entrevista 1, 2020, p. 9). Afios mds tarde participd
en un concurso de oposicién para ser docente en la Unidad 097
de la UPN en la licenciatura en Educacién Preescolar, conformada
por estudiantes que laboran frente a grupo. Actualmente ensefa en
dicha licenciatura.

Para Francisco, ser profesor a nivel universitario significa
“acompanar a la gente para que llegue a argumentaciones perso-

nales, a encontrar su propia voz dentro de un escrito; ademas de
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estar dispuesto a cambiar la manera de pensar, ser reflexivo, cues-

tionarse constantemente [...] llevar a cabo una docencia reflexiva”

(Entrevista 1, 2020, p. 9). Sigue, en gran medida, algunos modelos

que tuvo durante sus estudios de licenciatura para decidir como

quiere ser y lo que desea evitar como profesor a nivel universitario.

Indica que como docente sigue una serie de acciones antes, durante

y después de su clase. Pone énfasis en el trabajo entre colegas como

una forma de modificar y transformar su prictica constantemente.

Durante sus estudios de licenciatura admiré cuatro modelos de do-

cente,

a)

b)

d)

216

que ha intentado seguir:

El modelo de docencia que “te reta constantemente a mejorar-
te, a cuestionar todo lo que ta sabes” (Entrevista 1, 2020, p. 9).
El modelo de docencia que te apoya a “encontrar en los au-
tores [...] una manera de construir y de repensar” (Entre-
vista 1, 2020, p. 9). Recuerda que un profesor le mencionaba

«c

constantemente “‘tu tienes que aprender a dialogar con los
autores’[...] me hacia irme como en esta idea de cuestio-
narme quién era yo” (Entrevista 1, 2020, p. 9); ademds, a par-
tir del ejemplo del docente, le obligaba a cuestionase si lo
que decia “era mi voz o era la recuperaciéon que hacia de los
otros” (Entrevista 1, 2020, p.9).

Otro modelo que el entrevistado menciona proviene de un
profesor de sociologia que le invitaba a cuestionarse sobre el
ambito social; “me enseil6 que la docencia no se da de mane-
ra direccional, sino de manera bidireccional” (Entrevista 1,
2020, p. 9); reflexiona al referir que por mucho tiempo no le
preocupaba lo que el otro sentia, hasta que lo comprendié
gracias a él.

El dltimo modelo refiere a un profesor que “siempre ponia re-
tos, retos cognitivos, problemas y me daba informacién, me
daba un montén de informacién [...] me decia ‘lee esto,
lee este documento, trabaja en esto”” (Entrevista 1, 2020,
p. 9). Ser docente a nivel superior significa “saber un poco de
todo” (Entrevista 1, 2020, p.15).
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La docencia reflexiva es el enfoque con el que Francisco desempena
su practica. Implica cuestionar el antes de la clase —al prepararla—,
el durante —“cuando ves que no reaccionan los estudiantes y tienes
que movilizar el conocimiento de otra manera, de tal suerte que
ellos aprendan y que ese dia sientan que valié la pena haber estado
contigo, trabajando en clase” (Entrevista 1, 2020, p. 5)—y el después,
donde “te cuestionas qué te ha dejado esa experiencia” (Entrevis-
ta 1, 2020, p. 5). Alude a la obra del educador estadounidense del
siglo XX, John Dewey, y su obra Cémo pensamos para guiarse con
este enfoque.

Antes de cada sesion procura realizar cartas descriptivas, ya sean
especificas o generales, dependiendo de las actividades y tiempo
con el que sienta que cuenta; o bien, plantea en su programa de
estudios la red de aprendizajes que desea desplegar a lo largo del
curso: “procuro tener un programa articulado, de tal suerte que se-
pan qué lectura tienen que hacer, qué es lo que se espera revisar en
cada una de las lecturas” (Entrevista 1, 2020, p. 6).

Uno de los intereses de Francisco es ensenar a los estudiantes a
leer los textos, entender a los autores y cuestionar ese pensamiento
a partir de “las cuatro habilidades de pensamiento (escritura, cues-
tionamiento, argumentacion, reflexién) y valorar la experiencia
de cada uno como un saber que te permite tomar nuevas deci-
siones” (Entrevista 1, 2020, p. 10). Desea enseniarles a los estudian-
tes que la voz de los autores no es la tinica que debe de encontrarse
en un escrito, sino que, de alguna manera, tienen que encontrar su
“vena como escritores” (Entrevista 1, 2020, p. 10), que pueden dia-
logar con ellos y escuchar sus propios pensamientos.

Francisco comenta que una de sus estrategias dentro de su
préctica docente consiste en discutir con sus compafieros y amigos
algunas ideas sobre el grupo; un “rebote”, como él le llama, de pen-
samientos, actividades, tareas o inquietudes al inicio, durante o al
final de cada curso. Por ejemplo, entre todos buscan “cual es la me-
jor tarea para poder desarrollar cierta competencia” (Entrevista 1,
2020, p. 7). El procedimiento de ese “rebote” con sus compafieros
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consiste en que, al tener su carta descriptiva, la comparte y fijan
un momento para platicar con los profesores de la misma materia,
“entonces, eso me permite tener un tipo de intercambio sobre el
contenido y sobre la estrategia que voy a trabajar en la clase” (En-
trevista 1, 2020, p. 7). La formacién diversa de sus compaiieros (his-
toriadores, psic6logos, pedagogos o administradores educativos) le
permite tener perspectivas distintas para decidir.

El entrevistado nombra algunas actividades puntuales que for-
man parte de sus estrategias para desarrollar la lectura, escritura y
oralidad de sus estudiantes de nivel superior. En torno a la lectura,
manifiesta que les invita a leer textos que a su vez puedan emplear
las estudiantes con sus nifios (son docentes de preescolar) y tra-
bajar cuestiones de lenguaje. Les lleva algunos textos para que los
revisen y les ha solicitado que elijan una frase para comentar en la
clase o una idea subrayada y la expliquen. Con respecto a la escri-
tura, el profesor les solicita escritos de alrededor de quinientas pa-
labras, parte de su trabajo final. Asimismo, ha pasado por varios
momentos en el desarrollo de esta competencia: “En el primer
afio [de ser docente en la licenciatura de educacién preescolar],
les pedia que me entregaran avances, entonces programaba avan-
ces” (Entrevista 1, 2020, p. 11); sin embargo, menciona que algu-
nas estudiantes presentaron problemas de salud por la cantidad
de tareas: “cuando lleg6 alguien que les exigia que escribieran [...]
pues gener6 algo que somatizaron en sus cuerpos» (Entrevista 1,
2020, p. 12). Otra de las estrategias ha sido pedirles trabajos escri-
tos al final del cuatrimestre, pero “vi que tampoco era suficiente,
sobre todo para que se viera una evolucién en cuanto a la argu-
mentacién” (Entrevista 1, 2020, p. 12). Una tercera estrategia que
emprendi6 fue “mezclar entre fichas de trabajo y restimenes” vy,
finalmente, lo que ahora hace es “pedirles que construyan mapas
mentales para que, a partir del mapa mental, desarrollen sus ar-
gumentaciones” (Entrevista 1, 2020, p. 12), ademas del texto final.

Sobre la oralidad, senala diversas actividades: por una parte,
busca organizar debates o plantear interrogantes sobre los textos
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trabajados previo a la sesion. Ademds, alude al empleo del modelo
Tunning de argumentacién, que consiste en afirmar y mencionar
el porqué de una idea, evidenciar a partir de un autor y exponer
aportaciones a partir de la propia experiencia. Exhorta a las y los es-
tudiantes a emplear conectores al externar su aportaciéon. Reconoce
que uno de los resultados que ha tenido al usar este modelo es que
las y los estudiantes logran construir un sumario de citas, “les ayu-
da a visualizar cémo encontrar su voz” (Entrevista 1, 2020, p. 14).
A pesar de lo anterior, menciona que no ha sido suficiente: “hay
un rezago educativo que traen [los estudiantes] y van arrastrando
esas cosas, esos aspectos [la falta de argumentacion en la expresion
oral]” (Entrevista 1, 2020, p. 12).

Finalmente, otra de las estrategias es escuchar a sus estudiantes
al finalizar el cuatrimestre; “la evaluaciéon que hacen respecto a lo
que aprendieron, lo que no han aprendido y mi dindmica con ellas
cémo ha sido” (Entrevista 1, 2020, p. 8). Uno de los aspectos que al
entrevistado le inquietan es que sus estudiantes no tengan el habito
por la lectura y no sepan expresar sus propias ideas. Ademas, dentro
de las practicas de las y los estudiantes estd aquella en donde “hacen
la tarea solo por entregarla y no entienden cual es el sentido de la
actividad” (Entrevista 1, 2020, p. 11). En clase, él nota que los es-
tudiantes no recuperan sus experiencias, solo las ideas de los textos
que traen copiadas en sus cuadernos. Aunque los mapas menta-
les que hacen les ayudan a categorizar la informacion:

No traen la idea [las estudiantes] de que realmente son maestras; de que traen
consigo una carga de experiencias que pueden utilizar para argumentar mds
alld del texto [...], y entonces a partir de esas categorias ya traen el ‘Speech’

digamos... la respuesta ‘correcta’ (Entrevista 1, 2020, p.12).

Para Francisco, concientizar este tipo de problematicas le ayuda
a repensar constantemente la idea del docente que desea ser. Ha
aprendido alo largo de su trayectoria profesional a “no vivir como
docente que estd solo”; a no olvidar que los estudiantes “son seres
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humanos que tienen otras expectativas de vida y con otra dinami-
ca diferente a la tuya” (Entrevista 1, 2020, p. 8). Con el paso de los
afios descubrié que él no ensefia a sus estudiantes, “ellas me ense-
nan mas de lo que yo les puedo ensenar” (Entrevista 1, 2020, p. 8).

Por tltimo, uno de los elementos que el entrevistado comenta,
como parte de su formacién continua, es que se ha incorporado a
talleres sobre oralidad: “trato de organizar mis ideas, trato de tener
mi escrito, pero al final, creo que sigo teniendo estos problemas
de tardarme al hablar, o hablar muy rdpido” (Entrevista 1, 2020,
p- 8). Le preocupa no solo en sus estudiantes, sino en si mismo el
desarrollo adecuado de la expresion oral.

Sobre la experiencia de tutoria-docente, comenta que al inicio se
sentfa como “un capataz; como alguien que latigaba a los tutores-
acompanantes; alguien que estaba detrds de ellos, pidiéndoles que
por favor hicieran las cosas, que les pidieran cosas a los tutorados”
(Entrevista 1, 2020, p. 18). Relata el caso de una tutora-acompa-
nante en el que considera que “la estresaba un montén”, pues la
idea que tenia sobre ser un tutor en linea era la de “adelantarse a los
pasos, a los errores de los otros” (Entrevista 1, 2020, p. 18). El queria
evitar los errores de los demds. Continda diciendo: “creo que he
tenido un problema con la idea del error; tratar de evitar el error
es lo que he buscado para que el sistema, pues, siga funcionando”
(Entrevista 1, 2020, p. 18). Con el transcurso de los meses, identifica
que transformé su manera de concebir su rol como tutor-docente
en “no decirles como crear, sino acompanar» (Entrevista 1, 2020,
p- 18).

Con el acompafiamiento como tutor-docente ha llegado a co-
nocerse mas a si mismo y a transformar practicas en su docencia.
Por ejemplo, una de las cuestiones que concientiza sobre su perso-
nalidad es que suele ser obsesivo y esa obsesidn la suele extender
hacia los otros; tal es el caso en su rol como tutor-docente: “eso ha
ocasionado que a veces los propios tutores-acompanantes les exi-
jan a tutorados” (Entrevista 1, 2020, p. 18). Aunque pareciera que
esta dindmica le ha llevado a tener un mayor seguimiento de las y
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los estudiantes, senala que, con el paso del tiempo, ha aprendido
a “no ejercer presiéon y entender que hay procesos que no estin
en mis manos” (Entrevista 1, 2020, p. 18); “tratar de mediarme y
autorregularme a mi mismo en mi exigencia” (Entrevista 1, 2020,
p-22).

En lo que respecta a su préctica docente, senala que ser tutor
dentro del diplomado le ha ayudado a poner atencién en los textos,
especialmente en aspectos como el modo de argumentar del autor,
la construccion o el tipo de frases que emplea para utilizarlos como
modelo en sus escritos. Lo anterior le ha permitido “acompanar a
las estudiantes que estdn creando sus trabajos recepcionales de otra
manera” (Entrevista 1, 2020, p. 26) y le ha ayudado a remitir a sus
estudiantes a los autores e invitarlas a que se fijen en la manera
en que construyen alguna idea o concepto. Ademas, le ha permiti-
do “cuestionarme constantemente qué quiero comunicar, cémo lo
quiero comunicar, cudles son las herramientas que utilizo para ha-
cerlo y respetar también las voces de los otros” (Entrevista 1, 2020,
p-27).

Francisco detecta que uno de los principales retos es que las y los
estudiantes que forman parte del diplomado comprendan que no
se trata de entregar las actividades “solo por entregar, toda la carne
al asador, sino es como... eh... poner todo lo que td eres: herra-
mientas, cuestionamientos” (Entrevista 1, 2020, p. 18).

En su recorrido, ha explorado y aplicado diversas estrategias
para que los tutorados y estudiantes desarrollen sus aprendizajes.
Inclusive, ha llegado a reconocer algunas formas de ser tutor:

+ El tutor pasivo: quien solo llena el formato de seguimiento.

+ El tutor activo que estd constantemente bajando las tareas de

los tutorados y revisandolas.

+ El tutor que se preocupa por buscar espacios neutros: como
fomento que tanto tutorados como tutores-acompanantes
crezcan. Y también como voy, a partir de ciertas actividades,
modelando el acompanamiento (Entrevista 1, 2020, p. 19).
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Francisco se ubica en el tercer modelo. Senala que hay algunas acti-
vidades en las que se limita y otras en las que estd atento en la tuto-
ria. Por ejemplo, se limita a descargar todos los trabajos de las y los
estudiantes para decirle a la tutora-acompanante “lo que no estd
haciendo bien”, con lo que desea evitar conflictos. Lo que si hace es
observar lo que él llama “apapachos” a las y los estudiantes como
decirles “jmuy bien!” “;Vas bien!” “iGracias por subir tus activi-
dades!”; “en esos casos les decia que no estaba retroalimentando
los textos” (Entrevista 1, 2020, p. 20). Su idea de tutorar es siempre
estar acompanando, en algunos momentos activamente y en otros
de forma pasiva. Una caracteristica de un tutor para el entrevistado
es autoexigirse constantemente, “sin que alguien te diga lo que hay
que hacer; trascender los errores del sistema tradicional [en el que

bR}

solo se comenta] “Todo va muy bien, no pasa nada’” (Entrevista 1,
2020, p. 20). Para él es importante hacer notar las acciones que el
tutorado no estd realizando de manera adecuada, las que puede
corregir con la frase “te sugiero que...”. Asimismo, comunicar a
partir de una sugerencia “delega en el otro una responsabilidad
[...] los obliga a ellos a pensar” (Entrevista 1, 2020, p. 23). Adicio-
nalmente, los cuestiona y les brinda mas informacién de la que se

encuentra en la plataforma, como videos u otros textos.

EL CASO DE PRUSIA: ;QUE PUEDO COMPARTIR?
sQUE PUEDO APRENDER DE ELLOS?

Una historia similar es la de Prusia. A ella, de manera inicial, la in-
vitaron a formar parte del programa en el dmbito administrativo-
académico tras titularse de la Licenciatura en Pedagogia. A un
semestre de iniciar, la UPN le pidi6, por su tipo de contratacidn,
trabajar como docente con al menos un grupo: “no querfa muy
bien, porque era mds trabajo obviamente, pero pues no tenia op-
cién, pues si queria seguir trabajando en Entre Pares tenia que
involucrarme en las actividades de docencia” (Entrevista 1, 2021,
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p. 4). Prusia llega a la tutoria docente después de ser estudiante
de diplomado, tutora-acompanante por dos afios dentro del pro-
grama y apoyo técnico-administrativo y académico de Entre Pares.
Ha construido su docencia inicial a nivel universitario a partir de la
participacién voluntaria en otros grupos, la mentoria y co-mento-
ria con profesores mds experimentados.

Prusia distingue entre acompafiamiento y ensefianza al concebir
su rol como tutora-docente en el programa; ella prefiere ubicarse
como acompafiante mas que como docente, pues nota una dife-
rencia desde el posicionamiento de poder:

Por cémo ha sido tradicional o histéricamente pensado el maestro, ;no? Que
es como esa figura que sabe y me debe de transmitir conocimiento, ;no? En-
tonces, aunque algunos hemos intentado como luchar contra eso, ;no? Porque,
o bueno, no solo es un transmisor de conocimiento, ni los estudiantes son pa-
sivos, pero [...] de pronto, como estudiantes, se llega a la universidad, con esa
logica, sno?: sentarse frente a un maestro que va a decir lo que no sabemos o
que nos va a digerir las lecturas que no entendimos o nos va a explicar eso que
[...] siempre es como ese alguien que nos va a iluminar [...] Entonces, yo dije
‘no, yo no les voy a mostrar nada a estas personas’ porque, ademds, en mi caso,
yo creo que si influy6 algo, un elemento, 3n0? Y creo que eso es importante en
mi trayectoria, que es la edad. La edad y el grado. Yo en ese entonces solo tenfa
la licenciatura. Apenas estaba terminando la licenciatura. Entonces, dije ‘;y que
poder puedo tener para plantarme aqui y decirles yo tengo un saber?’ yo igual,
sn0? Me sentia que también estaba aprendiendo y yo me seguia viviendo como

en un proceso formativo (Entrevista 1, 2021, p. 18).

Para Prusia ser tutora-docente implica situarse como una par, como
alguien que acompanaria al estudiante en su labor como tutor dentro
del proceso del programa, pues situarse como docente le generaba
cierta presion, “la presién de yo debo tener un saber” (Entrevista 1,
2021, p. 20), “yo tengo que aportarles algo, pero silo pienso como un
acompafamiento es ;qué tengo para compartir? ;qué puedo apren-
der de ellos?” (Entrevista 1, 2021, p. 22). Crea una analogia:
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De pronto intentaba como buscar analogias ehhh [...] entonces, lo bésico es
camina a mi lado, porque por eso vamos acompanadas, si no me diria ta ve
a la tienda y yo voy al stiper, ;no? Y cada uno irfa por su lado, o sea, acompa-
namiento significa que por lo menos vamos a transitar un pequeno camino
juntos, de la mano o no de la mano, no lo sé, depende [...] pero si me caigo,
seguramente me va a levantar y si ella se cae, yo le ayudaré a levantarse, ;no?
Este y vamos a... tenemos. .. como un punto final, ;no? Una meta que es llegar
a la tienda, entonces, mas o menos intentaba asi yo comprender mi funcién

(Entrevista 1, 2021, p. 19).

Las principales estrategias que Prusia ha empleado en el acompa-
namiento de estudiantes en la literacidad académica son, por una
parte, el uso del diario para que tanto las y los estudiantes como
ella misma se conozcan y dialoguen a partir de los planteamientos
de cada quien, indaguen y cuestionen. Por otra parte, reconocer
las necesidades de cada estudiante: “dependiendo de lo que yo
vefa que necesitaban [...] indagar, buscar material” e invitarlos a
que también lo buscaran a partir de su guia.

Como tutora-docente, Prusia procura ser lo mds neutral posi-
ble, mantener lineas de respeto, tener confianza en la tarea que estd
haciendo el tutor-acompanante, en que sabe lo que tiene que hacer
y que puede resolver las situaciones que se le presenten.

REFLEXIONES FINALES

La palabra es el medio por el cual las personas deconstruimos,
ponemos a prueba y reconstruimos las propias creencias y teo-
rias profesadas sobre y para el hacer. Es el medio indispensable
para escuchar, comprender, posicionarnos, hablar y defender
nuestro rol como autores y actores tanto en el ambito profesional,
como en el ciudadano y humano. Asi, ser un sujeto letrado con-
lleva no solo a dominar los elementos técnicos del lenguaje (ade-
cuada ortografia, organizaciéon de palabras, frases, parrafos con
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coherencia, cohesién), sino también a vivir un proceso complejo
de cambio, pérdida y apertura de nuestro lugar en el mundo. ; Tie-
nen responsabilidad las y los docentes de educacién superior en
esta formacidn en la literacidad académica? Mi respuesta es si, la
tienen. Investigadores como Carlino (2002) o Herndndez (2019)
consideran que la o el docente de nivel universitario es un profe-
sional que acompana en el aprendizaje de la lengua (la expresién
de las propias ideas, significaciones, pensamientos para situarse
en el mundo), acerca de la lengua (términos y conceptos gramati-
cales, reglas, convenciones), y mediante la lengua (la reflexion, la
critica, los posicionamientos tedricos, conceptuales de una o mas
disciplinas). La pregunta que coloco sobre la mesa es ;cémo?

A lo largo de este trabajo he mostrado parte de las estrategias
realizadas por una instituciéon publica de nivel superior frente a
los retos concernientes a la literacidad académica a través de la tu-
toria, en especifico de la docente. Los sujetos participantes con-
ducen a estudiantes que fungen el rol de tutores-acompanantes
para apoyar en el trabajo de la lectura, escritura y oralidad a estu-
diantes de nuevo ingreso, quienes se enfrentan, posicionan y buscan
el encuentro desde sus experiencias, disciplina, saberes. Cada uno
de ellos lo significa de acuerdo con sus propias experiencias, paradig-
mas que implican y recrean c6digos que establecen con los otros. Lo
aqui presentado es el acercamiento a un estudio mas profundo sobre
la tutoria para el desarrollo de la literacidad académica en educa-
cién superior dentro del programa Entre Pares de la UPN, Ajusco.

En los casos de Francisco y Prusia, presentados a lo largo de este
escrito, ser profesor en la universidad tiene varias rutas y motivos
de arribo. Cada uno ha recorrido una senda con diversas encruci-
jadas para llegar a su situacion actual: oportunidades en momentos
especificos, apertura a la accién y preparacion constante. Al estar
sumergidos en las actividades propias de una institucién educativa
a nivel superior (investigacion, difusién, gestiéon o extensién y di-
vulgacién) desarrollan ciertas creencias, modelos y significados que
conforman su cultura docente, como llevar a la préctica aquellas
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acciones de los profesores que admiraron durante su trayecto es-
tudiantil o acompanar a las y los estudiantes para que llegue a ar-
gumentaciones personales, a encontrar su propia voz. Distinguen
y nombran sus formas de ensefianza y estrategias empleadas para
el aprendizaje de sus estudiantes. No obstante, expresan ciertas in-
quietudes que los llevan a emprender una formacién determina-
da; visualizan una apertura hacia la formacién de sujetos letrados,
como en el caso del Diplomado Acompafiamiento para la Alfabe-
tizaciéon Académica en Educacion Superior, y forman parte del pro-
grama Entre Pares.

Las formas de hacer, de relacionarse con los otros y de dar for-
ma a las acciones del dfa a dia conforman la cultura docente de los
entrevistados. Los modelos y apoyos de profesores que encontraron
durante su trayecto estudiantil y al inicio de su practica frente a
grupo los han llevado al deseo de emular y conducirse de una ma-
nera similar. Lo que funcioné para ellos, es posible que funcione
para los otros.

Reflexionan que parte de ser docente es abrir un mundo al es-
tudiante a partir del lenguaje que hasta ese momento estaba cerra-
do. La docencia tiene que ver con el conocimiento, la experiencia,
el amor, la preocupacion, la atencién hacia un aspecto del mundo
(a partir de la disciplina, de la asignatura que imparte) y hacia las
y los estudiantes. Han buscado alcanzar diversos objetivos como
incidir en los aprendizajes de sus estudiantes mediante vias relati-
vas al trabajo colegiado con otros companeros y companeras para
dialogar sobre las actividades y posibles formas de intervenciéon
a partir de las caracteristicas del grupo; la escritura permanente,
el cuestionamiento, la escucha de las necesidades de los alumnos
y la construcciéon de analogias sobre su rol. De la misma manera,
plantearles preguntas y permitirles expresar sus pensamientos e
inquietudes han sido ejes de su actuar. Han intentado y siguen in-
tentando. Confian en sus estudiantes.

Para los entrevistados enfrentarse a la tutoria-docente en un
inicio significé tomar decisiones que, con el paso del tiempo,
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descubrieron que no les funcionaban para alcanzar sus propésitos.
Han atravesado por emociones diversas, dudas, vacilacidn; se han
conocido y re-conocido en el otro.

Cuando a alguien se le da la oportunidad de escribir, leer y ex-
presarse se abren las posibilidades de cuestionar, de transformar el
mundo. El papel que la escuela juega en ello es invaluable; la escuela
entendida como ese espacio en donde compartimos vinculos bajo
los supuestos de la igualdad pedagdgica —la condicién en que todas
y todos podemos lograr aprender desde el trato diferente—y en el
trabajo indefinido de la libertad, retomando los planteamientos de
Jan Masschelein y Maarten Simons (2014).

La forma de aprendizaje escolar se puede transformar. El apren-
dizaje implica moldear la subjetividad de los sujetos. Si una de las
problematicas detectadas a nivel mundial ha sido la dificultad que
los estudiantes de nivel superior tienen al emplear el lenguaje den-
tro de los estudios de su disciplina, es necesario recordar que como
docentes debemos familiarizarnos con el contexto, con las historias
de las y los estudiantes, con las estrategias; con aquello que hacen
y la manera en que lo hacen. El tiempo escolar es un momento
invaluable para hacerlo a través del acercamiento a las précticas, es
decir: las acciones que dan forma a la vida (Langford, 1994) involu-
cran valores, actitudes, sentimientos, relaciones sociales (procesos
internos) y la conexién de personas entre si, que implica cognicio-
nes compartidas representadas en ideologias e identidades sociales
(procesos sociales). Ademas, conlleva a apreciar que las y los estu-
diantes leen, escriben y se expresan no solo en la escuela, sino tam-
bién en casa, en el trabajo, en las actividades religiosas, con grupos
de amigos, en reuniones de comida, entre otros, a través de las nece-
sidades de la vida cotidiana: comunicacién personal, organizacion
y realizaciéon de tareas cotidianas, documentacion, saber y partici-
pacién, placer, conocimiento y significacién (Barton y Hamilton,
1999); conquistas en las que, sin duda alguna, el docente tiene una
tarea incalculable.

227



Hacer escuela en tiempos turbulentos. Investigaciones y debates

REFERENCIAS

Arredondo, M. E.y Segura, C.R. (2011). La sociedad del conocimiento y las univer-
sidades latinoamericanas. En L. Sudrez, E. Sosa y L. Herndndez-Santamarina
(coords.), Enfoques multidisciplinarios sobre comunicacién, tecnologia y edu-
cacién (pp.71-105). México: UPN.

Barton, D. y Hamilton, M. (1999). Literacy Practices. En D. Barton, M. Hamilton y
R. Ivanic (eds.) Situated Literacies. Reading and Writing in Context (pp. 7-15).
London/New York: Routledge.

Bohérquez, A. (2016, 3 de octubre). La infantilizacién de la educacién su-
perior. Compartir. Palabra Maestra. Recuperado de: https://compartir
palabramaestra.org/actualidad/columnas/la-infantilizacion-de-la-educa-
cion-superior?foclid=IwAR03TatX8z0-Cfrqj-KQxESIGOKNHWfpVnk9CD-
HP2wyYbgD7LW5DIEXY]O0, el 3 de octubre de 2016.

Carlino, P. (2012). Escribir, leer y aprender en la universidad. Una introduccion a la
alfabetizacién académica. Buenos Aires, Argentina: FCE.

Castells, M. (2000). La era de la informacion: economia, sociedad y cultura. La socie-
dad red. Madrid, Espana: Alianza Editorial.

Crovi, D. (2002). Sociedad de la informacién y el conocimiento. Entre el optimis-
mo y la desesperanza. Revista Mexicana de Ciencias Politicas y Sociales, XLV
(185), 13-33. Recuperado de https://www.redalyc.org/pdf/421/42118502.pdf,
el 10 de agosto de 2020.

Day, C. (2005). Los docentes como investigadores. En C. Day (coord.), Formar do-
centes: cémo, cudndo y en qué condiciones aprende el profesorado (pp. 39-68).
Madrid, Espana: Narcea.

Furedi, F. (2018). Qué le estd pasando a la universidad. Un andlisis sociolégico de su
infantilizacion. Madrid, Espana: Narcea.

Garay, A. (2012). Mis estudios y propuestas sobre los jévenes universitarios mexica-
nos. México: Unién de Universidades de América Latina y el Caribe.

Garza, Y. (2017). Las concepciones de estudiantes universitarios sobre la escritura
académica. México: UPN.

Harland, T. (2017). Ensefianza universitaria: una guia introductoria. Madrid, Es-
pana: Morata.

Hernédndez, G. (2018). Desarrollo ideoldgico-cultural y apropiaciéon del discur-
so académico entre estudiantes universitarios. Revista espafiola de lingiiistica
aplicada, 18 (4), 771-798. DOI: 10.1590/1984-6398201812989.

Herndndez, G. (2019). De los Nuevos Estudios de Literacidad a las Perspectivas
Decoloniales en la investigacién sobre literacidad. Tkala, 24 (2), 363-386.
DOIT: https://doi.org/10.17533/udea.ikala.v24n02a10.

228


https://compartirpalabramaestra.org/actualidad/columnas/la-infantilizacion-de-la-educacion-superior?fbclid=IwAR03TatX8z0-Cfrqj-KQxES1GOKNHWfpVnk9CDHP2wyYbgD7LW5DIiEXYJ0
https://compartirpalabramaestra.org/actualidad/columnas/la-infantilizacion-de-la-educacion-superior?fbclid=IwAR03TatX8z0-Cfrqj-KQxES1GOKNHWfpVnk9CDHP2wyYbgD7LW5DIiEXYJ0
https://compartirpalabramaestra.org/actualidad/columnas/la-infantilizacion-de-la-educacion-superior?fbclid=IwAR03TatX8z0-Cfrqj-KQxES1GOKNHWfpVnk9CDHP2wyYbgD7LW5DIiEXYJ0
https://compartirpalabramaestra.org/actualidad/columnas/la-infantilizacion-de-la-educacion-superior?fbclid=IwAR03TatX8z0-Cfrqj-KQxES1GOKNHWfpVnk9CDHP2wyYbgD7LW5DIiEXYJ0
https://www.redalyc.org/pdf/421/42118502.pdf
https://doi.org/10.17533/udea.ikala.v24n02a10

Capitulo 10. Experiencias de tutores-docentes

Imbernén, F. (1994). La formacién y el desarrollo profesional del profesorado: hacia
una nueva cultura profesional. Barcelona, Espafia: Grao.

Imberndn, E (2016). La profesién docente en el nuevo contexto educativo. En P.
Carnicero, P. Silva y T. Mentado. (coords.), Nuevos retos de la profesion docen-
te. Il Seminario internacional RELFIDO (pp. 6-7). Barcelona, Espana: Univer-
sidad de Barcelona.

Kriger, K. (2006). El concepto de “sociedad del conocimiento”. Revista bibliogrdfi-
ca de geografia y ciencias sociales, X1 (683). Recuperado de http://www.ub.edu/
geocrit/b3w-683.htm#4, el 10 de junio de 2020.

Martin-Barbero, J. (2003). Saberes hoy: diseminaciones, competencias y transver-
salidades. Revista Iberoamericana de Educacion, 32, 17-34. Recuperado de
https://rieoei.org/historico/documentos/rie32a01.pdf, el 20 de mayo de 2020.

Masschelein, J. y Simons, M. (2014). Defensa de la escuela. Una Cuestién Piiblica.
Buenos Aires, Argentina: Mifio y Dévila.

Naisbitt, J. (1999). High tech, high touch. Technology and our accelerated search for
meaning. London, U. K.: Nicholas Brealey Publishing.

Panico, E, Leal, T., Escalona, M., Pineda, M.R. y Sanchez, L. (2014). Una visién
integral de las TIC desde la sustentabilidad humana: retos y oportunidades
para la universidad del siglo XXI. En A. Ramirez y M. A. Casillas. (coords.),
Hdblame de TIC. Tecnologia digital en la educacién superior (pp. 107-134).
Coérdoba, Argentina: Brujas.

Pérez-G6émez, M. A. [BerritzeguneNaguia] (2013). Prdcticas educativas en la era
digital. [Video]. https://www.youtube.com/watch?v=AkOludDPJSgefoclid=Iw
AROMZ4MOBSLN7mWF4a_Vs3tLWIBlTF07pIgSZ-dFkLZvIuWNM]G2ee-
JMUA4.

Ramirez, I, Reyes, E.A. y Sdnchez, S. (2011). Estudio diagndstico sobre estrategias
de gestion del conocimiento y uso de TIC en estudiantes de licenciatura de la
UPN. En L. Sudrez, E. Sosa y L. Herndndez-Santamarina (coords.), Enfoques
multidisciplinarios sobre comunicacién, tecnologia y educacién (pp. 71-105).
México: UPN.

Schon, D. (1998). El profesional reflexivo: cémo piensan los profesionales cuando ac-
tiian. Barcelona, Espana: Paidos.

Spencer, H. (1891). La educacién intelectual, moral y fisica. México: Tip. Lit. de
Filomeno Mata.

Tobén, S. (2017). Ejes esenciales de la sociedad del conocimiento y la socioformacion.
Mount Dora: Kresearch.

Toffler, A. (1991). Power-shift: knowledge, wealth, and violence at the edge of the 21st
century. New York, EE. UU.: Bantam Books.

UPN (2018). Programa Integral de Desarrollo Institucional (PIDI) 2014-2018. Mé-
xico: UPN.

229


https://rieoei.org/historico/documentos/rie32a01.pdf




CAPITULO 1|

CONSIDERACIONES SOBRE EL JUEGO

Y LA ESCUELA

Nidia Eli Ochoa Reyes y Miguel Francisco del Angel Ortega

“;A qué juego da derecho el derecho al juego en ‘mi’ escuela?” (Pavia,
2021, p. 33). Esta es una de las preguntas que fungen como principio
de la exposicién que el pedagogo argentino Victor Pavia presen-
ta en su reciente libro Con-vivir en modo liidico. Cuando la escuela
entra en el juego (2021). Ante dicha interrogante, el sentido comin
puede sugerir una variedad de respuestas al instante; sin embar-
go, reconociendo el camino ya transitado por Pavia, nos interesa
mostrar lo siguiente: en primer lugar que, lejos de ser ingenua, la
pregunta expresa un problema de gran complejidad, pocas veces
examinado en nuestro ambito disciplinario; en segundo lugar y en
relacién con el punto anterior, que la tarea de asegurar un dere-
cho como aquél resulta complicada, no solo por los espacios fisicos
o las precarias condiciones materiales que suelen presentarse como
primer obstdculo sino, sobre todo, por la naturaleza de eso que se
quiere asegurar: el juego. Al respecto, recuperaremos algunos de los
supuestos del filésofo francés George Bataille con la intencidn de
discutir los alcances del derecho al juego, la relacion del juego con
la educacién humana y su lugar en la escuela.
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Brevemente, la tesis sostenida por Pavia indica que el juego que
suele organizarse en las escuelas, especialmente el que tiene in-
tenciones de aligerar el trabajo, interesar e incluso distraer por un
momento a las y los alumnos, y contribuir a la consecucién de los
objetivos de aprendizaje establecidos por el docente, queda muy le-
jos de ofrecer experiencias liidicas y, en este sentido, de garantizar
el derecho al juego dado que, con el interés puesto en otros fines,
jugar termina por ser lo menos importante; se le mira como un
medio y no como un fin. Por esta razon, el discurso de Pavia va di-
rigido a las y los docentes con la intencién de que estos noten que
la manera de jugar que actualmente se promueve en las escuelas se
trata de un “jugar serio de dientes apretados” (Pavia, 2021, p. 28)
y que, en cambio, habria que garantizar un “modo mads lddico de
jugar” (Pavia, 2021, p. 28). “Juego” y “ladico”, asegura Pavia, no son
sinénimos; “ludico” es un adjetivo del sustantivo “juego”; no se tra-
ta de un pleonasmo. La clave para entenderlo estriba en la palabra
“modo”, que indica la forma de comprender y realizar la accion de
jugar por parte de quien juega (Pavia, 2021, p. 39). De acuerdo con
el autor, hay juegos que tienen cardcter de lddicos y otros que no,
o hay unos mads ladicos que otros y este caracter esta dado por la
actitud que muestran quienes juegan en relacién consigo mismos,
con los otros y con el entorno en el que se encuentran jugando. En
el juego ludico se percibe

cierto grado de actuacién auténtica, en una situacién connotada como apa-
rente, de sesgo autotélico, sostenida por un guion imaginativo (mejor atn
si es ingenioso), regulada por reglas que se negocian constantemente adap-
tandolas a la medida de cada jugador o jugadora segtn la circunstancia, mien-
tras aumentan los niveles de permiso y confianza compartidos a partir de un
sentimiento de empatia y complicidad generalizado [...] que potencia (y al
que potencian) los efectos especiales y escenografia imaginarios, espiritu de
travesura, ruptura transitoria, morosidad, el deber de prodigarse y oportunas

transmutaciones (Pavia, 2021, p. 146).
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“El modo de jugar ladico” es, a juicio del pedagogo argentino, el
mds genuino y del que hay que ocuparse dentro de la escuela.

Si la institucion escolar tiene la obligacién vy si las ninas y los
nifios tienen el derecho de jugar al interior de las escuelas, Pavia
advierte de una labor pendiente para la mayoria de las y los docen-
tes, por la cual es preciso preocuparse: lograr experiencias de juego
ludicas. En su texto, concebido por él mismo como un manual,
invita a las y los profesores a planear, en lo posible, la manifesta-
cién de experiencias lidicas con base en una serie de “momentos”
o “fases” extraidas de experiencias vividas, pensadas y ordenadas
por el autor. Las fases para elaborar una “secuencia de actividad
ladica” —asi denomina Pavia a la planeacién del juego— son las si-
guientes: el encuentro con los jugadores, la invitacion al juego, las
actividades preparatorias, las actividades preliminares, la activi-
dad principal, el desleimiento y la despedida (Pavia, 2021, pp. 86-
92). Ademas de la respectiva descripcion de cada fase, el autor
agrega “detalles” (Pavia, 2021, pp. 149-171) que pueden contri-
buir a la formacién de las habilidades de las y los docente para
planear actividades ludicas; por ejemplo, la importancia de la
creacién de un guion de juego imaginativo, ingenioso y verosimil
como tarea docente, y la relevancia que tiene para las y los profe-
sores saber que un juego ludico se caracteriza por el permiso entre
los jugadores, la confianza y cierta forma de establecer reglas y de
negociarlas con el objetivo principal de que todos sigan jugando.
Cuando Pavia vincula este modo de comprender el juego con el
interés pedagogico de forjar la convivencia en las escuelas, quedan
pocas dudas respecto al beneficio del juego y la urgente necesidad
de preparar a las y los profesores para incorporarlo a sus clases.

Sin embargo, frente al panorama abierto por el autor se levantan
diversas interrogantes, y en algunas de ellas queremos detenernos:
por un lado, aun cuando la diferencia radica en la actitud de quien
juega, la doble enunciacién del juego como mds y menos ladico
pone en problemas a la delimitacién del juego mismo: ;continta
siendo juego una actividad que es poco lidica o, peor adn, no
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ladica? Esta pregunta, irremediablemente, nos conduce a otra,
cuya respuesta Pavia decidié no formular de manera directa: Aqui
es el juego? Consideramos que de la respuesta a este cuestiona-
miento depende lo que podamos afirmar acerca del juego como
derecho, del lugar que este tiene en la constitucién de las personas
y de su modo de manifestarse y procurarse en las escuelas; de alli
que recurramos, a partir de ahora, a otros referentes que nos per-

mitan reconsiderar estos asuntos.

%t

El Articulo 4° de la Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos establece que “[los] nifios y las ninas tienen derecho
a la satisfacciéon de sus necesidades de alimentacién, salud, edu-
cacion y sano esparcimiento para su desarrollo integral”. Por su
parte, el articulo 60 de la Ley General de los Derechos de las Ni-
nas, Nifios y Adolescentes, ley que también es mexicana, especifica
que “Nifas, nifios y adolescentes tienen derecho al descanso, al es-
parcimiento, al juego y a las actividades recreativas propias de su
edad, asi como a participar libremente en actividades culturales,
deportivas y artisticas, como factores primordiales de su desarro-
llo y crecimiento”. El juego, en nuestro pais, efectivamente tiene
estatus de derecho; no obstante, se ha senalado la falta de atencion
que se le ha prestado. Parte de ese descuido puede identificarse en la
ausencia de definiciéon de la actividad lidica en el marco legal.
Por razones como esta, a pesar de haberse enunciado tal derecho
desde la Declaracién de los Derechos del Nifio de 1959, en el afio
2013 la Convencioén sobre los Derechos del Nifio de las Naciones
Unidas public6é una observacién general con motivo de ampliar
el reconocimiento del derecho al juego en los paises miembros. En
esa observacion puede notarse un esfuerzo mayor para precisar el
sentido de este derecho. Nos interesa senalar que alli, en el Articu-
lo 31, parrafo 1, se entiende por juego infantil:
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todo comportamiento, actividad o proceso iniciado, controlado y estructura-
do por los propios ninos; tiene lugar dondequiera y cuando quiera que se dé
la oportunidad. Las personas que cuidan a los niflos pueden contribuir a crear
entornos propicios al juego, pero el juego mismo es voluntario, obedece a una
motivacion intrinseca y es un fin en si mismo, no un medio para alcanzar un
fin. El juego entrana el ejercicio de autonomia y de actividad fisica, mental o
emocional, y puede adoptar infinitas formas, pudiendo desarrollarse en gru-
po o individualmente. Estas formas cambian y se adaptan en el transcurso de
la nifez. Las principales caracteristicas del juego son la diversién, la incerti-
dumbre, el desafio, la flexibilidad y la no productividad. Juntos, estos factores
contribuyen al disfrute que produce y al consiguiente incentivo a seguir ju-
gando. Aunque el juego se considera con frecuencia un elemento no esencial,
el Comité reafirma que es una dimension fundamental y vital del placer de la
infancia, asi como un componente indispensable del desarrollo fisico, social,

cognitivo, emocional y espiritual (ONU, 2013).

;Cémo atender un derecho como el anterior? Las recomendaciones
elaboradas por estudios como el de Corona y Giilgonen, titulado
El derecho de los nifios y nifias al juego en México, han senalado la
necesidad de poner atencién sobre factores tales como la idea so-
cialmente generalizada que mira al juego como trivial y como una
pérdida de tiempo; la disminucién de la convivencia familiar; la vio-
lencia e inseguridad en las calles; la mala planificacién urbana que,
ademds de permitir la construccién de viviendas con nulo acceso
a servicios bdsicos, excluye la preservacion y construccién de espa-
cios verdes, parques y jardines; la falta de politicas sociales y pre-
supuesto destinado a la satisfacciéon de este derecho; la ausencia de
espacios y tiempo destinados al juego en las escuelas; un exceso
de actividades extracurriculares y la falta de capacitacion de las
maestras y los maestros e implementacion de técnicas de juego al
interior de las instituciones escolares, entre otros (estas ultimas en
sintonia con los objetivos que ya sefialaba Pavia). No obstante, entre
todas estas condiciones queremos centrarnos en la que nos parece
mas relevante: la esencial relacion entre el juego y la cultura.
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¢

Preguntamos, pues, por la naturaleza del juego, por lo ltdico de esa
actividad libre, “autotélica”, y cuya importancia se hace patente en
su reconocimiento por la Convencidn sobre los Derechos del Nifo
de la ONU. Sin embargo, para responder esa pregunta es preciso
reconocer que el juego es una parte de un entramado conceptual
que, junto con el trabajo y la razén, tradicionalmente han deter-
minado la concepcién de la naturaleza del ser humano. Asi, toda
interrogaciéon que pretenda aprehender la esencia del juego debe
ampliar su mirada hasta abarcar el modo en que este, trabajo y ra-
z6n conforman lo que, de manera general, podemos denominar lo
humano. Y es que ninguno, por si mismo, puede mostrarse como
el elemento diferenciador entre el ser humano y los demds entes.
Atendiendo a esta interrogante, en lo sucesivo, la labor filoséfica de
Georges Bataille (2006, 2013) fungird como el medio a través del
cual la convergencia de estos conceptos pueda aclararse.

El trabajo, comienza Bataille siguiendo una antiquisima tradi-
cién de pensamiento, constituye la actividad principal del ser hu-
mano, gracias a la cual se desarrolla el proceso que le da diferencia
especifica y que le distingue de los demds entes. Y es que el trabajo,
tomado en un sentido general y no como empleo, no solo transfor-
ma los objetos y el ambiente alrededor del ser que trabaja, sino que,
ademds, transforma a ese mismo ser a través de su propia labor. Asf,
el trabajo es una accién reflexiva. El ser humano, trabajando, simul-
taneamente da forma a su mundo y se da forma a si mismo. Mundo
y ser humano surgen paralela y sincrénicamente a partir de la rela-
ci6én que se establece entre ellos en el trabajo. No obstante, el mismo
Bataille se apresura a afiadir que el trabajo, claramente comprendi-
do, no es mas que un medio. El trabajo es la base de la condiciéon hu-
mana, el factum de la existencia; el trabajo es el punto medio desde
donde se despliegan las posibilidades que se abren en la relacién
entre el hombre y el mundo, pero no puede comprenderse como el
fin Gltimo de aquel ser que trabaja. Como sefiala Bataille:
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La civilizacién entera, la posibilidad de la vida humana, depende de la previ-
sién razonada de los medios que garantizan la vida. Pero esta vida —esta vida
civilizada— que debemos garantizar, no puede ser reducida a estos medios que
la hacen posible. Mds alld de los medios calculados buscamos el fin —o los fi-

nes— de estos medios” (Bataille, 2013, pp. 35-36).

La reduccién de un fin a su medio conlleva la pérdida de sentido
(#élos), una imposibilidad de historia (tanto de futuro como de pa-
sado) que se perpetiia en un presente dilatado que se extiende mds
y mas, difuminando los limites de todo acto y esencia. Un ejercicio
critico de pensamiento capaz de delimitar el ambito del trabajo y de
marcar sus limites con respecto a los fines del hombre resulta nece-
sario ya que, junto al peligro de confundir los medios con los fines,
se presenta el de lo ético y ontoldgico de transformar al ser humano
—al zoon politikén de Aristételes, al homo faber de la antropologia
del siglo pasado, al Dasein de la fenomenologia hermenéutica— en
lo que Hannah Arendt (2005) ha denominado animal laborans, es
decir, el animal cuyo fin es trabajar.

Asi, dirigiendo la mirada hacia este problema, Bataille afirma que

Es corriente entender por fin lo que claramente no es sino un medio. La bus-
queda de la riqueza —unas veces, la riqueza de individuos egoistas, otras veces,
la riqueza comin- es, evidentemente, s6lo un medio. El trabajo no es mds que
un medio. ..

La respuesta al deseo erdtico —asi como al deseo, quizd mds humano (me-
nos fisico), de la poesia y del éxtasis [...]— es, por el contrario, un fin.

De hecho, la busqueda de los medios es siempre, en dltimo término, ra-
zonable. La busqueda de un fin estd relacionada con el deseo, que a menudo
desafia a la razén.

Frecuentemente, en mi, la satisfaccion de un deseo se opone al interés.
iPero me dejo someter por ella, pues se ha convertido, bruscamente, en mi fin

ultimo! (Bataille, 2013, p. 36).
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La forma en la que Bataille presenta la dicotomia entre fines y me-
dios es interesante para los objetivos aqui propuestos, ya que nos
permite comprender claramente los limites de la accién racional
del ser humano. En efecto, la finalidad, al encontrarse impelida por
un deseo, no puede reducirse plenamente a principios racionales,
sino que permanece mas alld de la razén, delineando los dos dmbi-
tos entre los que, ambiguamente, existimos. “La ambigiiedad —es-
cribe Bataille— de esta vida humana se refleja tanto en un ataque de
risa como cuando prorrumpimos en sollozos. Conlleva la dificultad
de conciliar el célculo razonable, que la fundamenta, con esas lagri-
mas ... con esa horrible risa” (Bataille, 2013, p. 37). Asi, aquello que
queda organizado de acuerdo con la razén es el medio, el cual se
comprende y encamina siempre con respecto a su fin; pero al con-
siderar el dmbito de los fines, mds que la razon, es la voluntad la que
los establece y busca. La autoridad de la ley moral o de la belleza, su
naturaleza sublime, rebasan y dirigen la laboriosidad de la razén.
La razon busca ese noumeno —es decir, aquella idea que solo puede
pensarse— con todos sus atributos y facultades, mas este permanece
siempre allende sus limites. O, como apunta Bataille un poco mds
adelante en su texto:

Estos limites [es decir, los limites de la razén] vienen dados por el hecho de
que, inevitablemente, el fin de la razén, que excede a la razén misma, jno es
contrario a la superacién de la razén!

Por la violencia de la superacién, comprendo, en el desorden de mis risas
y de mis sollozos, en el exceso de los arrebatos que me consumen, la similitud
entre el horror y una voluptuosidad superior a mis fuerzas, entre el dolor final

y un insufrible gozo (Bataille, 2013, p. 37).

La referencia de Bataille al erotismo en su sefialamiento de la volup-
tuosidad del gozo y del miedo a la muerte, es, a su vez, la referencia
hacia los fines del ser humano, para cuya consecucién trabaja. Sin
embargo, como ya se ha senalado, estos fines permanecen en una
obscuridad conceptual que, no obstante, nos impele insistentemente
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con su constante patencia, con su irrefutable facticidad. Tanto el
amor como la muerte nos motivan desde esa luminosidad opaca y
se convierten en los primeros fines identificables en la historia del
hombre. Es un hecho conocido que los primeros vestigios del homo
sapiens constan de ritos funerarios y de expresiones artisticas. Por
el contrario, la utilizacién de herramientas no es exclusiva del homo
sapiens, ya que su uso estd ampliamente documentado por los re-
gistros paleontoldgicos y arqueoldgicos de las distintas especies de
hominidos, e incluso en otras especies de animales como los mo-
nos, las nutrias o los cuervos. Asi, podemos comprender que, desde
su advenimiento, el hombre se encuentra en una situacién en la
que la herramienta y el trabajo fungen un papel determinante en su
naturaleza, pero que no es sino en el sentimiento de lo bello que
se manifiesta a partir de la experiencia artistica y en la angustia ante
la muerte en donde podemos encontrar su diferencia especifica. Y
es que aqui, como apunta Bataille, “[s]e trata de signos manifiestos
... de signos que alcanzan la mas profunda sensibilidad, y que por
fin poseen la fuerza necesaria para conmovernos y para no dejar en
adelante de turbarnos” ( 2013, p. 48).

En esta tension entre medios y finalidades ubicada en la esen-
cia del ser humano es en donde cabe localizar su historia, porque
en la historia se despliega el proceso de consecucién de los fines.
Esta consideracion sobre el trabajo da paso, necesariamente, a la
pregunta por los fines y esta, irremediablemente, se presenta enla-
zada con la cuestion del origen: “Pero, si es cierto que el trabajo es
el origen, si es verdad que el trabajo es la clave de la humanidad,
los hombres, a partir del trabajo, se alejaron por entero, a la larga,
de la animalidad” (Bataille, 2013, p. 61). En efecto, “los hombres,
habiendo accedido a causa del trabajo a la conciencia del fin perse-
guido, generalmente han ido mas alld de la pura respuesta instin-
tiva, diferenciando el sentido que esta respuesta tenia para ellos”
(Bataille, 2013, p. 62). La particularidad del ser humano frente a
cualquier otra especie que utiliza herramientas y “trabaja” es la
transcendencia de los fines instintivos, es decir, de la satisfaccion
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de las necesidades bioldgicas bdsicas. El trabajo tiene como fin
no la perpetuidad de la labor, sino la ganancia. No obstante, esta
riqueza derivada del trabajo dificilmente puede presentarse como
un fin en si mismo, sino que, a su vez, constituye el medio para la
consecucién de fines mds altos, fines transcendentes y sublimes:
la ciencia, la moral y el arte. Con el surgimiento de estos es con
lo que se ve consumada la naturaleza humana. La inutilidad de la
ciencia, la moral y el arte es la que garantiza su presentacién como
fines en si mismos, su transcendencia con respecto a los medios,
esto es, su patente y absoluta libertad.

Esta idea continda una de las tesis mds interesantes propues-
tas por Bataille, segtin la cual la transcendencia de la vida animal
en vida humana no hace mas que continuar un proceso de “exu-
dacién” o derroche de recursos que caracteriza la mas antigua y
profunda ley universal. Asi como la energia deviene vida y esta se
complica innecesariamente en organismos cada vez mas comple-
jos, asi también la vida se transciende, siguiendo su propia ley, en
creaciones sublimes: en sabiduria, en sacrificio y en arte (Bataille,
2009, pp. 23-57). Pero también, siguiendo esta misma idea, se ve
cémo el trabajo, una vez dominado, deviene irremediablemente
en juego. Este paso se da junto con la consciencia de si mismo
y junto con la comprensién de la libertad que se puede ejercer
plenamente gracias a las habilidades desarrolladas y al mundo
abierto por el trabajo. El deseo, la voluntad, impelen al trabajo
—que, recordemos, es un medio racional— a transformarse en di-
version, determinando una nueva finalidad a la actividad huma-
na, una finalidad en la que se manifiesta plenamente la libertad de
esa voluntad a través de su inutilidad y su naturaleza sublime, de su
dignidad y belleza, de su valor absoluto.

En el juego, por primera vez, el ser humano se permite aceptar
auténomamente unas normas —a diferencia del trabajo, cuyo fin
determina las normas, independientemente de quién lo realiza—y
aplicar un esfuerzo que se dirige mds alld de la ganancia. Ahi, los
fines buscados se compaginan con aquellos senalados por Bataille
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de la alegria y la voluptuosidad. El juego es, por asi decirlo, el lugar
en el que la consciencia de la libertad emerge y prepara el ethos
humano para la finalidad erética de la sabiduria, de la belleza y de
la moralidad, tnicos fines que rebasan las relaciones bioldgicas y
materiales. Antes de estos valores, lo que hay es juego vy, gracias a
este, el ser humano aprende a valorar més alld de la utilidad mate-
rial. El juego pone de manifiesto la irracionalidad de los fines mas
elevados de la humanidad; esto es, la imposibilidad de ser utilizados
como medios y, de este modo, explicita su valor ético y su dignidad
porque, desde un punto de vista axioldgico, lo que tiene dignidad es
valioso por si mismo, es un fin en si mismo, es decir, no tiene precio.
Mas alla de la ganancia, atin animal, se encuentra la victoria, tnica-
mente representable a través de la libertad del juego.

No obstante, esta irracionalidad marca el limite que pedagdgi-
camente hablando puede alcanzarse en la educacién y su relaciéon
con el juego. Si bien este es un componente imprescindible en la
formacion cientifica, ética y estética del hombre, su determinacién
resulta problemadtica, ya que esta solo puede presentarse con la
aproximacion de la actividad y de la libertad: el juego es la transfor-
macion de la actividad del trabajo en fin en si mismo a partir de la
puesta en obra de la libertad, a diferencia del cardcter de interme-
diario inherente al trabajo.

Ahora bien, dada esta concepcién del juego como finalidad que
subsume bajo su libre existencia tanto a la raz6n como al trabajo,
podemos reconsiderar la forma en la que comprendemos y experi-
mentamos lo lidico en la facticidad de la vida y, de forma general,
en el proceso formativo propio de la educacion escolar, tal y como
lo presenta Pavia.

Asi, bajo ambas perspectivas, la principal caracteristica del jue-
go es su libertad, su caracter “autotélico’”, su ser un fin y nunca un
medio. Ademds, de acuerdo con la propia naturaleza del juego, este
se presenta en la realizacion préctica de la voluntad que actia libre-
mente, esto es, es la expresion de ese deseo que se encuentra mas
alld de los limites de la razén y del trabajo, los cuales sirven como
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medios para esa actividad. El cardcter erético del deseo, la volup-
tuosidad de la diversién, son rasgos inseparables del juego.

Con base en lo anterior, nos gustaria sefialar algunas conclu-
siones que consideramos valiosas al momento de comprender la
naturaleza de la actividad educativa de forma general y el papel que
lo ladico juega en esta. Y es que, con lo anteriormente expuesto, se
muestra el amplio horizonte que engloba al espectro educativo.

La historia presentada por Bataille muestra que lo humano efec-
tivamente trasciende —en un sentido ontolégico, aunque no axiold-
gico—alo natural. Allende la vida y la satisfaccion de las necesidades
bioldgicas, a través del trabajo es en donde es posible identificar lo
verdaderamente humano: en la cultura —que aqui hemos resumido
como sabidurifa—, moralidad y goce estético, todas enmarcadas y
atravesadas por lo histérico. Afirmamos, junto a Walter Benjamin,
que la educacion no es sino el proceso consciente de reproduccion
de esos valores espirituales (Benjamin, 2010) y reconocemos, junto
a Bataille, que la transformacién educativa acontece en y gracias a
lo ludico, ya que ahi, en esa libertad que se convierte en autonomia,
germina la consciencia histérica, moral, cientifica y artistica que
caracteriza al individuo formado. Y es que, asi como nos reconoce-
mos en los primeros vestigios de humanidad encontrados en las
cuevas de Lascaux y Altamira, asi también nos repulsa la brutali-
dad y la barbarie acontecidas dentro de las fronteras geograficas del
espacio que habitamos. Esta reaccion, siempre axioldgica, es decir,
valorativa, solo puede surgir en un ambiente de libertad, el cual,
en tanto tal, siempre se presenta con un cardcter ladico. Sin em-
bargo, la libertad es algo que no puede imponerse; se le puede cui-
dar y procurar, mas nunca determinar o planear. En este sentido,
la humanidad nunca se encuentra determinada ni siquiera por
principios naturales. Lo humano aparece en su origen como deseo
y temor, y no es sino cuando estos pueden dominarse que se reco-
noce la autonomia del ser humano plenamente formado. Pero esta
formacion solo puede darse a través del trabajo que nos ensena y da
las habilidades y herramientas para sobreponernos, con razdn, a lo
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opaco de los instintos, a valorar, que no es lo mismo que necesitar
en un sentido utilitario y, con esto, a desear formarse.

Es por ello que reconocemos que el derecho al juego no debe
comprenderse tnicamente como la planeacion de ciertas activi-
dades en el salon de clase. La escuela, si bien es el lugar privile-
giado para que se desarrollen la formacién y el aprendizaje, no es
exclusiva ni excluyente y una consideraciéon pedagdgica siempre
debe reconocer la porosidad que caracteriza a los limites de la ac-
tividad escolar. Por tal motivo, siguiendo la acertada definicién y
justificacion de la Comisién de los Derechos del Nifo, que permite
reconocer el valor y la relevancia de las actividades ltdicas en el
desarrollo y consolidacién del ethos, no solo de las nina y los nifios,
sino de todo ser humano, afirmamos que el derecho al juego im-
plica necesariamente el derecho a areas recreativas, no solo en las
escuelas, sino también en los espacios publicos; a politicas publi-
cas que garanticen espacios de esparcimiento como museos y casas
de la cultura; a entretenimiento en los medios de comunicacion
masiva que hagan suyos los valores mas altos de la humanidad y no
solo los de la moda o la economia; a seguridad y justicia, salud, be-
lleza; al conocimiento y a la autonomia v, en fin, a la participaciéon en
los valores espirituales de nuestra cultura. A comprendernos como
seres humanos antes que como estudiantes, docentes, empleados
o ciudadanos, ya que lo lddico rebasa ampliamente los limites de la
infancia y entrana lo esencialmente humano.

Ahora bien, centrdndonos en el derecho al juego en las escuelas,
la garantia de este implica considerar lo siguiente: en primer lugar,
el juego no puede planearse, resulta del natural exceso y manifesta-
cién de energia procedente del trabajo. No obstante, aquello que si
puede ordenarse en un plan es el trabajo. Y en el caso escolar, entre
mads refinado sea el trabajo realizado en la escuela —nos referimos
al contenido curricular, a las tareas escolares, a las activades que se
proponen como estrategias de ensenanza y a las de aprendizaje—,
mayores son las posibilidades de que aparezca un juego de carac-
ter refinado. En este sentido, méds que pensar en capacitar a los
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profesores en técnicas de juego, como recomiendan Corona y Giil-
gonen, o en prepararlos para invitar a los alumnos a jugar mediante
el perfeccionamiento de lo que Victor Pavia denomina “Secuencias
de Actividades Ludicas”, cabria la opcién de, en efecto, seialar la
importancia del juego, pero desde la consideracién de su modo de
ser; es decir, si el juego es una actividad libre, nuestras posibilidades
pedagdgicas en relacién con €l se limitan al trabajo.

Consecuentemente, dadas las aspiraciones escolares vinculadas
con la formacién de los alumnos en cuanto a conocimiento, crea-
cién, autonomia, moralidad, todas estas expresiones de cardcter
ludico, es imprescindible que el trabajo escolar se funde, precisa-
mente, en los valores heredados relativos a estos principios, es decir,
que el trabajo se base en la cultura humana. Quiza solo ello nos
permitird esperar que las aspiraciones escolares se realicen alguna
vez. Cuidando de la cultura se propicia lo ludico, y es a través de lo
ludico que se perpettia la cultura. En otras palabras, la sabiduria, la
generacion en la belleza y la moral son valores histéricos, culturales
y en estas se identifica el ideal de ser humano. Hay en ellas el brillo
de lo mejor que el ser humano ha podido alcanzar. Y si bien se ha
llegado a estos valores mediante el trabajo, hacerlos nuestros solo es
posible en lo ludico.

Alo largo de la historia, la escuela se ha convertido en el lugar
en el que, a pesar de sus tropiezos, se manifiestan como objetivos
los valores humanos mas altos: la creaciéon de uno mismo a partir
de contenidos escolares que son herencia histérica; la bisqueda
por contribuir a la consecucién de sujetos conscientes de si y de su
entorno, habiles, reflexivos, morales, creativos —en el sentido de
creadores—, sujetos que indaguen, solucionen problemas y sean
capaces de hacer frente al mundo. Como podrd observarse, las
aspiraciones escolares mds altas caen todas en lo lddico y la es-
cuela misma ha reconocido, forjado y facilitado el vinculo entre
estos fines y el trabajo. Pensamos que la pregunta por el derecho al
juego en las escuelas no habria que responderla con la invencién
de técnicas de juego, sino con el trabajo valioso y el juicio de los
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profesores para permitir, en el salon de clases, algunas rafagas de
energia derivadas de ese mismo trabajo, expresién de creaciones
no mediadas por una instruccién que permiten la libre explosién
de las nuevas habilidades aprendidas, de las nuevas ideas gene-
radas y que no contravengan a la seguridad de la clase. Cabe el
juicio de las y los profesores para discernir entre expresiones que
nada tienen que ver con el trabajo comenzado en el aula y con
los fines que la escuela se ha propuesto, y aquellas que le otor-
gan un fin, que le brindan un sentido a ese trabajo. Para ello, es
imprescindible considerar que el trabajo no estd peleado con el
juego; el trabajo es medio, el juego es fin. La escuela planea el tra-
bajo, pero sus miras son mas altas que este. La escuela, decimos,
es la expresion del trabajo que el ser humano se pone a si mismo
con el fin de llegar a ser educado y esto tltimo no podria lograrse
sin el juego.
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CAPITULO 12
EL TRABAJO ESCOLAR CON PLATAFORMAS DIGITALES!
Blanca Flor Trujillo Reyes

El trabajo escolar es una de las dimensiones que por ordinaria da-
mos por hecho. Como norma o rutina, es parte de lo que constituye
a estudiantes y profesores en la cotidianeidad; su caracter ordinario
hace que se le considere subsidiario del ordenamiento de la clase y
del curriculum. No obstante, cobra relevancia al constituirse en un
fuerte configurador de lo escolar y su ensamblaje; el peso que las
tareas tienen en el tiempo dedicado y su cantidad estd vinculado
al programa que cada profesor debe cumplir. Variadas formas de
sintetizar o resumir informacidn, ensayos académicos, narraciones,
infografias, hasta pddcast y “videos educativos”, funcionan como
tareas y también como control y “evidencia” para profesores y estu-
diantes del trabajo realizado, lo que los hace “rehenes de la presion
del trabajo escolar” (Barrere, 2016).

! Este texto forma parte de las actividades del proyecto de investigacion “Las ima-
genes digitales en la ensefianza y el trabajo escolar en bachillerato”. Prodep-UPN.
Para aligerar la lectura, usaré el masculino genérico al referirme a profesores,
alumnos y estudiantes. Cuando me refiera a personas especificas, usaré el pro-
nombre correspondiente al género que asume o su nombre de pila o seudénimo.
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En esta presion se conjugan tensiones que pretenden de alguna
manera atenuarse o controlarse a partir de las propias tareas. En
las escuelas publicas de educacién media superior, contexto de la
investigacion en la que se sustenta este texto, es comun que los pro-
fesores se refieran a los estudiantes con frases como “ya no vienen
como antes” o “cada vez vienen con mayores dificultades”; de tal
forma que, con las tareas, ejercicios o actividades escolares, buscan
que los estudiantes de alguna manera “hagan algo”.?

Una tensién vinculada a la anterior es el constante desafio a la
ensenanza desde supuestos y realidades sobre el uso de medios di-
gitales y sobre la relaciéon que los jévenes mantienen con las tecno-
logias, confrontadas con un marco escolar que, desde el punto de
vista de los profesores, impone demandas que no coinciden con los
intereses de los estudiantes.

Dar cabida a los gustos, intereses y libertades es una forma de
introducir al planteamiento didéctico, desde los medios digitales,
algo de lo que los docentes consideran gustos de los adolescentes en
particular mediante videos para mirar y en ocasiones realizar. Ha-
cer el trabajo escolar atractivo, interesante, dindmico son las prin-
cipales formas de justificar por qué incluir videos en las secuencias
didécticas. Por un lado, media una pedagogia del interés, el activis-
mo y la atraccién; por otro, las referencias a la inmadurez, el riesgo
y la exclusién son constantes en las expresiones de los profesores
sobre los estudiantes, y las formas de trabajo escolar desplegadas
buscan, de alguna forma, engancharlos a la propuesta escolar.

Este texto toma como referente una investigacion sobre “imd-
genes digitales” en la ensefianza y en los trabajos escolares en edu-
cacién media superior. El propésito fue analizar los criterios de

? Falconi (2015) mostré cémo profesores de escuela secundaria, ante dificultades
complejas para sostener las actividades de los estudiantes en clase, disenaban y
desarrollaban actividades que favorecieran un “hacer préctico” objetivado en tres
artefactos: carpetas, cuadernillos y afiches, en “un intento de restituir por medio
del ‘orden instruccional’ la regulacién de las conductas, el involucramiento con los
contenidos y la apropiacién de los saberes escolares ofrecidos” (p. 103).
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seleccion de imdgenes y sus soportes para el trabajo escolar, inclu-
yendo las tareas escolares, la planeacion de clase y las précticas de
ensenanza de los profesores.

El foco principal en este trabajo son los soportes del trabajo es-
colar, en especifico las plataformas y los videos; se trata de com-
ponentes del trabajo escolar en los que se repara poco, pero que
juegan un papel definitorio en las formas de hacer en la escuela.
Tomo como referente una secuencia didactica de Literatura en un
bachillerato publico, que muestra aspectos en tensién derivados de
aspectos como el uso de plataformas en el disefio de la tarea; el
posicionamiento de la docente que la elaboré sobre la ensefianza,
el aprendizaje y los estudiantes, asi como de la perspectiva de los
estudiantes sobre la propuesta de trabajo.

TRABAJO ESCOLAR

El argumento del presente texto se apoya en una perspectiva sobre el
trabajo escolar centrada en lo que hacen estudiantes y profesores. Ha-
cer no es opuesto a pensar y pensar es hacer; implica tanto represen-
tacién como materia, posibilidades de combinaciones entre lenguaje,
imagen, musica, afectividad, entre otros elementos que lo hacen po-
sible. Tiene efectos politicos y subjetivos, en tanto que lo que ha-
cemos y con lo que lo hacemos nos cambia o transforma, asi como
aquello con lo que lo hacemos (la naturaleza, los objetos) cambian
también. Hacer es trabajar, una practica que implica “conexiones que
permiten (o no) en el aula y mas alla, por ejemplo, o lo que permite
a los estudiantes y profesores aprender, sentir, desear, tener decep-
ciones y realizaciones en contextos especificos” (Bekerman y Zem-
bylas, 2018, p. 173). Asumo que “la puesta en escena de la emocion,
la identidad, la cultura, [el interés, la atencidn, la atraccion] etc.,
en la ensenianza y el aprendizaje es un asunto encarnado y que hay
un redescubrimiento continuo de los conceptos que se convierten en
actuaciones encarnadas” (Bekerman y Zembylas, 2018, p. 174).
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Se trata de una perspectiva que explora los elementos que acom-
panan la performatividad de las acciones y sus consecuencias: las
acciones que se realizaron, lo que les dio lugar; la manera en que
han sido reformuladas por otras secuencias y acciones, y que con-
duce a la configuracién de hdbitos y formas de hacer, aunque no
estén delimitados o se correspondan con principios proyectados, ya
sea por pedagogias psicologizantes o ideales filoséficos.

Son relevantes los marcos interpretativos de las consignas y
cémo se articulan los distintos componentes. Aqui se juega una
dimensién que en este andlisis no considero, pero sin duda tiene
efectos significativos en lo que es posible hacer: las diferencias y
desigualdades en los saberes de los estudiantes. Una mas, lo que
Barrere (2003) identifica como una doble temporalidad y espa-
cialidad del trabajo escolar: “el marco muy constrenido y planifi-
cado de la institucién escolar se opone al espacio privado, que en
alguna forma debe configurarse como lugar de trabajo” (p. 29). La
misma autora encuadra estos espacios y tiempos en la metéfora
del palimpsesto:

involucra dimensiones distintas: es un trabajo de comunicacién y de relacion;
es un trabajo de gestion comun de un cierto niumero de eventos puntuales,
ligados a la relacion y sus avatares; es un trabajo que puede equipararse a un
empleo, con sus monotonias, sus rutinas, su aburrimiento; implica también
una parte de gestion del tiempo, de organizacién y planificacion; es un trabajo
creativo, o al menos debe movilizar algo de la inspiracién, la originalidad, lo

artesanal (pp. 31-32).

Uno de los aspectos que he considerado en la interpretacién que
expongo mas adelante son las pruebas subjetivas (Barrere, 2003;
2016); es decir, una suerte de desafios que algunas tareas imponen a
los estudiantes, en tanto suponen la combinacién entre la obligacién
del cumplimiento y sus gustos e intereses en ambitos considerados
no escolares. Estas pruebas son problemdticas porque conjugan

.. ) . «
actividades electivas con las normas escolares, sin embargo, “no se
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inscribe[n] mdés en un modelo de formacién asumido” (Barrere,
2016, p. 76). Dicho de otra forma, las pruebas educativas o pedagdé-
gicas —como las que exige la realizacién y el cumplimiento de las
tareas escolares—, son cada vez mds dificiles de relacionar con no-
ciones pedagdgicas modernas de la formacion, ya que no expresan
o contienen un ideal unificado, aunque participan, quiérase o no,
de la transmisién y de la formacién.

Entre las pruebas a las que se refiere esta sociéloga son de espe-
cial interés las que denomina de la intensidad, de la singularidad y
del recorrido. Por ejemplo, en las consignas que implican buscar,
seleccionar o mirar videos combinados con otros soportes digitales
(libros, audios, procesadores de texto, sitios bdsicos de herramien-
tas de diseno grafico), la intensidad puede ser estable, controlada
por la actividad en lo general pero, al mismo tiempo, los adolescen-
tes buscan la singularidad, la originalidad, o ser auténticos, ya sea
por las imagenes que emplean, por la creatividad de que se sienten
capaces, por lo atractivas o no que les resultan sus tareas termina-
das, que les llevan, por ejemplo, a invertir un tiempo prolongado
en conseguir la “mejor” imagen o la “mds auténtica” para elaborar
un video; finalmente, el recorrido es la prueba que hace a los estu-
diantes “avanzar entre obligaciones institucionales y aspiraciones
personales” (Barrere, 2016, p. 78).

Constantemente, los estudiantes se enfrentan a demandas insti-
tucionales y desafios personales que, particularmente en el nivel de
educacion media superior, son definitorios de la continuacién o no
en los estudios a nivel superior. Coincido con Barrere en que, por
mds desinteresado y displicente que un estudiante pueda mostrarse
sobre lo escolar, ninguno se desinteresa “de su trabajo escolar en
términos de resultados y clasificaciones” (p. 75).

Los haceres ordinarios (Chartier, 2000) forman parte de los pro-
cesos de escolarizacion; sus elementos visibles y no visibles (en
tanto tareas en limpio) autorizan y desautorizan formas de acercarse
al conocimiento, legitiman saberes y formas de estar en el mun-
do. Retomo la hipétesis de Dussel (2010) acerca de que los medios
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digitales, en tanto soportes incorporados en estos haceres ordina-
rios, introducen condiciones que redimensionan los procesos de

escolarizacién y remodelan la relaciéon con el saber y sus efectos.

LOS SOPORTES EN EL TRABAJO ESCOLAR

El entramado de soportes, lo que permiten o no hacer, y su enmar-
camiento (Bernstein, 1975) para realizar una tarea dan posibilida-
des y tienen efectos diversos en la vida escolar y sus demandas, que
tiene una de sus manifestaciones en artefactos, materiales escritos y
dispositivos pedagdgicos (Bonnéry, 2011). Los medios digitales que
progresivamente se han introducido también como soportes del tra-
bajo escolar son parte de una infraestructura que estd interviniendo
en la modificacién y formacién de habitos de estudio, en las formas
de hacer que los estudiantes atiendan las demandas de la tarea.

Aquello que los seres humanos hacemos, pensamos y sabemos
sugiere ambientes especificos en conexién con précticas de registro
y codificacién de la cultura que hemos heredado histéricamente; los
objetos técnicos son un soporte cardinal de la memoria (Gitelman,
2014). Los documentos escritos son un ejemplo, presentan un saber
hacer y un saber-mostrar, esto es, la combinacién de un saber y una
apariencia, algo que se pasa y se sabe en cuanto se vuelve visible.

El trabajo escolar se produce en ambientes especialmente di-
sefiados para ello y los soportes de las tareas también pueden ser
vistos como un saber-mostrar que jerarquiza el conocimiento y
contribuye a darle significado y orden. Por ejemplo, hay diferen-
cias entre las maneras consideradas “tradicionales” de llevar regis-
tro de las tareas en el cuaderno —fechadas de manera consecutiva,
a veces bajo la continuidad légica de los contenidos—, tenerlo a
disposicién para ir y venir por él en momentos posteriores a su
realizacién no previstos, y realizar “tareas digitales” en archivos
independientes, sin continuidad temdtica o temporal, sin formas
de archivacién concretas; los videos agregan la peculiaridad de
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“objetivarse” mediante una URL en las secuencias didacticas o en
su entrega para revision y evaluacién cuando han sido elaborados
como tareas escolares.

La transmision y la memoria se hacen fragiles, lo que tiene con-
secuencias en el orden y las jerarquias bajo las que se transmiten
los conocimientos v, por lo tanto, en la concepcién de lo que es
valido como saber y conocimiento a través de las consignas y las
tareas. Entre los soportes que se han incorporado con fuerza en
la dltima década y atin mas durante la contingencia sanitaria por
COVID-19 estdn las “plataformas educativas” y el uso intensivo
de videos para mirar y, en algunas ocasiones, realizar como tarea.

Para acercarme a las plataformas sigo los analisis de van Dijck
(2016) y Kelkar (2017). Si bien el término plataforma en principio
refiere a la reunién y organizacion de software y hardware para ha-
cerlo funcionar y era propio del ambito de la informdtica experta,
se ha extendido a las redes sociales como YouTube, Facebook y el
contenido que generan los usuarios; otras plataformas son las “edu-
cativas” o “de aprendizaje”, como se presenta Moodle, y los “servicios
web educativos” como Classroom, que también son referidas asi al
menos por profesores y estudiantes.

Las plataformas usadas en los disenos didacticos producen
“una division del trabajo en que la organizacién de la plataforma
produce software y las organizaciones cliente (también conocidas
como ‘usuarios’) producen pedagogia/educacién” (Kelkar, 2017, p.
2630). La sensacion de libertad y “ser creativos” para el disenio de
secuencias diddcticas, asi como para la realizaciéon de videos, se ve
al menos condicionada por el arreglo socio-técnico y discursivo
de las plataformas, cuyo uso de interfaces y algoritmos conduce a la
asimetria, en tanto los usuarios no acceden al funcionamiento del
cddigo y los algoritmos, a las variaciones en el grado de control y
personalizacién de la experiencia, y la definicién de categorias poli-
ticas (social e innovador, por ejemplo) (Kelkar, 2017).

De acuerdo con los estudios que sigue Kelkar y el que él mis-
mo realiz6 sobre una “plataforma educativa’, los disenadores
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enmarcan el software como plataforma y las interfaces como
“herramientas”, elementos que contribuyen a la forma en que se
construyen roles de usuario como “autosuficientes y les da cierta
libertad con respecto a la definicién de sus propios objetivos y
propositos” (p. 2630); los disenos de plataforma estan predeter-
minados para que los usuarios sean “regulados por las interfaces
para trabajar con ciertas partes del software” (p. 2631). Se trata de
una “libertad” condicionada, de soportes que estin construidos
bajo el hecho de hacer que quien los usa lo haga bajo pautas de-
terminantes de las acciones y de forma estandarizada.

Esta aparente libertad media en las posibilidades que para profe-
sores y estudiantes representan las “plataformas educativas”; por un
lado, les permite organizar la clase, los trabajos, entregas y evalua-
ciones, es decir, gestionar el tiempo; por otro, también les permite
gestionar el tipo de actividad y el aburrimiento, como se verd mds
adelante. En este sentido, estos medios participan como forma de
regulacion afectiva del trabajo escolar.

Es posible identificar una economia afectiva (Sobe, 2018) de
larga data en los disenos pedagégicos; promover la participacién
de los estudiantes interpela a los docentes a proponerles formas de
atraer su atencion, de confrontar lo “lento y aburrido” que lleva a
la desconexion con el trabajo escolar y “gestionar” el aburrimiento
mediante la provocaciéon de estados afectivos considerados cons-
tructivos y productivos; de ahi la insistencia en promover el interés
y la motivacién para que los estudiantes se enganchen a la propues-
ta escolar.

En este marco de exigencias, hacer que hagan algo “‘bajo su pro-
pia voluntad’ y ‘durante largos periodos de tiempo’” (Sobe, 2018,
p. 159) parece estar relacionado con introducir en las secuencias de
actividades aspectos que promuevan la individualidad y la libertad.
El deseo y la demanda por parte de los profesores de la posibili-
dad de “fomentar un compromiso absorbente y envolvente” (Sobe,
2018, p. 168) tiene distintos referentes en la pedagogia para llevarlo
a cabo: espacios arquitecténicos, recursos y materiales didacticos,
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organizacién espacial del mobiliario para producir el encuentro y
trabajo en equipos. En cuanto a la secuencia analizada mas ade-
lante, se trata de un diseno en el marco de una situacién concreta,
no tanto de “métodos” o metodologias didacticas; hay variaciones
debido a que las précticas exigen adecuaciones diversas.

Adicionalmente, la apelacién a la imagen complementa la férmu-
la para interpelar afectivamente a los estudiantes. En los procesos
de escolarizacién, el uso de imdgenes para “fijar saberes y educar la
percepcion” (Dussel, 2011, p. 12) es una préctica que prevalece e
incluso se intensifica en nuestros dias; los usos que podrian consi-
derarse tipicos transitan entre ser un fijador o marcador de conteni-
dos, fuente de informacién e ilustracion, y la forma de convocar a
los alumnos desde la expresiéon de sus gustos, de lo que para al-
gunos profesores son sus intereses como jovenes, o aquello a lo que
por la época en la que viven “es actual”, o porque los adolescentes y
jovenes “son mas visuales”. Se trata de resolver problemas de vieja
data en educacién: desde simplificar el contenido para una mejor
ensefianza y aprendizaje, hasta entrar en contacto con la cultura
juvenil e incluir a los estudiantes desde sus gustos e inquietudes.

La complejidad que imprime la consideraciéon de los soportes,
los discursos sobre el aprendizaje y los estudiantes, y las demandas
subjetivas e institucionales que estan en juego convergen en una
perspectiva que ubica al trabajo escolar como préctica que se lleva
a cabo en entornos sociotécnicos, es decir, en “la conjugacién de
artefactos y tecnologias con las acciones humanas, como entidades
mutuamente imbricadas” (Dussel, 2020, p. 20) que llevan inscri-
tos aspectos histdricos, sociales y practicas epistemoldgicas (Facer,
2011).

La secuencia analizada en la siguiente seccién conjuga los pro-
positos del curriculum, el uso de plataformas en el disefio de la
secuencia, la manera en que permite presentar la consigna, el posi-
cionamiento de la docente que la elaboré sobre la ensefianza, el
aprendizaje y los estudiantes, asi como de la perspectiva de estos
ultimos sobre la propuesta de trabajo.
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TRABAJO ESCOLAR CON PLATAFORMAS DIGITALES

En el contexto de la investigacion de la que se deriva este texto (entre
marzo de 2020 y febrero de 2021) recopilé tareas de seis estudian-
tes, secuencias diddcticas y consignas de profesores; segui el trabajo
de cuatro docentes en linea, apoyada en plataformas digitales para
videoconferencia; en esos encuentros me mostraron algunas de las
secuencias de clase y recursos digitales elaborados por ellos, o selec-
cionados de diversos sitios web.

Con los estudiantes, a peticion suya, hice entrevistas via llamada
de WhatsApp; ademads, me enviaban capturas de pantalla, fotos o
los enlaces a sus tareas, en torno a las que podia hacerles preguntas
que contestaban con mensajes escritos o de audio.

La posicién metodoldgica fue de caracter cualitativo, centrada
en la descripcion, narracion y significacién de précticas (Lahire,
2006), apoyada por una etnografia no local (Feldman, 2011). Con
este enfoque, Feldman se refiere a la recopilacion de datos delimi-
tada en tiempos y espacios diversos; los ensamblajes entre agentes,
tecnologias, instituciones y discursos permiten mostrar cuales y
cémo articulan un bricolaje colectivo, formulado en el marco de
las regulaciones conscientes y dirigidas a los individuos en las ins-
tituciones. La observacidn transcurre entre los espacios especificos
de las acciones y busca conexiones, fuera de sus fronteras, con mar-
cos politicos y socioculturales mas amplios. En coherencia con
el enfoque sociotécnico senalado antes, incorporé al andlisis de los
documentos escolares otros adicionales a los que implican lectoes-
critura; es decir, otros tipos de objetivacion, tales como el espacio
y la temporalidad de secuencias de clase y tareas, u objetos con-
cretos como software y hardware, videos, las consignas recuperadas
a través de medios digitales, los entramados de normas e idearios
institucionales, entre otros aspectos.

Las entrevistas en profundidad me permitieron comprender y
ahondar, a través del relato de profesores y estudiantes, los crite-
rios que median sus elecciones del conjunto de elementos de las
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consignas y tareas, y como los profesores valoran la seleccién que
hacen los estudiantes en el trabajo escolar. Las secuencias de clase
elaboradas por docentes muestran las posibilidades de uso de las
plataformas y los recursos utilizados; al relatar el proceso de ela-
boracién, explicitaron criterios de seleccion, sus supuestos sobre el
aprendizaje y las experiencias no previstas a las que conducen las
formas de trabajo que llevan a cabo con sus estudiantes.

Este andlisis se desarrolla especificamente en torno a una se-
cuencia de clase en la asignatura de Literatura de primer ano de
nivel medio superior. Fue elaborada por la profesora Nadia en un
bachillerato ptuiblico de cardcter propedéutico considerado de alta
demanda. La profesora Nadia tiene una experiencia de 20 afos
como docente en escuelas publicas y privadas de nivel medio su-
perior y afirmé que siempre ha tenido un especial entusiasmo por
capacitarse en el uso de medios audiovisuales para la ensenanza. En
el andlisis tuve en cuenta los criterios de seleccién de los recursos
y plataformas utilizadas (YouTube, Moodle), cémo se conjugaron
en la propuesta del trabajo escolar y el punto de vista de docente y
estudiantes.

Como senalé antes, las plataformas son uno de los soportes del
trabajo escolar mds intensamente utilizados durante la pandemia
por COVID-19. En las secuencias didacticas, permitieron dar pau-
tas de actividades concretas que pueden tener o no continuidad en-
tre si; fueron relevantes para precisar el trayecto a seguir paso a paso
(leer, mirar, escuchar, sintetizar, producir algo). Adicionalmente, su
uso estd en sintonia con las pedagogias que valoran la creatividad,
la participacién y la afirmacién de lo personal.

En su secuencia didéctica, la profesora Nadia consideré la
intencién de acercarse a lo que identifica como intereses de sus
estudiantes y apela a una dimension identitaria-personal (Rayou,
2016); es decir, busca que los estudiantes, al identificarse con el
trabajo que deben hacer, se sientan satisfechos tanto en el cumpli-
miento de las expectativas institucionales, como en relacién con
lo que eligen.
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En la secuencia de la clase de Literatura se usé la plataforma
Moodle para el trabajo asincrénico’. El disefio incluyé definiciones
localizadas en el sitio https://definicion.de/, un documento en Cala-
méo, enlaces a videos de YouTube y archivos de audio. En general, el
cardcter de estos recursos era informativo: definiciones, caracteriza-
ciones, explicaciones del contenido temdtico. La secuencia disenada
por la profesora solicitaba trabajar con “tres periodos literarios” y
como “productos finales”: un cuadro comparativo de tiempo, lugar,
caracteristicas de cada uno de los periodos, y una linea del tiempo
“de distintos periodos literarios que se dan en la relacién Espaiia-
México”. Los temas eran literatura épica y lirica medieval en Es-
pana, lirica ndhuatl y literatura barroca mexicana.

La secuencia estaba organizada de acuerdo con tres registros del
contenido (texto, video, audio) cuyo supuesto subyacente a su or-
ganizacion era la progresiva complejizacion de la informacion: defi-
niciones bésicas de épica y lirica; su ubicacion en temporalidades y
espacios concretos a través del documento “Letra Medieval de Espa-
na”; dos videos de poco menos de cinco minutos de duracién cada
uno para “conocer el marco histérico y caracteristicas” de la épica y
lirica en la literatura espafiola medievales; otro sobre la lirica ndhuatl
(de poco mds de 10 minutos), y uno mas dedicado a Sor Juana Inés
de la Cruz (de menos de cuatro minutos), mds algunos audios de sus
poemas para relacionar su obra con el barroco mexicano. También se
incluyeron audios de poemas de Nezahualcdyotl que sirvieron para
ejemplificar la lirica ndhuatl. La consigna indicaba a los estudiantes
que, conforme leyeran el documento y miraran los videos, hicieran
el cuadro comparativo de manera individual; en equipo, construirfan
una linea del tiempo donde ubicarian temporalmente cada periodo,
en dénde ocurrié y, “la informacién mds importante; también es im-
portante que lleve imdgenes”.

3 Profesoras y profesores de los distintos bachilleratos publicos ya hacian uso de
esta y otras plataformas con el propoésito de que los estudiantes estuvieran al tanto
de las actividades de clase, de la secuencia de los temas, de las tareas a realizar. En
la mayoria de los casos, se usaba como una especie de diario o tablén informativo.

258


https://definicion.de/

Capitulo 12. El trabajo escolar con plataformas digitales

Figura 12.1 Segmentos de la secuencia didactica:
“Cuadro comparativo y linea del tiempo”

ctividad de aprendizaje Materiales

Fuente: Fragmento de la secuencia didactica de la profesora Nadia.

De acuerdo con la profesora Nadia, esta es una forma de traba-
jar con secuencias diddcticas que le agrada porque puede desarro-
llar “con libertad” la forma mds util para que los estudiantes aborden
los contenidos; el programa es indicativo: “En el programa hay te-
mas, todos separados; en la secuencia diddctica, a partir de un tema,
se construye todo un conocimiento desde diferentes perspectivas, es
el punto de las secuencias didécticas” (Entrevista a Nadia, 2020).

El programa escolar interviene de forma considerable en el di-
seno de la secuencia; uno de los asuntos pendientes en el trabajo
escolar, tanto en la presencialidad como durante la contingencia
sanitaria, ha sido cémo definir los contenidos prioritarios o funda-
mentales. La fragmentacién y amplitud del curriculum es un pro-
blema no resuelto de acuerdo con la profesora. Dado el cardcter
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propedéutico de los estudios, la importancia que se le da a “ver todo
el temario” estd relacionada con que los estudiantes cuenten con
los conocimientos necesarios para el ingreso al nivel licenciatura.
Los temas son un marcador relevante que no se deja de lado en
ningtin momento y una de las tareas a las que se da la profesora
es buscar recursos que “llamen la atencién” de los estudiantes, que
“sean interesantes”. En la entrevista, ella dio ejemplos de situaciones
o personajes de series o peliculas y senal6:

Una forma de engancharlos es la imagen y el sonido, todo eso les gusta; los
chicos son visuales, a veces con los videos, captan mads, tiene que ser llamativo
y comprensible, estin mds acostumbrados a ver videos que a escuchar a sus
profesores, mds en pandemia, que nunca se sabe si estdn dormidos o verdade-

ramente en clase (Entrevista a Nadia, 2020).

La infraestructura de la accidn, es decir, la “materia que permite el
movimiento de otra materia” (Larkin, 2013, citado en Kelkar, 2017),
en este caso la plataforma, los recursos digitales y como son usados,
permite visibilizar al menos cuatro dimensiones en juego: los su-
puestos que se asumen sobre la ensefianza, el aprendizaje y la manera
de ser de los estudiantes (lo que les gusta, lo que prefieren, lo que
comunmente hacen); el cumplimiento de los temas del curriculum;
las empresas detrds del disefio de las plataformas que usan profesores
y estudiantes, y lo que permiten hacer y no permiten.

La plataforma permite que la profesora Nadia disene una se-
cuencia que le gusta, que le da una sensacién de libertad; al com-
parar sus secuencias de otros temas, asi como las consignas en
Classroom que ella y otros profesores realizan, se observan dife-
rencias que radican en que son mds o menos largas y con algunas
actividades de un mayor nivel de concrecién, pero siguen pautas si-
milares: leer un texto introductorio, lecturas ampliatorias —aunque
no muy largas porque los estudiantes “no lo van a leer”—, mirar un

video y sintetizar informacion.
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Es probable que una forma de trabajo estandarizada o con un
arreglo medios-fines de cardcter instrumental, caracteristica de
algunos disefios didacticos, sea un fuerte mediador para que esto
se produzca, asi como la cantidad de estudiantes por grupo, entre
otros aspectos del trabajo docente. Sin embargo, las posibilidades
de la plataforma son un aspecto a considerar; diversos estudios
(entre otros, Jenkins, 2008; van Dijck, 2016) han mostrado que
las pricticas de conocimiento que los medios permiten estdn rela-
cionadas con una combinacién de sonido, imdgenes y texto; cada
medio supone funciones y posibilidades de uso en contextos dife-
renciados, por lo que no basta tener disponible el medio, también
hay que conocer lo que permite y no permite que, por otra parte,
estd predeterminado por una interfaz de usuario.

En México, en el medio educativo en general existe desde hace
tiempo una especie de fascinacion por las “inteligencias multiples”
y los “estilos de aprendizaje”, asociados a los discursos pedagdgi-
cos que defienden la individualidad. Al respecto, es posible plantear
que el lenguaje psicologizado en educacién presta poca atencion
al contexto histérico y politico en el que se desarrolld el signifi-
cado de aquellas caracteristicas humanas que ve como “realidades
interiores” (Bekerman y Zembylas, 2018). El uso de medios digita-
les implica comprender y trabajar en formas de relacion que estan
atravesadas por saberes, posibilidades materiales, discursos sobre
cdmo se aprende, posiciones ético-politicas sobre la ensefianza, en-
tre otros aspectos.

Entre los supuestos sobre el aprendizaje destaca el que conside-
ra que los estudiantes son “visuales”, aspecto que algunos de ellos
comparten. Alejandro (A) fue el mas contundente; al preguntarle
por su punto de vista sobre este tipo de secuencias, respondi6 lo
siguiente:

A.: Me gustan, mi tipo de aprendizaje se basa mds en lo visual, ver videos, etcé-

tera, a diferencia de leer, porque, aunque no me cuesta retener informacion le-

yendo, se me facilita mas viendo videos; ese tipo de actividades son dindmicas
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y aunque algunas son algo complejas o “tardadas”, me gusta hacerlas por lo
mismo, porque son dindmicas.

Entrevistadora (E): ;Qué quiere decir que son dindmicas?

A: Que son “entretenidas”, disfrutables de hacer.

E.: ;Y miras los videos completos?

A: No, casi nunca, con el inicio me doy una idea del tema, y voy saltando a las
partes en donde se va a dar explicacién a lo que tengo que contestar (Entrevis-

ta a Alejandro, 2020).

La libertad en el diseno de secuencias didacticas estd limitada por
la plataforma en uso y el gusto por “lo visual” estd atado a una exi-
gencia de “diseno de si”, a una prueba de la singularidad “por au-
tenticidad donde se trata de ser fiel a los gustos y opiniones propios,
aunque sean los mismos de todo el mundo; la singularidad por la
expresividad y creatividad” (Barrere, 2016, p. 78).

Otra hipdtesis al respecto considera el lugar que pueden ocupar
las tareas escolares como dispositivos para la democratizacién o la
exclusion; las consignas como las que identifiqué para esta y otras
clases en Moodle o en Classroom tienen un encuadre minimo y
reiterativo, al que a los estudiantes les lleva poco tiempo adaptarse;
la dificultad radica en lo “tardadas” que puedan ser y, en el caso de
ver videos, saltar fragmentos lo hace menos tardado; si bien en el
proceso de realizacion hay aprendizajes valiosos para ellos, que los
interpelan y los ponen en contacto con otros espacios y saberes,
el encuadre es estrecho y segmentado (Bonnéry, 2011), con mini-
mas posibilidades de interpelacién para realizar trabajos méas com-
plejos. Ante la supuesta intensidad de la inmersién de los jovenes
en los medios digitales, las actividades largas y acumulativas sirven
como un regulador, sin embargo, cabe cuestionarse qué tipo de re-
lacién con el saber producen.

En cuanto al uso de los videos de YouTube, tal como Alejandro,
Marta, otra estudiante, afirmé que no los mira completos:
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Casi nunca los veo completos, depende mds bien de la tarea, si se trata de
cuestionarios o cosas asi en las que hay que encontrar la respuesta, escucho
por partes, y en donde ya van a decir lo que tengo que contestar, me detengo

(Entrevista, 2020).

Ver videos para aprender es una forma que la profesora Nadia (al
igual que otros profesores) afirma le sirve para “enganchar” a sus
estudiantes con el tema, hacerlo mas sencillo y menos aburrido;
también lo asocia a que, en tanto material audiovisual, atrae la
atencion y el interés de los adolescentes; sin embargo, una pregunta
que queda pendiente es qué pasa con ese traslado de la intencién
de atraer e interesar desde lo audiovisual a la forma que cobra for-
ma efectivamente, convirtiéndose en una sustitucién de las expli-
caciones de los temas por parte de la docente. Las imagenes quedan
marginadas y lo que prevalece es la leccion acerca del tema y la exi-
gencia de que los estudiantes se atengan a las explicaciones orales.

Debe tenerse en cuenta que YouTube comenz6 su difusion y ex-
pansiéon como una plataforma para amateurs y profesionales, sin
embargo, se ha ajustado a usos ya vigentes desde la television para
mostrar contenidos a espectadores cautivos. Es mas usado para ver
videos que para compartir, y lejos esta de hacerlo sin mediaciones;
el mito del participante activo ha sido ya mostrado desde hace al
menos una década y media; es una plataforma que sigue la 16gica
de un mercado de entretenimiento que conduce a ser espectador
(van Dijck, 2016).

En esta consigna, el enmarcamiento como trabajo escolar estd
mediado por la atencién a los temas del curso y las referencias biblio-
graficas; las relaciones se trabajan en una secuencia temdtica logica,
sin embargo, la propuesta queda desarticulada de otros lenguajes
y materiales que al mismo tiempo propone, como las imagenes y
la musica de los videos. No obstante, los videos mezclan géneros,
repertorios visuales, reglas de enunciaciéon que habilitan practicas
de saber que no son exclusivamente “escolares” o “no escolares” y

que valdria la pena tener en mayor consideracion en el analisis de
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las relaciones entre lo que se considera el adentro y el afuera escolar,
en la relacién entre normas escolares y actividades electivas en el di-
sefio y entramado del trabajo desde las secuencias didécticas. Es en
parte esta separacion de las tareas escolares y aquello en que los es-
tudiantes debieran convertirse a partir de lo que hacen, que se pro-
duce y se profundiza la separacién entre trabajo escolar y proyecto
pedagdégico.

A MODO DE CIERRE

En la introduccién me referi a las actividades resultantes del trabajo
escolar como evidencias. En México, en todos los niveles escolares
las tareas terminadas o “productos” de las actividades escolares se
caracterizan como “evidencias” del trabajo escolar en un marco de
una “cultura de la auditoria” (Strathern, 2004) —aspecto que se pro-
fundiz6 durante la contingencia sanitaria— y la evaluacion, instalada
en las instituciones de todos los niveles educativos. Adicionalmente,
la carga psicologizante también impregna el lenguaje y las practicas
cotidianas, de tal modo que validar las tareas se identifica con validar
“aprendizajes” en tanto resultados; es decir, se reduce a desempefios
individuales lo que es practica y consecuencia de disefios pedago-
gicos de caracter sociotécnico y trabajo colectivo; se obvian las posi-
bilidades de la puesta en comun, su resignificacion, el conocimiento
como “un presente que conecta un patrén hermenéutico y retdrico,
logrado a través de la interacciéon humana” (Bekerman y Zembylas,
2018, p. 172) y con los no humanos que nos ayuda a construir un
sentido y actuacién en nuestra realidad particular.

Ademas de visibilizar y combatir pedagdgicamente el caracter
administrativo y psicologizante del trabajo escolar que, por lo de-
mds, no es lo tinico ni mds relevante en el ensamblaje del trabajo
escolar tanto para estudiantes como para profesores, pero si lo que
mayor peso estd teniendo en las politicas educativas y en la evalua-

cién, se hacen necesarias investigaciones y andlisis del encuentro (y
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desencuentro) entre arquitectos/disefiadores de plataformas y edu-
cadores o pedagogos. El estudio citado de Kelkar (2017) es ilustra-
dor al respecto y da algunas orientaciones en este sentido.

Parafraseando la pregunta de Benjamin (2011) por cémo estd
la obra en las condiciones de produccién de su época, una de las
preguntas que se abren frente al trabajo escolar es como estd ubi-
cado en un conjunto de demandas, desafios o pruebas que los es-
tudiantes se ven desafiados a sortear, y en un tiempo en el que se
les dispone a conjugar la intensidad y singularidad que se considera
propia de sus intercambios en redes sociales o en otras plataformas,
mads el recorrido obligado por la institucién, lo que saben que de-
ben hacer y lo que logran hacer.

En el seguimiento en la presencialidad del trabajo escolar, asi
como a través de las vias digitales que el tiempo en pandemia po-
sibilitaron en las entrevistas y conversaciones por videoconferencia
y WhatsApp, tanto profesores como estudiantes dieron cuenta de
espacios y précticas de estudio que habilitan el inevitable ensam-
blaje entre espacios, tiempos, objetos y la presencia virtual o fisica,
ademds del significado ético y politico del trabajo escolar, y de la
relevancia de las formas de inscripcién de la cultura, la interaccién
y reunién de espacios, artefactos y cuerpos para producir el traba-
jo escolar, aspecto ordinario pero fundamental del desarrollo de la
vida escolar.

En el despliegue del trabajo escolar se identifican dos veloci-
dades (Barrere, 2003): la institucional y la subjetiva; el supuesto
de que los estudiantes estdn una cantidad de tiempo considerable
conectados a internet, a las redes sociales, forma parte del im-
pulso a propiciar actividades que los hagan involucrarse en la in-
tensidad que ciertos trabajos escolares pueden sostener, como el
de las secuencias largas con altos estimulos audiovisuales, pero de
corto tiempo en relacién con la duracién del curso y con variacio-
nes en los aprendizajes en funcién del capital cultural y las formas
particulares de conectarse con la propuesta, ya sea por los saberes

previos, si tienen los dispositivos necesarios o dominio en el uso
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de hardware y software, o por el tipo de materiales y los usos que
las consignas indican.

Cierro con una cita de Bekerman y Zembylas (2018), respecto
a un argumento sobre el uso de metaforas, el trabajo, por ejemplo,
como una forma de hablar que identifica una cosa con otra, en este
caso, trabajar como aprender, aprender como trabajar; un uso de la
metafora que explique, que dé cuenta de la complejidad de interac-
ciones y contextos en los que tiene lugar lo que hacen estudiantes
y profesores.

La metdfora del trabajo es s6lo una generalizaciéon mas mundana del arte y la
actuacion. Cualquier trabajo bien hecho y honestamente hecho inspira admi-
racién, y cuando se observa adecuadamente descubre los ensayos detallados
que lo sustentan, el esfuerzo invertido en controlar la habilidad necesaria ya
sea el trabajo considerado alto o bajo en las escalas fabricadas de los sistemas
de clases occidentales. El trabajo como metafora podria involucrar a la mente

igualitaria, la que sabe que todos los humanos son iguales (p. 168).

Como senalé antes, las tareas y sus soportes, por considerarse ordi-
narios en el trabajo escolar, no parecen relevantes; sin embargo, en
tanto formas de hacer, en tanto trabajo, en el sentido que le dan Be-
kerman y Zembylas, importan porque suponen una inversién del
cuerpo humano y de su configuracion.
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