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Introduccion

El presente trabajo no es una obra fortuita o azarosa, esta deter-
minado por las experiencias y vivencias, propias y colectivas, de
nuestro devenir como investigadoras. Conscientes ademas de que
nuestros espacios universitarios demandan generar una cultura de
la colegiacién en la actividad investigativa, nos hemos propuesto la
tarea de continuar un dialogo iniciado desde nuestras comunidades
de produccién; devenires y utopias concretadas en investigaciones
que coinciden y se retroalimentan en prioridades y cuestiones afines.

Asi, en este documento dialoga la investigacion y la reflexion en
torno a la subjetividad y la violencia, binomio que se analiza desde
distintas Opticas en la especificidad del campo de la educaciéon. Desde
una mirada centrada en la complejidad, mostramos investigaciones y
ensayos reflexivos que ubican la subjetividad de los actores educativos
y la violencia en marcos que nos demandan describir escenarios como
las aulas, las universidades, las comunidades escolares, las narrati-
vas, en fin, desde los Ambitos de las subjetividades en contexto.

En las distintas miradas ubicamos dimensiones, que en este
trabajo hemos dividido en dos apartados, el primero centrado en la
busqueda de explicaciones desde marcos conceptuales y tedricos cada
vez mas interdisciplinarios donde se ven involucrados diversos actores
educativos. La segunda, se centra en propuestas y alternativas de
intervencion ante la violencia; ahi rescatamos diversas dimensiones
centradas fundamentalmente en 4mbitos de convivencia escolar, en
busqueda de transformaciones desde la investigacion accién, desde
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las narrativas como escenarios reflexivos, desde las propuestas edu-
cativas aplicadas a escenarios concretos.

La subjetividad es un concepto que intentamos revisar desde
procesos de identidad, imaginarios y discursos que se encarnan en
los propios contextos y le dan una particularidad a la accién de los
sujetos. Por su parte la violencia, mas que un concepto, es analizada
desde la perspectiva vivencial, desde una mirada fenomenolégica, en
el sentido del ir al hecho mismo y que nos centra en la descripcion de
los espacios donde éste se produce y adquiere formas a veces veladas
por la propia cultura de los actores y que es necesario develar desde
un desmontaje critico y a la vez reflexivo.

Sin embargo, en un segundo momento, también se intenta supe-
rar la dimension fenomenoldgica cuando se trasciende al ambito de
la intervencién desde propuestas y proyectos encaminados a sugerir
acercamientos criticos y caminos para posibles soluciones desde lo
educativo, los sujetos, las comunidades escolares y la capacidad re-
flexiva de los propios actores involucrados en el fenémeno, el cual se
desvela en el periplo de su accién y su discurso.

Por ello, es fundamental advertir que existen formas y revesti-
mientos de la violencia y que el mejor desmontaje es el que se hace a
partir de la recuperacién de los propios escenarios donde se da y se
reproduce a través de estilos de interaccidén, a veces legitimados por
las propias comunidades, y que constituye una forma tanto instituida
como instituyente de reproduccién del fenomeno de la violencia.

La primera parte esta conformada por ocho trabajos que explo-
ran, cada uno desde distintas miradas, aspectos de la violencia en
ambitos escolares. En ellos se reconoce que la violencia se da desde
formas de exclusion en los espacios publicos (las ciudades, en el sen-
tido pristino de la palabra), las comunidades, las instituciones como
las escuelas, en los procesos de invisibilizaciéon de los sujetos o en la
denegacion que sufren los actores al enfrentarse a las logicas institui-
das del poder. Y por ello, los acercamientos se hacen desde distintas
dimensiones como: la dimension ética, la convivencia, las vivencias de
los sujetos en la escuela, los conceptos de autoridad escolar, y otros.
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A su vez estos acercamientos revelan formas de maltrato escolar,
procesos de exclusion y posicionamientos de invisibilizacion.

La segunda parte concentra los trabajos que postulan propuestas
no solo para intervenir o prevenir la violencia; sino también posiciones
metodolégicas como la investigacion accidn, los modelos de conviven-
cia escolar y la actitud ética en los procesos de investigacién, donde
no sélo se habla desde un discurso sino desde la recuperacion de la
experiencia en el campo, la cual se muestra, se analiza, se cuestiona y
se reflexiona. Por otra parte, en este mismo apartado hay materiales
importantes para fundamentar acercamientos al campo desde un
marco comprensivo, en este ambito cabe destacar los trabajos que
abordan las narrativas y la imaginacion a través del arte como medios
para plantear desde juicios reflexionantes las experiencias que requie-
ren ser resignificadas y desveladas en el sentido de volver reflexiva y
terapéutica la vivencia del narrar el padecer la violencia. Los Gltimos
dos trabajos de este segunda apartado estan centrados en tensiones
de los imaginarios en la conformacion de las subjetividades docentes
y el desvelamiento de los rituales escolares, concretamente de las
festividades que se celebran en la escuela. Estos trabajos ofrecen una
via metodolégica para comprender aspectos simbdlicos asociados con
préacticas instituidas que muchas veces reproducen estilos de dominio
y sujecion institucional. Claves para la comprensién de fendmenos
subjetivos en las instituciones escolares.

Como podra advertirse, el desmontaje que hacemos de la violen-
cia se centra en comprender rituales, subjetividades, comunidades,
estilos de interaccion, que sibien se centran en espacios escolares, no
excluyen la posibilidad de comprender otros escenarios como los espa-
cios publicos, las universidades, las familias y otras instituciones; ya
que los procesos de deterioro de la identidad, las formas de denegacién
instituidas, la exclusion en los espacios publicos, las formas de invisi-
bilizacién y maltrato, que si bien no son exclusivas de la escuela, son
reflejo de estructuras mas profundas que revelan en la complejidad
de los escenarios toda una serie de simbolismos, costumbres, practi-
cas, imaginarios y discursos que vuelven al fenémeno algo manifiesto
aunque también soterrado en el hontanar de las practicas sociales.



Esta obra, por tanto, puede ser util a investigadores en el campo
social, a docentes, a directivos y a los actores involucrados en procesos
de formacion y construccién del objeto de estudio en el campo edu-
cativo. Es una obra que pone de relieve la importancia de repensar
la violencia en tiempos de violencia. Mirarla con ojo critico y a la vez
proponer caminos, no sélo para su comprension, sino para su interven-
c16n en espacios concretos y con sujetos de carne y hueso. Finalmente,
es una obra que muestra, diversa miradas analiticas. Esperamos que
esas miradas abonen elementos al campo disciplinar de la violencia
para seguir explorando un asunto urgente e impostergable.



Primera parte

Perspectivas sobre
la violencia y subjetividad






CapiTULO 1.

De guia a dictador. Un estudio sobre
practicas de maltrato del docente a los
alumnos en el nivel universitario

...Te advierto que, cuando yo empleo una palabra —dijo Humpty
Dumpty en tono algo despectivo—, esa palabra significa exacta-
mente lo que yo quiero que signifique. ;Comprendes?

—La cuestion es —dijo Alicia— si puede usted hacer que las palabras
signifiquen tantas cosas distintas.

—No te equivoques...la cuestion es saber quién es el maestro aqui.
Alicia estaba demasiado perpleja para decir nada.

L. CARROLL. Alicia a través del espejo

Introduccion

La violencia constituye un tema de relevancia social y educativa, por
su gran incremento en los ultimos afos. Las modalidades de esta
polivalente forma de percibir el mundo son diversas: asesinatos,
agresiones, secuestros, robos, extorsion, ademas del trato hiriente,
ofensivo, denigrante; la desacreditaciéon y el abuso de poder. Esto
se vuelve parte de la vida cotidiana en variados espacios familiares,
sociales e institucionales. Uno de ellos es la escuela.

La violencia en la escuela se manifiesta de multiples maneras y
en distintas direcciones. Puede darse entre los alumnos y sus pares,
o entre los alumnos y sus profesores. En relacién con esto ultimo,
tradicionalmente, las formas en que una interaccién entre profesor y
alumno implican cierto tipo de violencia, han sido agrupadas en lo que
se ha denominado “curriculum oculto”, concepto que hace referencia a
las practicas del profesor en las cuales comunica de manera implicita
una serie de significados de naturaleza social, como los que tienen que
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ver con la distribucién del poder en la sociedad, cuyos esquemas son
reproducidos en la escuela (Bohoslavsky, 1986).

Indagar las formas en que el profesor introduce en el aula, de
manera simbdlica o real, actitudes de maltrato al otro, resulta una
tarea por demas necesaria, frente a una realidad social en la que el uso
del poder en forma indiscriminada y brutal es cada vez mas frecuen-
te, y la posibilidad de dominar o agredir a los demas, bajo cualquier
justificacién, es una tentacién que invade a las personas. Si el poder
reina sobre la razoén, la mision de la escuela se desvanece. Por eso el
profesor es sujeto de responsabilidad y de juicio en la medida en que
no intervenga para promover la convivencia pacifica en la escuela;
peor aun, si, como muestra la experiencia recuperada en este trabajo,
su propia actuacién es motivo de dafio para los alumnos.

Para documentar este trabajo se emplean datos provenientes
de cuarenta testimonios escritos por alumnos en relacién con una
experiencia desarrollada con un docente de educacién superior en
una institucién universitaria, en las cuales narran pasajes de una
interaccion donde se puede identificar situaciones diversas en las que
fueron objeto de maltrato. Para ello se les solicito escribieran de forma
individual un texto, donde plasmaran las situaciones, sensaciones y
emociones que se generaron en el transcurso de un ciclo escolar. Por
cuestiones de respeto a la privacidad se emplean seudénimos para
los actores implicados en este proceso.!

La construccion del régimen del miedo

Los alumnos participantes en este estudio reportan actitudes de su
profesor a las cuales se puede claramente tipificar como maltrato. Se
trata de alguien que, en la percepcion de los alumnos, como parte de
su practica habitual les grita, los ofende, los amenaza, los ridiculiza,
los hiere, los ignora, los descalifica, los intimida e incluso los acecha.

1.Por la misma razén, tampoco se revelan otros datos relativos al docente a quien son dirigidas
las cartas, como su género o la asignatura a su cargo.
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La descripcion de una parte de su personalidad es dada asi por algu-
nos de ellos:

... tal vez tenga muchos conocimientos pero no sabe como transmitir-
los, su clase para todo el grupo es bastante estresante y todos de algu-
na manera han llegado a pensar que no pueden continuar estudiando
debido a usted...todos tenemos miedo a expresar nuestras opiniones o
dudas, debido a que no sabemos como va a reaccionar usted, creo que
todos estamos haciendo un gran esfuerzo por estar bien en su clase,
pero aun asi usted cree que todos estamos mal y nos hace sentir como
ignorantes y que no valemos nada (Ana, octubre de 2010).

Lo primero que quiero es que no nos trate como basura, la verdad
me repugna que nos haga sentir una vil basura; que nos estrese, al
momento que llega su clase me hace sentir de lo peor, tal vez sepa
mucho, pero no tiene el derecho de reirse de nosotros y darnos a en-
tender que somos unos ignorantes (Raul, noviembre de 2010).

Primero que nada desde el primer dia que entré al salén y no se pre-
sento, no saludd, no nada, me cay6 muy mal, porque no se interesé
por conocernos ni por saber ni siquiera nuestro nombre, después de
eso no le damos gusto con nada, usted quiere que le contestemos sus
preguntas como si estuviéramos a su nivel y pues desgraciadamente
no lo estamos, pero yo en particular, siento que se burla de nuestras
respuestas y América no se conquistd en un dia, asi que lo iinico que
yo pido es paciencia y buena explicacion, van dos preguntas que le
hago y no me contesta...sigue y sigue dejando tareas cuando lo demas
estd sin terminar, no se vale que los comparieros se estén yendo de la
escuela por su culpa (Maria, noviembre de 2010).

La reflexion sobre datos como los anteriores conduce a conside-
rar la violencia en el marco de una intencionalidad en el profesor de
hacer notar su poder reduciendo y deslegitimando al otro desde un
determinado discurso y posicion. Por otro lado, como se refleja en la
expresion de los alumnos, el efecto de este tipo de actitudes del pro-
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fesor en ellos es una mezcla entre sentirse menospreciados y estresa-
dos, frente a lo cual protestan. El altimo de los comentarios incluso
asigna a este hecho la causa de que algunos alumnos deserten. Su
interpretacion pone de relieve como los alumnos se consideran victi-
mas de violencia psicolégica, un problema con grandes implicaciones
en la subjetividad de la persona que lo vive, y al cual es complicado
observar directamente.

En este sentido, la autora de El maltrato psicolégico en la vida
cotidiana, Marie France Irigoyen (1999), explica como un individuo
puede dafiar a otro sin tocarlo, a lo cual denomina “violencia perver-
sa”. Precisamente uno de los individuos que mads aplican violencia
psicoldgica en su trabajo cotidiano, en la perspectiva de esa obra, es
el profesor, quien tiene un objeto vivo disponible, manipulable, al que
puede someter a las humillaciones y autoritarismos.

En contraparte, los alumnos expresan como ante este tipo de
maltrato es dificil defenderse del agresor, y realizan una especie de
descarga afectiva por ello:

Por medio de la presente le envio un cordial saludo a toda su familia

y a la vez les envié mis condolencias por tenerle a usted dentro de la
familia... quiero decirle que me choca su prepotencia, su forma de
ser...me enferma, me estresa, me frustra, cada vez que le veo quiero
correr en direccién opuesta a usted, morirme, no existir (Jesus, di-
ciembre de 2010).

... me siento decepcionado...no estoy de acuerdo con que no explique
bien, siento que nos discrimina, quiere que hablemos y cuando habla-
mos nos calla, y por momentos su expresion es grosera, a varios nos
ha bajado calificacién y se burla de nosotros (Ana, diciembre de 2010).

Como educadores sabemos que al llegar un(a) joven al aula es
un momento clave o un “tiempo fragil”, como sefialan Poch y Vicente
(2010), donde es fundamental el primer momento de confianza y trato
que brinda el maestro que puede ser la llave para ensefnar y aprender
en un mundo acogedor y cordial o por el contrario para entrar a un
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mundo inseguro e inhéspito. Los jévenes cuando ingresan la Univer-
sidad entran “cargando con el equipaje de su experiencia, no solo hace
falta invitarlos a entrar sino que esa invitacion sea responsabilidad
de anfitrién”. Ya lo menciona Lluis Duch (2002): “La confianza es un
elemento clave en las relaciones educativas”.

La reaccion de defensa. Los alumnos proclamando

su dignidad

Un escenario como el conformado por las actitudes del profesor des-
critas por los alumnos, hace emerger la reclamacion y la protesta,
dirigidas a contener y repeler los excesos del profesor en el trato a
los alumnos. Junto con ello, viene una declaracién del ambiente en el
que quisieran aprender, “con motivaciéon y sin miedo”:

No nos debiera dejar tanto trabajo, recuerde que tenemos otras ma-
terias y ademas tenemos una vida no solo de estudiante, no podemos
estar todo el dia o todos los dias estudiando su materia, para que al
final nos diga que estamos completamente mal. Modérese, no sabe-
mos, pero queremos aprender, con motivacion y sin miedo. Porque
mi grupo y mi carrera me gusta y no por usted me quisiera salir, al
contario, usted salgase (Jaime, diciembre de 2010).

La imposicion y el chantaje son otros de los actos que los alumnos
censuran del profesor, por tratarse de formas de agredirlos. En con-
traste, reclaman a los otros actores institucionales alguna accién, y al
profesor una demostracién de mayor cercania y seguridad en el trato,
en lugar de convertirlos en chivos expiatorios de sus frustraciones:

No entiendo por qué exige tanto, si en realidad no toma en cuenta
las participaciones... no es justo que nos amenace con la idea de que
nuestras calificaciones iran en descenso conforme pase el tiempo, esto
nos hace sentirnos chinche, poco a poco nos esta acabando...entonces
c6mo diablos nos vamos a motivar. ;No hay nadie que pueda hacer
algo? jPor favor! (Mario, diciembre de 2010).
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Usted se comporta en una forma muy dura con nosotros, no acepta
nuestra manera de pensar, quiere que las cosas sean como usted
piensa, como usted las ve. Nos chantajea a cada rato con que ‘10
puntos menos’, ‘Los voy a reprobar’. No es justo que por usted el grupo
vaya disminuyendo. Tenga mas carisma con sus alumnos. Si tiene
problemas en casa, no venga a desquitarse con nosotros (Sandra,
noviembre de 2010).

Ante estas situaciones de dolor, sufrimiento o marginacién
que sufrieron los alumnos, suelen aflorar sentimientos de tristeza,
impotencia, desazén o soledad que pueden llevar facilmente a la des-
esperacion, rabia e impotencia, sefialando que no pueden defenderse
de las ofensas o agresiones de quien tiene el mando y esta situacion
los pone en desventaja. El grado de ansiedad y frustracién que esto
genera en los alumnos puede percibirse en los siguientes comentarios:

(Sabe? La verdad quiero decirle que no me gusta la forma en que
da la clase, pues le entiendo poco y luego nos intimida, la verdad en
todas sus clases tengo dolor de cabeza y ruego y rezo porque no me
pregunte porque sé que no le damos gusto, en nuestras respuestas,
pues hasta el momento todas estdn mal. El tnico dia que me fue
agradable la clase fue cuando me dijo que mi pregunta estaba bien,
pero no fue gracias a usted, sino a Dios ya que todos los dias le rezaba
para poderle hacer mi pregunta (Rosa, noviembre de 2010).

Esta situaciéon me esta afectando demasiado, me siento realmente
acorralado con mucha presién y estoy llegando a un limite de dejar
todo...porque me hace sentir que lo que hago no funciona... me hace
sentir un miedo, desesperacién e impotencia, todo el dia ando con
angustia y lo peor del caso es que mi salud fisica y emocional empieza
a estar mal por esta presién que tengo todos los dias, estoy a punto
de dejar mis suefios de estudiar, siento que no puedo méas (Mario,
diciembre de 2010).
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La experiencia de ser un alumno en situacién de maltrato recorre
multiples procesos de aprendizaje que no se reduce a los contenidos
curriculares ni a los medios visibles con los cuales se construye la
institucidon educativa es por ello que al recuperar la voz de los alum-
nos en estas narrativas permite contemplar los efectos destructores
que ejerce el maltrato por parte del profesor en su actividad docente.

Este proceso de nuestras vidas es muy agobiante, estresante, y pese
a eso y muchas experiencias mas que ocurren en nosotros en este
momento, dudas y miedos, la actitud de usted hacia nosotros hace
mas dificil este momento. Apenas vamos empezando... es algo que
quisiera que entendiera, no puede hablar de procesos de psicoanalisis
a ninos de kinder. Ah, pues es lo mismo con nosotros ¢acaso no re-
cuerda su estancia en la universidad? Creo que solo quisiera pedirle
que se ponga en nuestro lugar...solo eso... por un momento (Javier,
noviembre de 2010).

Pues no le puedo decir un hola pues usted pasa al lado de una per-
sona y ni les dirige la palabra. Sé que es muy inteligente y que tiene
muchos conocimientos superiores al de nosotros, pero creo que para
que seamos buenos alumnos le pido que nos explique y se ponga en
nuestros zapatos (Graciela, octubre de 2010).

Sinceramente yo no entiendo, no sé cual es su objetivo al ponernos
tantas trabas y castigos, tal vez no prepara sus clases, porque nunca
sabe lo que esta diciendo, empieza con una cosa, luego mete otra,
regresa a lo mismo, no se vale que no te diga en qué te equivocas,
claro que no nos va a resolver la vida, pero en vez de orientarnos, ‘nos
hace mas bolas’ (Alberto, diciembre de 2010).

En estas interacciones indudablemente que el maestro muestra
su poder y autoridad ante el alumno, mostrando la agresion en forma
de castigos, sanciones, limitaciones, ademéas de otra forma, que es
mostrando la sabiduria que ha alcanzado y posee y lo inaccesible de
ella, para los alumnos, la posicién de su maestros ante el conocimiento



24 MIRADAS ANALITICAS SOBRE TEMAS DE SUBJETIVIDAD Y VIOLENCIA

es de filtro donde el resultante es una paralizacién parcial o total del
alumno, senala Bohoslavsky (1986: 79-80):

El alumno debe aprender antes que sus maestria, que solo si llega
a ser como el profesor tendrd derecho a conocer...el profesor exhibe
antes que sus dudas, su certidumbre, y se erige por lo tanto en un
modelo parcial y pretendidamente omnisapiente [...] de ahi que solo
el alumno puede aspirar a fragmentos del conocimiento.

Para este autor el profesor se convierte en “guarda-barreras” del
ingreso de los alumnos en la cultura y, al mismo tiempo, en sentido
inverso, en el control del conocimiento en la conciencia social y hu-
mana del alumno.

Las explicaciones clasicas. Violencia simbélica

y poder en el aula

Frente a la evidencia anterior, se impone realizar una comparacién
con los postulados tedricos de autores que sitian a la escuela en el con-
texto de una reproducciéon de las relaciones de poder que privan en la
sociedad, con ciertos mecanismos propios para allegarse de este poder.

Segun Foucault (2003) la violencia estd intimamente relacionada
con el poder. Afirma que no se puede concebir un acto violento si no
existe un actor que ostente el poder sobre otro u otros. En su obra
Vigilar y castigar menciona que las instituciones “son en cierto modo
una microfisica del poder” (2003:33). La violencia que ejerce el profe-
sor se concibe como un recurso de poder para mantener la disciplina
en el aula. El poder se legitima a través de la percepcién que se tiene
de éste en el aula, la cual es asumida por parte de los alumnos, otor-
gando a este poder un caracter dominativo y punitivo.

Otro de los recursos de legitimacidn de este poder es la posesion
de capital de conocimiento. El profesor que se siente seguro de la ma-
teria que imparte, ostentara mas poder que aquel docente que carece
de este capital y que por consecuencia busca otras alternativas para
legitimar su autoridad en el aula, como el autoritarismo y la coer-
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cién. No obstante, en el grupo de alumnos que se manifiestan en su
contra, este capital no es reconocido como una razon para someterse
a practicas autoritarias:

Me parece que trata de sentirse superior a nosotros, pero usted no
es mejor que nosotros solo porque sabe hacer una pregunta de inves-
tigacion, lo odio porque ha hecho que gente muy capaz y que proba-
blemente haya podido tener un gran futuro en esta carrera se fuera
gracias a usted...quiero decirle que usted hace que en mi corazén se
acumulen todas las veces que me gritaron y que me hicieron sentir
mal, despierta todos mis malos recuerdos (Angélica, octubre de 2010).

Para Giroux (1997), otro factor que legitima el poder del profe-
sor en el aula es el uso del lenguaje, que funciona tanto para situar
como para construir la manera en que profesores y alumnos definen,
mediatizan y comprenden sus relaciones mutuas y con la sociedad en
general. (1997:149). En el discurso se establecen relaciones de poder
debido a que lenguaje puede cimentar relaciones sociales positivas o
negativas dentro del aula. En este sentido, los datos recuperados su-
gieren el empleo por parte del profesor de un discurso discriminatorio
que apunta a la generacién de un ambiente hostil y de alta amenaza
para los alumnos, cuando ejerce el poder de manera autoritaria en el
grupo; cuando tiene la ultima palabra:

Me da miedo cuando llega y su presencia es un tormento en la clase,
porque tiene la primera y la tltima palabra, y si decimos algo, nos hu-
milla y se burla de nuestras respuestas, su presencia es un castigo, si
yo fuera superior a usted, me encantaria cambiarla de trabajo, ;quién
es esta persona para torturarnos con todas sus acciones? (Elizabeth,
noviembre de 2010).

Desde la perspectiva de Giroux, “la funcion de la escuela no ha
de situarse simplemente en la distribucion cotidiana de informacién
por parte de los profesores, sino también en las relaciones sociales
del encuentro educativo” (1997: 73). Es asi como enfatiza en el hecho
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de que en las relaciones sociales del aula no debe existir el poder y
el castigo, dado el compromiso académico y ético del profesor con sus
alumnos. De otra manera, el cuestionamiento de los alumnos sobre
la calidad personal y moral del profesor no debe sorprender:

No es posible tanta amargura en una persona, en vez de ensefiar nos
viene a maltratar, yo no sé en qué situacién de su vida se encuentre,
pero no es justo contagiar a los demas de esa frustracién y amargura.
Nosotros no somos culpables del dafio que le hicieron. Creo que usted
es una persona que necesita atencion, no se de quien la demande pero
necesita ayuda y atencién (Adriana, diciembre de 2010).

Como ha planteado Bourdieu (1981), la accién pedagdgica, enton-
ces, implica necesariamente como condicion social para su ejercicio,
la autoridad portadora de un derecho de imposicién legitima y la au-
tonomia relativa de la instancia encargada de ejercerla, en calidad de
mandataria de los grupos o clases cuya arbitrariedad cultural impone.

En contraste, Giroux (1997) sostiene que a la escuela le corres-
ponde ser un lugar democratico dedicado a potenciar, de diversas
formas, a la persona y la sociedad. Por tal motivo, el castigo sélo
debe existir cuando existe una aprobacion por la mayoria de los que
intervienen en el aula, donde el profesor es sélo un integrante que
comparte su opinién como todos los demas miembros del grupo.

Al respecto Foucault (2003) refiere que la disciplina hace “mar-
char” un poder relacional que se sostiene a si mismo por sus propios
mecanismos y que sustituye la resonancia de las manifestaciones por
el juego ininterrumpido de miradas calculadas. En este ejercicio de
poder a través de la disciplina a veces se incurre en actos violentos.

Procesos de frustracion y autoritarismo en el docente

La relacién maestro alumno ha sido fuente de investigacién y va-
riados estudios en el ambito educativo. ;/Por qué ha sido importante
estudiar al maestro en su interaccién con los alumnos?, jcudles son
las historias previas e implicitas que configuran el quehacer docente?,
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;como separar el “curriculum oculto”, de la actividad profesional del
docente?, ;hasta dénde las practicas docentes filtran, traducen y/o
reproducen el orden social?

Es importante considerar que el profesor se encuentra influen-
ciado por los escenarios donde realiza sus acciones y emociones, lo
docentes no realizan sus practicas de manera aséptica y liberada de
sus antecedentes y condiciones existenciales, el trabajo docente de
forma evidente o en ocasiones de manera subrepticia se encuentra
condicionado por el devenir individual, institucional e histérico de su
quehacer. En las instituciones educativas, existe una gran conflictivi-
dad en el aula que repercute en la labor docente, no solo en procesos
de ensenanza- aprendizaje que lo afectan, sino que muchas veces llega
a alcanzar altos niveles de violencia real, como fue la experiencia que
expresada en esta reflexion e indagacién realizada con este grupo.

Los docentes pueden acusar a los alumnos de falta de interés en
relacion a la escasa o inexistente participacion en las tareas escolares,
por el bajo rendimiento plasmado en los resultados que obtienen en
cuanto a los niveles de apropiacién de los contenidos curriculares, en-
tre otros aspectos. Lo anterior regularmente es utilizado en ocasiones
como elemento legitimador y justificatorio de practicas verticales que
confunden regularmente la frontera entre la disciplina y el ejercicio
autoritario, desarrollando con ello comportamientos frente a los
alumnos con la imposicién irracional de las decisiones, el ejercicio de
acciones “correctivas” que se recargan en juicios fundados y validados
en la tradicién y la autoridad hegemonica.

La situacién no es nada sencilla, los docentes también viven y
transitan sus vidas en contextos sociales e institucionales permea-
dos por la intolerancia y el autoritarismo. Las configuraciones e
1imaginarios sobre el “deber ser” del quehacer docente, cada vez se
incrementan y densifican sobre la responsabilidad histérica que les es
encomendada. Ya no solamente se tiene el compromiso de ser habil y
experto en la implementacion del discurso pedagogico, ahora ademas
tiene que contar con las competencias para habilitar a sus discentes,
para enfrentar el complejo social pletérico de violencia, incertidumbre
y ausencia de alternativas en el universo de la produccién material de
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la existencia. En este sentido, cabria reflexionar en torno a la siguien-
te interrogativa: ;Donde inicia y concluye actualmente el compromiso
ético y profesional del ser docente?

Reflexion final. Hacia donde encaminar la accién escolar

Los alumnos que se quejan de abuso de poder por parte del profesor
senalan que la agresion ya no necesariamente utiliza el recurso del
golpe directo y contundente a sus personas; ahora se esconde enmas-
carado y sutil. La toma de poder se lleva a cabo mediante la palabra, se
trata de dar la impresién de conocer mejor las cosas, de ser poseedor y
portador de una verdad: “la verdad”. El profesor que ejerce la violencia
en el aula tiene un discurso totalizador y castrante que arrastra a su
terreno y “hace ver que él tiene la razon”, en todos los niveles que se
exprese, tanto en lo académico como en la vida cotidiana. La actitud
dogmatica en el docente genera regularmente una especie de sensa-
cién de seguridad y certidumbre en la creacién de los imaginarios del
alumnado, como un producto aparente de fortaleza subjetiva.

La escuela aparece como un entorno social cuya aportacion no
se limita a la instruccién, sino que también ofrece valores, actitudes,
habitos, conductas, normas, sentimientos, emociones que los estu-
diantes aprenden a través de las experiencias sociales escolares que
influyen en sus vidas. Partiendo de esa idea, este trabajo propone la
necesidad de una reflexion colectiva en las comunidades escolares
sobre las actitudes tomadas por los profesores ante los alumnos, de
tal manera que si éstas conllevan situaciones de violencia, la escuela
actie en consecuencia.

Como ha afirmado tiempo atras Giroux (1997), se debe trabajar
en instituciones escolares mas humanas, mas transparentes y mas
democraticas, donde el profesor pueda ser formado y formar alumnos
en habitos y actitudes emancipadoras que les ayuden a desarrollarse
de manera integral en una sociedad diferente.

El aula es un espacio de interaccién y de didlogo (para aprender,
ensefiar y convivir), es importante plantear la necesidad de una toma
de conciencia en los profesores sobre su papel y de los efectos emocio-
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nales que genera en los alumnos la violencia psicoldgica, considerando
que ya bastante tienen con lo que viven en la familia y en la sociedad
como para reproducir en el aula las agresiones reales y simbdlicas que
se dan fuera de ella. En otras palabras, la escuela y el contacto con
los profesores no tienen que tornarse en una experiencia frustrante e
inmodificable, si no como la oportunidad para imaginar escenarios de
convivencia orientada por la reciprocidad, el conocimiento compartido
y el crecimiento mutuo.

Por ultimo, los hallazgos de este trabajo reiteran la importancia
de tomar como objeto de estudio y de intervencion los factores afec-
tivos y relacionales dentro de la actividad en el aula. La institucién
escolar, tradicionalmente preocupada por el cumplimiento de finali-
dades relacionadas con el conocimiento, mas que por la necesidad de
ensefar a ser en la convivencia y el respeto, tiene la enorme pero noble
tarea de mejorar sus posibilidades de participar en la educacién para
que los individuos sean capaces de vivir en un ambiente de cohesién,
de solidaridad y justicia.






CAPITULO 2.
Un acercamiento ético al fenomeno de la
invisibilidad de los estudiantes universitarios

El sujeto es una entidad en constitucion desde, y necesariamente, el
espacio social. Por esa razon, el espacio de la vida escolar es concebi-
do como uno de los escenarios donde se da la constitucion subjetiva,
entendida como un microescenario donde se presentan las formas
simbodlicas, objetivas y a la vez subjetivas, que le dan sentido y orien-
tacion a la accion social de los sujetos que ahi coinciden como actores
en el espacio publico y politico. Este solo es posible cuando se da el
reconocimiento de la subjetividad desde el espacio social, donde dicha
subjetividad es entendida como el ambito de concrecion particular y
privado del discurso social, de ahi que el sujeto se va conformando
desde una serie de objetos y construcciones del mundo social que
adquieren sentido en la medida de su interaccién y su respectiva
conformacién simbdlica.

En este sentido, las universidades son consideradas espacios
donde se manifiesta la vida ciudadana de los sujetos que a ella asisten.
Sin embargo, en este trabajo se evidencia como los sujetos eligen la
invisibilidad por conveniencia ante el nulo o escaso compromiso con
la institucién escolar, a su vez, los espacios universitarios han dejado
de lado esa prioridad, en parte porque le han dado mayor peso a los
1imperativos de las cifras y la calidad —eficiencia y eficacia— a costa del
desdibujamiento del sujeto convirtiéndolo en objeto invisible para la
organizacion y la vida institucional y sélo significativo en la medida
en que represente un valor determinado por las instituciones.

Este trabajo presenta un acercamiento al fenémeno de la invi-
sibilidad de los estudiantes universitarios desde el analisis de sus

31
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narrativas. Este forma parte de una investigacion en proceso centrado
en la recuperaciéon de la subjetividad de los estudiantes de posgrado
del programa del doctorado en educacion (2005-2008). Lo que aqui se
presenta es un marco referencial que posibilita tornar en un asunto
comprensivo el fendmeno que hemos llamado “invisibilidad” y que
caracteriza al alumno como un agente pasivo, desde una eleccién
propia —paradéjicamente activa- de no ser comprometido o implicado
ante el supuesto de que “quién no habla no se compromete”, por tanto,
pasa por ser un invisible para el mundo de la organizacién escolar.
Intento ademas ensayar una reflexién desde la dimensién de la ética
del reconocimiento.

Los invisibles de la escuela

No hace mucho tiempo, la tierra estaba poblada por dos
mil millones de habitantes, es decir, quinientos millones de
hombres y quinientos millones de indigenas. Los primeros
disponian del verbo, los otros lo tomaban prestado.

JEAN PAUL SARTRE
(Prefacio a Los condenados de la tierra, 1961)

El fenémeno de la invisibilidad ha estado ligado histéricamente a los
procesos de exclusion social, propia del fenémeno de la segregacién
racial, de género o de clase. Sin embargo, el fendmeno se complejiza
en los espacios sociales al darse como situacion que el propio sujeto
elige al autoexcluirse para no ser visible y por tanto carecer de un
compromiso que lo implique en tal escenario.

1] En el ambito de la ética se problematiza la invisibilidad en la
ética del rostro con Emmanuel Levinas, filosofo que plantea que
el “El rostro del préjimo significa para mi una responsabilidad
irrecusable que antecede a todo consentimiento libre, a todo
pacto, a todo contrato” (Levinas, 2007). Asi el otro aparece como
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una alteridad, como una posibilidad de la constitucion ética del
sujeto, de una exterioridad que Levinas denomina “rostro”. Des-
de tal perspectiva, plantear la invisibilidad es negar al otro como
alteridad, como proximidad que me compromete en el proceso
intersubjetivo a establecer un contrato ético y una corresponsa-
bilidad en la accion.

En una perspectiva social, la invisibilidad se expresa también
como una forma de posicionamiento social a través del silencio:
entendida como una eleccion comunicativa de cualquier hablan-
te, la cual consiste en callar o en permanecer en silencio. Dejamos
de decir cosas que pudieran herir a nuestro interlocutor o que
nos pudieran comprometer. Hay entonces una censura activa
—propia del tridlogo: el que habla, el que escucha y al que se
refiere— més evidente y se encuentra en negar la posibilidad de
comunicar.

En el ambito de la comunicaciéon humana se considera que el
silencio, dado a través de la censura o de la autocensura, es una
forma de comunicacién que no sélo representa al mundo sino que
ademads es una forma de creacién de mundo. En tal sentido, de
acuerdo con Austin (1982), sélo en algunos casos los enunciados
representan hechos, pero en todas las ocasiones realizan actos.
Con términos técnicos, al hablar efectuamos actos ilocutivos
—preguntar, aconsejar, ordenar, aseverar— que tienen como con-
secuencia en nuestro interlocutor actos perlocutivos —alegrar,
intrigar, indignar, persuadir, dudar— (Austin, 1982). La censu-
ra, pues, no sélo se preocupa del mundo que se representa, sino
también del mundo que se crea con el discurso y que, tanto como
aquel, nos afecta (Portolés, 2009).

Desde las tres concepciones mencionadas en el parrafo anterior,

se desprenden tres connotaciones que aludiremos como:

1]

La invisibilidad como ética del rostro, la cual se expresa en
actitudes que niegan el reconocimiento del otro, como alguien
diferente y a la vez igual a mi mismo.
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La invisibilidad como autocensura en el sentido de asumir el
silencio como una manera de negar mi compromiso ante los otros.
La invisibilidad como una forma de comunicacién, en cuanto el
silencio es también una manera de comunicar un sentimiento,
emocién o indiferencia ante los otros.

Con base en lo anterior referiremos el fendmeno de la invisibili-

dad del alumno desde dos sentidos:

1]

2]

Como un fenémeno que puede verse en las relaciones cotidianas
y que tiene implicaciones en el orden moral porque deriva una
serie de consecuencias sobre las relaciones intersubjetivas.
Como expresiones de un ethos, es decir de la construccién de
sentido e identidad propia frente al quehacer cotidiano asi como
una particular manera de asumir y atribuir responsabilidades
entre quienes en ella participan.

Partimos de suponer que las formas de invisibilidad no son uni-

vocas, sino que expresan modos de ser y hacer, esto es, modos facticos
en los espacios publicos donde se constituye la propia subjetividad
desde el otro, al cual se reconoce y se le otorga el derecho del rostro y
de la palabra. Las maneras en que se expresa dicha invisibilidad se
fenomeniza de dos maneras:

1]

Como invisibilidad pasiva, cuando un agente externo deniega al
sujeto desconociendo el rostro y por tanto, la palabra como modo
de ser en el espacio social. En este sentido, Fierro (1997) utiliza
la nocién de invisibilizacién como un “eclipsamiento del alum-
no” en funcién de otras prioridades; de lo que resulta el quedar
marginado tanto de la atencién de sus necesidades educativas,
como de la garantia de recibir un trato respetuoso y equitativo
en la escuela

Como invisibilidad activa, cuando es el propio sujeto el que asu-
me el papel de no visible como forma de comunicacion activa y,
con esta actitud, se da un nulo compromiso ante asuntos y tareas
de indole social, que podrian implicarlo.
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Sin embargo, resulta interesante mostrar que en los espacios
universitarios y escolares el fenémeno de la invisibilizacién es asu-
mido de manera consciente por sus actores, los estudiantes, quienes
han encontrado en esta forma de identidad una manera comoda de
salir adelante, de resguardarse de las formas de violencia simbdlica,
y de asumir su invisibilidad ante el riesgo de comprometerse abierta
y publicamente en los escenarios sociales del espacio universitario.

A su vez, se parte de suponer que los procesos de invisibilizacién
tienden a superarse cuando los sujetos son capaces de construir un
orden inclusivo, en el que predomina la idea de “nosotros™ con con-
dicién intersubjetiva. La referencia a un “nosotros” es generalmente
utilizada por los universitarios para aludir al grupo de pares. Por su
parte, los maestros en muchas situaciones de la cotidianidad escolar
apareceran como pertenecientes a “los otros”, junto con el rector, las
autoridades, los directivos y otros agentes.

Narraciones de los universitarios: sentidos e implicaciones’

Hay que dejar de lado las emociones

Cuando se plantea en el discurso del aula que hay que dejar de lado
las emociones, generalmente los profesores tienden a volver invisi-
bles los afectos o aquello que Pascal llamé “las razones del corazon”.
Sin embargo, es innegable que en los procesos de aprendizaje se dan
interacciones, donde el elemento afectivo resulta un principio basico,
entonces podemos afirmar que los procesos afectivos sin bien no son
determinantes, al menos influyen de alguna manera en los procesos
cognitivos. En la recuperacion de las experiencias educativas se

1. Cabe senalar que estas narraciones son tomadas de diversos escenarios, registrados de
manera informal y a través del registro de campo elaborado in situ de dichos escenarios.
El primero, “un nosotros ante los otros”, se registr6 durante un congreso estudiantil, el
segundo, “Pertenezco a un grupo: No se metan conmigo”, fue tomada de una charla en los
pasillos del Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad
de Guadalajara.
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evidencia otro rumbo en la relacién intersubjetiva, dado que las mo-
tivaciones afectivas de los alumnos parecen ser invisibles a los otros.

En este sentido, la invisibilidad podria considerarse un tipo de
violencia consensualmente rechazable, pues en la escuela, por el com-
promiso moral que tiene ante la formacién de habitos y actitudes en
los estudiantes, hay implicaciones morales mas profundas. Reconocer
que en el aula se da cierto grado de violencia es dificil de aceptar, sin
embargo, parafraseando a Coddou (1995), podemos identificar cémo
cada vez la violencia se torna mas intensa, puesto que se da entre
actores mas cercanos en el espacio de la convivencia cotidiana, ligado
asimismo a lazos afectivos o de parentesco, esto es, entre sujetos que
viven en escenarios concretos.

Lo anterior nos permite comprender que el escenario aulico, mu-
chas veces, resulta ser el espacio donde los sujetos viven la violencia,
el poder, el autoritarismo y las formas de invisibilidad, que tanto el
alumno como el docente experimentan en otros espacios sociales y
que nos lleva a concebir la escuela como espacio de reproduccion de la
violencia, la cual es transferida por los sujetos de un espacio privado
o intimo a un espacio publico como la escuela. Ante ello, las practicas
reflexivas, ligadas a la capacidad de evocar la vivencia desde planos
criticos y analiticos nos permitirian cuestionar y volver visible los
actos de violencia que nos suceden y nos afectan.

Un nosotros ante los otros

Nosotros los estudiantes no queremos discutir con los profesores.
Ellos tienen sus prioridades, nosotros las nuestras. Yo solo quiero de-
cir como alumno cuél es mi visién desde mi experiencia. No pretendo
generalizar (Alumno, departamento de filosofia)

En este fragmento vemos un discurso que separa la actitud entre
alumno-maestro, en el dilema de: “ser solidario con el docente o con
mis pares, los alumnos”. Esta division entre ser docente y ser alumno,
ubica a los sujetos en circunstancias distintas, histéricamente se ha
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constituido un hiato donde se plantea que se trata de dos grupos de
sujetos en condiciones desiguales. Los alumnos, sujetos en proceso de
llegar a ser, en la situacion de ver respetado un derecho fundamental
a recibir educacién y los docentes, agentes ante una obligacién profe-
sional formal y remunerada.

El protagonismo de los alumnos quedara sujeto a la presién que
otros grupos, como las autoridades, hagan respecto de su situacion,
en tanto que objetos de la negociacién que se genere. El valor que su
situacion adquiera dependera no de una apreciacién de la importancia
intrinseca de lo que esta en juego, sino de maniobrar ante la mayor
0 menor presion que se ejerza al respecto.

“Pertenezco a un grupo: No se metan conmigo”

La constitucién de redes sociales, en los universitarios, entendida
como forma de apropiacién a un grupo visible otorga cierta identi-
dad, accede a formas de intercambio y al manejo de cdédigos que en
situaciones de crisis permite estar a la defensiva, a la ofensiva u ob-
tener apoyo, segun sea el caso. El apoyo como consideracion tltima
de referencia ante situaciones de conflicto, sera una expresion de la
apropiacion a nivel moral de una comunidad de sentido. Sin embargo
muchas de estas formas de afiliacién deniegan a sus miembros cuando
éstos son subordinados a reglas del juego que los someten a una mem-
bresia, donde la accién y la expresién es un asunto anénimo en pos
del resguardo de una organizacién visible, pero que vuelve invisible
al individuo al denegarlo.

La razon ética, una apelacion al principio de la razon

Si establecemos la prioridad de la razon es porque el reconocimiento
de ‘los otros’ implica verlos como fines en si mismos, es decir como
seres humanos, con los cuales se puede llegar a acuerdos y dialogar,
la razén es por tanto dialdgica y constructiva como fuente de aper-
tura porque: “la razén (logos), como lo sabemos, es también orden
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y es palabra: fundamento de la comunicaciéon y de la comunidad”
(Gonzalez, 2000).

La razén puede ayudar frente a las conductas de indiferencia
que a veces adoptamos cuando tomamos mas en cuenta los intereses
individuales que de otros. Nos obliga a escapar de nuestro individua-
lismo permitiendo reconocer al otro como fuente de las decisiones en
el espacio publico.

Recurrir a la ética en el espacio educativo es importante porque
se requiere que los sujetos construyan un espacio dotado de ‘sentido’
en funcién de los valores culturales y espirituales que ayuden a cons-
truir la responsabilidad moral que la sociedad demanda del sujeto
que se educa; que salga de la inmediatez, de lo superfluo y el egoismo
para que entre a un mundo intersubjetivo, de compromiso con los
otros. Lo decisivo es que los valores que la escuela ofrece remitan a
cualquier alumno al yo mismo, a la autenticidad, y a la capacidad de
ser para ‘el otro’ o ‘los otros’. En un espacio escolar donde la domi-
nacion y la violencia de los sujetos se excluye de toda posibilidad de
educacion ética; ésta surge al momento que damos paso a la comuni-
cacidén genuina, a la reciprocidad, al vinculo horizontal que invalida
todo poder, al didlogo ya que: “La educacién entendida como didlogo,
como interaccion dialégica, ya no toma al alumno como algo pasivo,
sino activo, como un interlocutor. Hay una interaccién, algo en lo que
ambos participan” (Beuchot, 2000).

Hacia una ética del nos-otros

La actitud ética permitiria fundar nuevas relaciones intersubjetivas,
acabar con el circulo de la indiferencia y la invisibilidad que se mani-
fiesta de varias formas, tanto simbdlicas como concretas, abiertas o
veladas. Apelar dicho valor en los espacios sociales equivale a pensar
en un cambio interno en los sujetos, a considerar que su yo moral se
debe transformar; a dejar de lado la postura individual, egoista y
narcisista para entrar a una dimensién donde se dé el reconocimiento
de los otros, a practicar una convergencia plena entre la aspiracién
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propia y la ajena, a dejar de lado la exclusion del otro en el proceso
formativo.

Lo anterior significa que los actores se vuelven agentes activos
y morales cuando se dan cuenta que tienen un yo que responde a sus
actos, por eso mismo se hace responsable de lo que ahi sucede ya que:
“La genuina moralidad se da, en efecto, en la medida en que se reali-
za el reino de la intencionalidad, de la voluntad, de las motivaciones
profundas de la accién” (Gonzalez, 2000). Es cuando el sujeto descubre
lo conveniente, moralmente hablando; cuando tiene conciencia de
deliberar sobre sus competencias profesionales que se fundamentan
en un conjunto de valores y concepciones de lo que es el bien.

Considero, a partir de lo anterior, que si reflexionamos y vemos
a los sujetos desde la dimension ética, es porque también tienen una
tarea: la de reconocerse. En este sentido los sujetos debe tener en
cuenta tres cuestiones morales: qué debo hacer con los otros, qué
puedo hacer por los otros y qué me es permitido hacer en los lindes
del espacio social.

Las implicaciones éticas de la invisibilidad
Ejercer la invisibilidad, ya sea desde una forma activa o pasiva, im-
plica negar un compromiso ético en el espacio social. De tal forma que
podemos decir que cualesquiera que sean las razones que los sujetos
argumenten para justificarla son moralmente inaceptables, ya que no
se puede dar la formacién en la decisién de mi ausencia de compro-
miso, o la anulacién del rostro del otro, descartando sus posibilidades
propias. En el orden ético el fin no justifica los medios, no se puede
sostener que en el intento de priorizar la eficiencia y la eficacia, hemos
de ver al alumno como medio y que por ello nos valgamos de cualquier
cosa para hacerlo. Por otra parte se puede afirmar, el fenémeno de la
invisibilidad trasciende la mera conducta individual y se convierte en
un proceso interpersonal, porque afecta al menos a dos protagonistas:
quien la ejerce y quien la padece.

Las virtudes no se ensefian, se muestran de adentro hacia fuera,
de mi hacia el otro, del docente hacia el alumno. Lo que se deriva
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es claro: los sujetos deben buscar la forma de recuperar su papel en
la escuela como agente moral, construir un espacio digno donde los
estudiantes resuelvan sus conflictos como sujetos de derecho, se pro-
muevan como personas capaces de dar una opinién, y que sea el aula
un espacio para la accién responsable, las creencias y los puntos de
vista, donde se cuenta con el apoyo del maestro para ser corregidos
de manera oportuna y respetuosa.

De ahi que el trabajo académico se mueve, desde el punto de vista
ético, en dos dimensiones, una implica la relacion del sujeto consigo
mismo y la otra sefiala su relacion con los otros sujetos. Esta relacién
ética debe asumirse como una preocupacion del sujeto en formacion,
una preocupacion que debe ser considerada como un compromiso
para tratar de cambiar las cosas en la institucion, ya que ésta es la
beneficiara del tipo de actitudes que asuma sus actores.

¢ Tolerancia ante los invisibles o la invisibilidad como resultado
de la intolerancia?

La tolerancia es un imperativo ético porque trasciende la indivi-
dualidad, vale en si y por si y vale en efecto, por razones éticas,
independientemente de las creencias o practicas culturales, politicas
y religiosas que profese cualquier persona. Se reconoce al otro, en
cuanto semejanza, base de todo principio ético. Alude a la diferencia,
a la distancia: “Y en el saber de la diferencia y de la otredad, al mis-
mo tiempo que de la semejanza y la igualdad radicales, [se] funda la
tolerancia como virtud ética” (Gonzalez, 2000).

Como podemos ver la tolerancia es un concepto de la vida, un
estilo que guia practicas, ideas y actitudes, que tiene que ver con el
respeto que le guardamos a los demas cuando manifiestan formas
de vida diferentes a las propias. Al trasladar esto al salon de clases,
el concepto adquiere una dimensién novedosa porque las personas
con las que se tiene que ser tolerante son sujetos, muchas veces con
algunos conflictos familiares y personales. Esto trae un doble compro-
miso moral para los sujetos: primero nos obliga a ser tolerantes con
los estudiantes que identificamos como personas, principio de toda
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comunidad, y segundo reconocemos en ellos mayores dificultades para
tomar decisiones, lo que implica un compromiso mayor.

El ejercicio docente se puede mover en la tolerancia o en su con-
trario, en ambos casos es una reaccion activa. En una se comprenden,
y se aceptan, los momentos diferentes de aprendizaje, necesidades,
sentimientos y conductas que manifiestan los alumnos como producto
de sus diferencias individuales e histdricas: frente a sus desigualdades
la tolerancia viene a constituir una actitud positiva. En otro caso, se
asumen posturas, como por ejemplo de rechazo e intransigencia y hos-
tilidad frente a sus diferentes formas de actuar; cuando se presenta
la desigualdad a veces se responden con actitudes intolerantes como
la discriminacion, los estereotipos y los prejuicios:

El rasgo comun de las actitudes intolerantes es que los sentimientos
que las caracterizan son la desconfianza, la inseguridad y el temor
ante la amenaza imaginaria que representan los grupos humanos
hacia los que [se] experimentan esas actitudes; para sobreponerse
a esos sentimientos negativos, la persona que los experimenta suele
reaccionar de manera defensiva con otros sentimientos autoafirma-
tivos, que van desde el desprecio hacia esas personas por la situaciéon
de su debilidad, inferioridad, discriminacién o explotacién que sufren,
hasta la hostilidad agresiva (Luque, 2000).

Este punto permite declarar que la intolerancia es un proble-
ma moral, que requiere comprensiéon antes que explicacién, como
una forma de atacarla. Para ello hay que aludir a nuestra condicién
profesional, a lo que nos hace ser docentes, en cuanto que nos afirma
como personas morales, reconociendo que con actitudes intolerantes
negamos al otro, y al hacerlo en el fondo negamos nuestro propio yo. El
compromiso moral apela a nuestra conciencia, exige un compromiso
basado en la aceptacion y en la responsabilidad de nuestros actos.

En la tolerancia se acepta al estudiante como es; la aceptaciéon
es mas fuerte que el rechazo, no implica que tengamos que soportar
o aguantar algo que nos afecte de él. El volver al otro un invisible es
resultado de un acto de intolerancia, pero cuando el sujeto se deniega
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por una ausencia al compromiso social y la comodidad que da el “ser
no visto”, es también una forma de intolerancia. Para el tolerante,
tolerancia; /y qué para el intolerante? Una respuesta nos la ofrece
Norberto Bobbio: “...1a tolerancia debe ser extendida a todos, excepto
a aquellos que niegan el principio de tolerancia, o mas brevemente,
[con] todos debemos ser tolerantes excepto con los intolerantes” (Bob-
bio, en Gonzalez, 2000)

Cierre

Considero que el compromiso en la educacién nos obliga a un ejercicio
de la reflexiéon permanente, por eso hay que explorar los dialogos in-
teriores de nuestra autobiografia para reconocernos y poder construir
nuevos valores morales dentro del aula. En ese didlogo habra que
recurrir a la apelacién de una razén que nos conduzca a la autonomia
moral y ética, pero no desde el imperativo categérico sino desde la
construccién cotidiana de una ética del reconocimiento. Boff (2001)
considera que el ethos de lo humano esta configurado en funciéon del
cuidado, es decir, una actitud de ocupacién, preocupacién, responsabi-
lidad y el compromiso afectivo con el otro. O como planteara Levinas,
una ética de la responsabilidad, esto es, respons-habilidad, ante el
rostro de un otro legitimo, que implica, en primer término, como afir-
ma Ricoeur, el cuidado de si mismo.

En el ambito de las instituciones esto supone la busqueda por
construir la igualdad y podemos anadir, la equidad, en tanto que
derecho a aprender y crecer desde la propia diferencia y condicién.
Esta ética de la responsabilidad no se impone a los agentes como
imperativo categérico de orden universal, sino se construye en el en-
cuentro humano de cada dia, haciendo visible al “otro”, en tanto que
pasa a formar parte de un “nosotros”. Esta alli como posibilidad: las
practicas de cuidado en el &mbito privado se ofrecen como una fuente
capaz de aportar riqueza y dinamismo al ejercicio profesional en las
instituciones educativas que experimentan en ocasiones la mayor
resequedad y desgaste.
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Sila escuela ofreciera acciones concretas, escenarios de un mun-
do mas tolerante y armonico, en una sociedad donde la violencia se
vuelve pan cotidiano, entonces podriamos plantearnos la posibilidad
de un cambio en la convivencia humana. Sin embargo, ese cambio
tenemos que construirlo desde nuestra pequena aldea, la del terri-
torio inmediato que trascendera a otros espacios y dimensiones de
convivencia humana. La posibilidad de aceptar nuestro imperativo
ético nos lleva al reconocimiento del alumno, como persona individual
diferente e intransferible pero universal en tanto sujeto de derechos,
responsabilidades sociales y valores objetivos, esto es, en tanto otre-
dad y mismidad.






CAPITULO 3.

La denegacion de la subjetividad

de las directoras escolares en un mundo
de reglas patriarcales

Este trabajo es resultado de un hallazgo de investigaciéon que buscod
respuestas a la pregunta: ;jcomo se ha ido configurando la subjetividad
de los directivos desde sus imaginarios y vida cotidiana? La discusién
presente se centra en la cuestion del género, ya que las tareas de los
directivos estan mediadas por condiciones culturales dadas desde el
discurso de ser hombre o mujer en una cultura cuya légica dominan-
te es patriarcal. La intencién fue tratar de inferir los imaginarios
1mplicitos en las narraciones de directivos/as para la comprension
de la subjetividad en las mujeres que ocupan cargos directivos y sus
implicaciones en el mundo social, ello se logré a través de entrevistas
a profundidad con tres directivos fundacionales y una directora en
servicio de la ciudad de Guadalajara, Jalisco, ademas de incluir la
etnografia en el caso de la directora.

Sin duda alguna los datos que aporta la estadistica de la Secre-
taria de Educacién sobre los directivos de secundaria en Jalisco mues-
tran que el acceso al cargo directivo no ha sido equitativo. Ademas de
que una vez que se obtiene el puesto a través de un nombramiento le
sigue un proceso de legitimacion posterior. La legitimacion directiva
es una necesidad que consiste en que, una vez conseguido el puesto,
debe lograrse el apoyo y el reconocimiento de la comunidad escolar.

Esto nos da la idea de que las mujeres se han involucrado méas en
tareas relacionadas con la docencia de nivel primaria y los hombres en
tareas politicas que les ha permitido el acceso a redes clientelares de
poder y a relacionarse de manera activa con las instituciones oficiales
y politicas. A continuaciéon podemos apreciar el cuadro que muestra

45
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los datos cuantitativos de los directores y directoras en el estado de
Jalisco y su distribucién en escuelas de un solo turno y doble turno.

Datos numéricos del sexo de los directivos en secundaria general federal

Sexo Numero de Direccion Direccion
directores Doble turno Un solo turno
Hombres 88 53 35
Mujeres 2| 12 9
Totales 109 65 44

Fuente: Estadistica 2009-2010. Secretaria de Educacion Jalisco.

Por otra parte, las condiciones (de un solo turno o dos turnos) de
las escuelas dirigidas por directores en comparacion con las dirigidas
por mujeres, tampoco son iguales. Eso determina el tipo de priorida-
des y problematicas que ellos enfrentan cotidianamente. Los datos
de las escuelas muestran situaciones politicas relevantes: la primera,
que no hay una equidad en el acceso, y la segunda, que las condiciones
de sus contextos también son distintas.

Diversas justificaciones sobre el escaso nimero de mujeres di-
rectivas proporcionan los propios directores. José, por ejemplo, nos
sefala que “la mujer se preparaba menos”; Reinaldo, por su parte, nos
dice que las mujeres “se enfrentan a los obstaculos por su condicion
de mujeres y esposas, como serian las dificultades de traslado que
1mponia el cargo, cuando se requeria que un director se incorporara
a la direccién de una escuela alejada de su lugar de residencia”. Pero
quiza la parte mas relevante y significativa se refiera a las tramas
politicas que las propias instituciones (Secretaria de Educacién y sin-
dicato magisterial') han favorecido en la incorporacién de un género
determinado por una cultura patriarcal al cargo directivo. Ya que, es

1. El sindicato magisterial de México es el mas grande de América Latina (Sindicato Na-
cional de Trabajadores de la Educacién) y casi el 80% de directivos tuvo un cargo previo
a su nombramiento (Cfr. Chavoya, 1995: 12).
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de sobra sabido e investigado, que las estructuras patriarcales de po-
der han privilegiado ciertas reglas que operan como formas de acceso
basadas en patrones clientelares, corporativos y patriarcales (Garcia,
2004). En este sentido, se pueden ver logicas derivadas de dispositivos
clientelares y a la vez patriarcales, que mediatizan el acceso a los
puestos de poder en las escuelas. Por citar un ejemplo, mencionaré
la participacion elitista de algunos miembros de las escuelas en el
sindicato magisterial, donde sus cargos han sido otorgados por las
disposiciones de una élite patriarcal a familiares, amigos, compadres,
etc., quienes comparten prebendas y a la vez actiian como complices o
cofrades. Su incorporacion al sindicato magisterial les permite, entre
otras cosas, tener acceso a las redes clientelares para obtener plazas
nuevas, luego “acomodar” a sus parientes o amigos, lograr un ascenso
laboral, obtener una comisién de tiempo completo en funciones poli-
ticas o administrativas. En casos excepcionales se puede traducir en
lograr un cargo en la politica publica.

Ser directora en un mundo patriarcal
Existen ciertas tramas diferenciadas en el proceso de llegar a ser
directora y mantenerse en el cargo. Resultaria una perogrullada de-
cir que no es lo mismo ser director que ser directora; sin embargo lo
interesante seria revelar como hay subjetividades que se encarnan
en imaginarios diferenciados, que si bien estan ligados a un patrén
fundamental que es la familia nuclear, logran asirse de una deter-
minada identificacién con ciertas imagenes que se objetivan en el
mundo cotidiano. Para ello se hace necesario revisar lo que narran
los directivos y la propia Dafne, con respecto a discursos y simbolos
ligados a imagenes, y practicas cotidianas de la mujer que han logra-
do, no obstante los obstaculos asociados tradicionalmente al género
(maternidad, procreacidn, vida y sustento de la familia) llegar a una
direccion de escuela.

Amplias son las referencias que abordan la compleja situacién
que viven las mujeres para acceder a los puestos de direccion esco-
lar. Bardisa (2000) muestra como la feminizacién en la docencia ha
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sido gradual y se ha visto interrumpida, en periodos concretos, por
la incorporacién de hombres a la enseflanza y la consiguiente mar-
ginacion de las mujeres profesoras. Esta idea se expresa muy bien
en los datos estadisticos que revelan que las mujeres en el nivel de
secundaria son minoria frente a los hombres, esto obedece a que en la
medida que se va especializando la ensefianza como ocurre en el caso
de la educacion secundaria que, a diferencia de la primaria, exige una
especializacién de sus profesores, se va desplazando al profesorado
femenino para masculinizar la profesiéon. A medida, pues, que la es-
cuela va alejandose del nivel basico para volverse mas especializada,
en esa proporcién se va masculinizando, hasta volverse un campo
profesional propiamente de hombres.

Por otra parte, Bardisa (2000: 44) sefala: “El hecho de que las
mujeres sean mayoria en la ensefianza no se corresponde con el gra-
do de representatividad en los cargos de administraciéon colegiados o
unipersonales de la direccién de los centros escolares”. Hay pues una
distancia considerable entre el nimero de directivas y de directivos.
Al respecto, Santos Guerra sefnala que:

La invisibilidad de las mujeres en estos cargos esta ligada a todo el
fenémeno discriminatorio de la mujer. Un fenémeno que siempre
tiene dos caras. Los hombres han discriminado a las mujeres. Las
mujeres se han autodiscriminado, como efecto de ese proceso que
domina todas las instituciones y que llega a instalarse en el corazon
humano (Santos, 2000: 22).

Por su parte, Stephen Ball dice que la participacion de las
mujeres en la micropolitica escolar se ve disminuida por formas de
pseudoparticipacién:

Las mujeres se consideran politicamente inactivas, es decir, muy
pocas veces participaban en toma de decisiones. Ademas, la parti-
cipacién que pueden tener las mujeres es otra forma de pseudopar-
ticipacién; parece indicar igualdad, pero de hecho cede el control. O
bien sus contribuciones se limitan a “problemas femeninos” o bien
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son totalmente desoidas y desatendidas; todo lo que se requiere es
su presencia. En términos generales, la tendencia es que las mujeres
ocupen una posicién marginal en la micropolitica de la escuela (Ball,
1989: 88).

Ademas considera que: “Las mujeres son seriamente desfavoreci-
das en lo relativo a su carrera por el dominio masculino en las escue-
las, aunque la mayoria de los profesores lo niegan con vehemencia”
(Ball, 1989: 89).

Todos estos referentes parecen cobrar vida en la narracion de los
directores. Por ejemplo, en la narrativa de José, resalta la actitud “to-
lerante” de los directores ante las poquisimas mujeres que ocuparon
cargos de direccion, estamos hablando de la época de los 1960, cuando
“crecia por todo el pais, como fiebre, la educacién secundaria”. Aunque
José, que en ese tiempo ya era supervisor de secundaria, reconoce la
diferencia de organizacidn escolar entre una mujer y un hombre en
su narracion no muestra estas diferencias, por lo cual no deja ver su
apreciacion sobre la direccién asumida por hombres y mujeres, como
lo podemos constatar:

Cuando entré por primera vez una inspectora a nivel nacional, los
inspectores lo aplaudimos. Porque vimos que con ella se empezaba
a hacer justicia a la lucha del sexo femenino por agarrar las cosas
como deben de ser. Habia diferencia légicamente. Yo entraba como
Inspector a una escuela que yo no conociera, una escuela particular, si
veia flores y ordenado, me decia: “aqui esté como directora una mujer;
[En los directores hombres] veia el aspecto del hombre” (José E, 2).

Podemos inferir que cuando José refiere el “aspecto del hombre”
frente al “orden y las flores” de la presencia femenina, se refiere quiza,
a la existencia de lo que para él son aspectos ligados a lo masculino:
formalidad y racionalidad técnica; frente a los elementos femeninos:
orden, limpieza, flores, decorados. El elemento duro (masculino):
la razon; frente al elemento blando (femenino): la sensibilidad. Sin
embargo, esta es una apreciacion inferida y que se asume con cierta
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cautela, ante la carencia de otros elementos en la narracién del en-
trevistado.?

Por su parte, Reinaldo considera que la condicién de las mujeres
como amas de casa y encargadas de la vida doméstica las limitaba en
la oportunidad de ser directivas. Ya que en ese tiempo (década de los
1980, en que el sistema educativo empieza a descentralizarse), ser
director exigia moverse de un estado de la republica a otro; gestionar
todo problema administrativo en la ciudad de México, viajar y des-
plazarse de norte a sur de la republica, durar varios dias en cursos de
capacitacion, ete. Ello dificultaba la situaciéon de muchas directoras,
ademas de que, seglin él: “casi no se preparaban”, pues quien se pre-
paraba era el hombre:

Ya ahorita hay igualdad, no hay problema, y antes si habia proble-
ma, pero es lo que le digo, no se preparaba la mujer, se preparaba
principalmente el hombre porque teniamos que ir a las reuniones
a México, durar alla dias, en fin, y la mujer, pues el marido no las
dejaba, digo, tienen mas problema: La vida doméstica (otra persona
interviene), pues las mujeres tenian que pedir permiso a sus esposos,
no las dejaban o cualquier cosa, los hijos... (Reinaldo E, 2).

A su vez refiere una serie de problematicas propias del género
que favorecian a los hombres, porque ellos no tenian dificultades para
desplazarse de una regién del pais a otra, contra el desempeno de las
primeras directivas, quienes son aludidas como mujeres que tenian
problemas para el ejercicio de la funcién:

Era una cuestién problemaética. Habia veces que teniamos reuniones
en Tepic, y habia veces que teniamos reuniones en Autlan, y a veces
las mujeres no querian ir y me decia una directora “oiga profesor, yo

2. Es interesante, pero a diferencia de otros apartados donde el entrevistado se muestra
abierto, contundente y desenvuelto, al referir asuntos del género da apreciaciones parcas
y respuestas cortas.
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quiero que hable con mi marido”, ya hablé con el marido, la dejé ir,
pero es problemaético. A la Victoria ;la conociste? Ella iba a reuniones,

a veces las teniamos en Manzanillo y pues las mujeres no podian ir
(Reinaldo E, 2).

También es interesante ver como los directivos fundadores,
llegaron a asumir el rol de protectores de las primeras directivas.
Este tipo de roles les permitié asumirse como padres de las primeras
directoras, desamparadas y con necesidad de apoyo, ya que la funcién
les implicaba grandes retos que exigia la intervencién de apoyo y
acompanamiento por parte de los directores:

Casi no sentimos competencia de la presencia de las primeras mu-
jeres, al contrario, nos daba gusto de que hubiera mujeres y hasta
ayuddbamos en algunos conflictos. Si, tratdbamos de protegerlas
porque al sexo femenino hay que ampararlo y les ayudabamos en
todo lo que fuera posible, a resolver asuntos de su escuela, porque
principalmente hay maestros que dicen “es mujer, es directora, no,
no tiene caracter (Reinaldo E, 1).

El ayudar en los conflictos que a las mujeres se les presentaran
permitié a los directores posicionarse como padres y a las directoras
como hijas protegidas y mimadas por los colegas directores y su au-
toridad, el supervisor. Este planteamiento también se infiere de la
relacion que la propia Dafne dice tener con los directores de su sector
y su inspector, cuando refiere estar chiqueada por sus companeros y
ser protegida por ellos.?

Por otra parte, los propios directivos refieren que la competen-
cia para lograr ascender es distinta en hombres que en mujeres. Los

3. Esta situacién fue constatada cuando asisti a una reunién de sector, donde fue posible
ver las interacciones entre Dafne y el equipo de directores: “Este sefior (dirigiéndose a
un supervisor de avanzada edad), olvidese, es un amor, jverdad que usted me quiere
mucho maestro?”. Todos le hablaban en diminutivo y la consideraban la secretaria y la
encargada de recaudar cooperaciones para los bocadillos y el refrigerio.
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hombres no tienen dificultad para lograr ascender, porque a ellos no
les cuesta trabajo establecer relaciones publicas, que en el caso de
las mujeres son vistas “moralmente” como degradantes o puestas en
duda por el sentido comun de las propias maestras.

En las alusiones referidas, queda clara la distancia que existe
entre los roles, los discursos, los atributos, las cualidades y lo que
“moralmente”, o sea, lo que de acuerdo a la costumbre del contexto, se
juzga como propio o impropio cuando una mujer logra tener un puesto
de direccion. Estos elementos, salen a la luz en la narrativa de Dafne,
quien se asume como una directora que “se exige a si misma el reto
de demostrar capacidad propia, de volar con sus propias alas, de salir
adelante y nunca ampararse en quien le dio su puesto directivo”. En
su narracion sobresale el reconocimiento de las paternidades simbd-
licas que le permitieron el ascenso a la direccién y su legitimacién en
el cargo: su esposo; el director que le ensefi6 el oficio; su supervisor y
sus colegas directivos; con quienes comparte la ventaja de ser la tinica
mujer directora de su sector.*

Los obstaculos cotidianos que viven las directoras

Dafne lucha por lograr su autonomia a través de un discurso que la
legitime y le otorgue un papel de independencia ante el nexo cliente-
lar que le dio su ascenso. Su papel activo, ante la amenaza de ser la
Unica mujer en un sector de directores varones, la lleva a asumir el
rol de hija acomedida, mimada y de nifia apreciada. Los directores,
como queda claro a través de su narrativa, se asumen como padres
de las directoras: “tan faltas de autoridad y de apoyo, por ser blandas
y emotivas”, a decir de Reinaldo. Por su parte las directoras aceptan

4. Ventaja que Dafne refiere al considerarse consentida por sus propios colegas directores
y ser mimada por su supervisor, al que ve como padre en una relacién mediada por el
imaginario de la familia nuclear cristiana: paternidades responsables y preocupadas por
su prole, e hijos/as obedientes a la autoridad paterna. Este imaginario le ha permitido
a Dafne, sentirse reconocida en un ambiente de confianza y respeto mutuo, que de otra
manera le representaria riesgo e incertidumbre.
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el papel de hijas y/o hermanas dentro del imaginario de la familia
nuclear cristiana.

En momentos, Dafne nos presume ser esposa de un lider sindi-
cal, eso le ha valido respeto y el que no se metan con la “mujer de un
amigo”, o como suelen llamarle a los sujetos que ocupan un puesto
sindical: con un “fraterno”. Sin embargo, Dafne quiere separarse fir-
memente de esa figura a quien debe el ascenso pero que la deniega,
por opacar sus cualidades propias y, por ende, su autonomia en el
cargo directivo. También nos muestra un elemento transversal que
colapsa cada una de sus narraciones y que, al triangularse con los
demas entrevistados, resulta significativa para comprender el ambito
de los obstaculos a los que se enfrenta una directora en servicio, la
denegacion de sus subalternos y pares ante el rumor blando, el chisme
escolar, situacién que por ser tan cotidiana, es invisible como factor
de denegacion y deterioro de la subjetividad.

El chisme escolar es el rumor blando, que se murmura, se cu-
chichea en los pasillos, en los corredores, en las aulas, en el patio
escolar y entre bastidores. Los espacios escolares por ser un contexto
de proximidades cara a cara, de didlogos, de relaciones familiares y/o
clientelares y de complicidades exponen, en un momento determina-
do, a los sujetos que ahi incurren al pandptico de la calificacién y/o
descalificacion.

Quiza los mas proclives a dicho pandptico son los que se hacen
ver, los que sobresalen por alguna cualidad, defecto, aspecto o iden-
tidad facilmente visible, por tanto, facilmente estigmatizada. La
denegacién es una forma de estigma que, en el mundo antiguo, nos
dice Goffman (1963: 43):

Es un signo corporal con lo cual se intentaba exhibir algo mal y poco
habitual en el status moral de quien los presentaba. Los signos con-
sistian en cortes o quemaduras en el cuerpo, y advertian que el por-
tador era un esclavo, un criminal o un traidor; una persona corrupta,
ritualmente deshonrada, a quien debia evitarse, especialmente en
lugares publicos.
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En el Antiguo Testamento podemos ver como este concepto de
estigma se hace presente cuando Jehova, el Dios del pueblo elegido,
marca con su descalificacion a la mujer que atraviesa por su periodo
biolégico: “Cuando la mujer tuviere flujo de sangre y su flujo fuere en
su carne, siete dias sera apartada; y cualquiera que tocaré de ella sera
inmundo hasta el atardecer” (Antiguo Testamento, Levitico, 15: 19).

Asi, vemos que el estigma es un sello que deniega, un simbolo
que desacredita la identidad personal, que implica la negacién, la
separacion y la marca colectiva. En este ejemplo, vemos que en la mu-
jer la corporalidad es su propio estigma; de ahi que podemos afirmar
que histéricamente a las mujeres afecta mas el chisme que al varén,
porque esta en juego su condicién de ser mujer, una condicién que la
ata a ciertos determinismos bioldgicos, aquellos que la definen en su
cautiverio corporal: la menstruacion, la sexualidad, la maternidad y
el cuerpo como impronta. De ahi que mientras en la mujer el cuerpo
resulta una atadura al cautiverio de la reproduccién, en el hombre el
cuerpo representa la realizacion como libertad, fuerza, voluntad de
crecimiento y poder.

Asi, el primer chisme que deniega a Dafne es el relacionado con
su ascenso: por ser la pareja de un hombre poderoso y por su condi-
cién de madresposa.® Atributos relacionados con aspectos privados,
que niegan la capacidad propia y por ende la autonomia, asi como el
caracter meritocratico y politico® que justifica el ascenso directivo.

Al respecto, Reinaldo, al plantearse el asunto de la primera mu-
jer que asciende a la direccién en Jalisco, nos dice:

5. Término utilizado por Marcela Lagarde (2001: 39), que significa la condicién dual de ser
esposa y madre, que son atributos y condiciones de la mujer en un cautiverio, cumpliendo
con un doble rol.

6. Al negarse el cardcter politico del ascenso laboral, se niega el sentido publico del ascenso,
entonces comienza a construirse el caracter privado del mismo: esto es, se entretejen
aspectos de cardcter intimo y privado que explican el por qué las mujeres llegan a puestos
de poder. Entre esos aspectos intimos y privados resaltan los amorios, los amasiatos, las
amistades ocultas, la belleza fisica, etcétera. Se deniega el talento, la responsabilidad,
la inteligencia o la capacidad de negociacién politica. Esto es, se deniegan los aspectos,
cualidades y atributos de la vida ptublica y politica.
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Ofelia (la primera directora de secundaria en Jalisco) era maestra de
la Secundaria 5. Mucho se hablaba de cémo se casé con su alumno
Alberto, mas joven que ella, era su maestra en Ciudad Guzman, una
mujer preparada, pero de aspecto repudiante, por ser tan fea, pero si
nomas al verla [...] Pero para mi no hay otra mujer mas preparada
que ella (Reinaldo E., 2).

Aqui podemos ver como en primer lugar sobresale en la des-
cripcién de una de las primeras directoras en Jalisco, la condicion de
fealdad de la referida y el chisme sobre las condiciones en las que se
caso con su alumno Alberto, de menor edad que ella. Al final, Reinaldo
reconoce la preparacion de esta directora, pero una vez que ha prio-
rizado y denegado su identidad por medio de informacién blanda, un
asunto que se identifica con el “Mucho se hablaba de cémo se casb...”,
relacionado con los chismes que corren entre directivos. Asi, podemos
afirmar que en el espacio escolar, el chisme es el relato que narra un
suceso cuyo centro estd siempre en funcion de una denegacién de iden-
tidad, el sentido es, precisamente, mostrar una identidad deteriorada
socialmente, como diria el propio Goffman (1963: 23).

El chisme es, por tanto, un fenémeno de comunicacién e in-
formacion, un relato que se narra una y otra vez, con palabras que
reconstruyen sentidos donde la palabra es la magia que permite re-
crear una realidad que es en si misma construcciéon humana. En ese
sentido, el chisme es un asunto también de magia, como dice Lagarde
(2005): “Las mujeres creen en los chismes, tienen fe en la fuerza ma-
gica incontrolable y eficaz de la palabra. Creen en la veracidad de lo
contado, en la apreciacion que hacen los demaés, sobre ellas mismas,
a partir del chisme”.

El chisme es el espacio de intercambio intersubjetivo, un inters-
ticio que permite ligar referentes compartidos desde la plataforma de
una moral que ha sido quebrantada y que a la vez replantea su papel
rector en el mundo de las costumbres consuetudinarias. El chisme se
resiste a toda conformacién porque su esencia es la reconformacién
permanente, su movilidad, su fragmentaciéon y anexion, siempre
de-construyéndose en razén de una otredad, que se presume inicua,
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marginal, perversa y denegada o, volviendo a Goffman (1963: 21),
estigmatizada.

El chisme sirve para denegar, esto es, para degradar y marcar
con el suceso ominoso a quien ha infringido, desde la perspectiva
de una comunidad, la regla compartida por una moral en turno. Su
territorio es lo anénimo, pero a la vez las multiples autorias fragiles,
porque todos los involucrados en el chisme asumen ciertos roles de
autoria en el sentido de agregar, modificar, maximizar o minimizar
ciertos hechos o acontecimientos, habidos o por haber, de acuerdo a
su perspectiva, afectividad o su estado de animo. Todos son complices:
(“se dice el pecado, pero no el pecador”), pues revelar la autoria im-
plicaria una burda verdad adecuatio intellectum res. Por eso siempre
tienen que salvaguardarse las autorias: “Lo escuche de alguien, pero
no te diré de quién...”; el poder del chisme estd en su anonimato. Su
fascinacién posmoderna es que no hay autor, pero todos, de alguna
manera, tienen un fragmento, aunque evanescente, de autoria. Asi,
cuando referimos a sujetos chismoseando referimos una forma de “ser
diciendo”. Lagarde (2004) sefiala que:

El chisme es el espacio cultural de las mujeres, se da entre ellas y
su finalidad es influir en el curso de los acontecimientos mediante el
poder de la palabra. Es una forma de literatura. Al chismear, la mujer
elabora una representacion intelectual de los hechos, crea su propia
version, recrea ideolégicamente el sentido comun, e intercambia con
las otras un saber cuyo poder radica en la distorsién intencional de
la realidad apreciada.

En tal sentido, el chisme tiene como territorio a una realidad
1maginariamente valida pero trasgredida, que denuncia el riesgo de
un cierto statuo quo y a la vez lo legitima desde lo narrado, su consis-
tencia es inevitable en cuanto ofrece un panorama creible y por tanto
verosimil para el imaginario o la conciencia colectiva. La doxa esta
ligada al mundo para referirlo y asirlo, para percibir con ojo mundano
una realidad que no sabremos si es trascendental o inmediata, pero
que poco vale para quien juzga y para quien es juzgado desde esa
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mirada enjuiciadora. Es una hipérbole, una forma de maximalismo o
minimalismo. Una retdrica, creible, productiva, como una semiosis in-
finita peirceana: analoga y a la vez indicativa. También un oximoron:
“entre mas le agregas mas te alejas de la verdad, pero mas verosimil
vuelves el relato”, si quitasemos cada elemento metamorfico nos que-
dariamos con una verdad insipida e incolora para el sentido comun,
por ser verdadera, por perder su dimensién poética: La fascinacidén
por el chisme esta en el metamorfosear, en el abrir multiples goznes
para el alejamiento de las formas universales, inicas y perennes, ahi
radica su seduccion, su tentacion y su encanto. Volviendo al relato de
los directivos, es posible afirmar que el chisme, en concordancia con
Lagarde (2001: 99), es un elemento que deniega la subjetividad de las
directivas, pues como senala Reinaldo:

Porque cuando una mujer es directora, sus principales enemigos son
las maestras ;por qué?, por envidias, porque ellas no han alcanzado
el objetivo, “no, pues es amiga, no, se me hace que fue amante del
lider sindical, no, esto”, y el hombre no, sabe que es amante pero no
le importa, que logré el puesto con dinero, no le importa tampoco; la
mujer si, la mujer es el peor enemigo de la mujer (Reinaldo E., 2).

Si, pero también sucede que la mujer como que tiene més prejuicios
de tipo moral, no prejuicios, lo que es mas fuerte, la consigna moral
en la mujer, si un director tiene un amante (los demas dicen) “miralo
que galan”, si la mujer tiene un amante la reduce... lo que para el
hombre es engrandecerlo, para la mujer es rebajarla (Reinaldo E, 2).

Asi, es posible mostrar que el chisme trasgrede, narra, deniega a
los sujetos desde escenarios prohibidos, estigmatizados o denegados.
Permite asir un deber ser desde el territorio prohibido, lleva moraleja,
ensefianza y moralina; muestra al otro desde lo que el si mismo nunca
llegara a hacer o nunca debiera hacerlo para los ojos ajenos, que no
el propio deseo a veces soterrado. Pero es una moral diferenciada de
acuerdo al género, pues como sefiala Reinaldo: “lo que para el hombre
es engrandecerlo, para la mujer es rebajarla”.
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En este recorrido narrativo es posible afirmar que, sin duda
alguna, el chisme escolar es un elemento que afecta la subjetividad
y quien es mas proclive a esto es la propia mujer que al tener una
direccion es denegada por sus subalternos y sus pares al cuestionar
la capacidad politica y los méritos académicos de las mujeres en el
cargo. Sin embargo también hay un papel activo en la mujer directiva
que se esfuerza por el reconocimiento de su legitimidad, como se vera
en los siguientes apartados.

El imperativo de la autonomia en las directoras

La trayectoria de Dafne va de profesora de primaria rural, a profesora
de secundaria, para de ahi dar el primer paso a la direccién de prima-
ria, luego al ascenso como subdirectora de educacion secundaria y pos-
teriormente a la direccion de secundaria. Dos situaciones estuvieron
presentes como augures del ascenso: el conflicto institucional siempre
resuelto con un desenlace a su favor; y su relacion matrimonial con
un miembro del sindicato magisterial. Ella narra que el conflicto fue
algo fortuito, pero de ese conflicto surgieron escenarios favorecedores:
la peticion de ser subdirectora de secundaria, a la cual ella se resiste,
y que le viene como imperativo-peticién desde arriba; su cargo de
directora fue por “acuerdo de partes SEP-SNTE, porque antes no habia
escalafén”. Sin embargo, ante eso que podriamos llamar un ascenso
ligado a relaciones clientelares, hay un afan permanente de convencer
sobre sus esfuerzos, retos, estudios profesionales y el grado de Doctora
en Educacion, para demostrarse asi misma que ella jamas se valié de
otro mérito que no fuera su propia capacidad, su trabajo y su esfuer-
zo constante, donde “ni un dia de su vida profesional falto a clase”,
a pesar de que su esposo fue un dirigente del sindicato. Tampoco
descuid6 a su familia, a sus hijos, a su hogar; porque el matrimonio
y el éxito parecen estar mezclados en un feliz escenario de muchas
satisfacciones, logros y retos.

Ella narra el inicio de su trayectoria asi:
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Yo soy maestra normalista rural, duré cinco afios, porque antes la
normal se hacia junto con la secundaria, en el Gltimo afio me cambia-
ron a Puebla, porque la normal de Atequiza se hizo normal de varo-
nes. Entonces conclui en Puebla. Al salir mi primer afio me enviaron
a Michoacan [...] en 1970, como vera, ya tengo 35 afos de servicio. Yo
empecé en el medio rural en Michoacan, yo saqué la primera gene-
racion de sexto de esa escuela, ese fue mi primer reto (Dafne E., 1).

59

Durante ese afo, ya refiere sus logros, sin tener palancas o

Hubo logros y sin tener palancas me cambiaron a una zona a Jalisco,
un lugar que me dio muchas satisfacciones, donde tuve grandes lo-
gros, haciendo lo que una maestra joven y ganosa puede hacer, porque
la Normal nos dio muchas armas...Ahi fui muy feliz, la comunidad me
aprecié mucho. Mientras que en Michoacdn pasé hambres, en Jalisco
encontré gentes maravillosas y ademaés habia que comer (Dafne E, 1).

padrinos politicos. Sus primeros logros fueron acercarse a su estado
natal e ir escalando regiones hasta llegar a Guadalajara, la capital,
una ciudad que la iba a proveer de ventajas y oportunidades:

También menciona su matrimonio, como un logro mas en medio

de sus éxitos profesionales:

Mi esposo también es maestro, lo conoci en la zona. Ahi me casé
en Jalostotitlan, bien a bien, por todas las de la ley, tuve una boda
bellisima, con todos los compafieros de la zona y amigos que nos co-
nocian desde Lagos. Luego nos venimos a Zapotlanejo, donde hicimos
muchas cosas, él término su carrera en la Universidad. Y ahi fue
cuando logré que mi esposo me diera mi cambio a Zapopan, luego la
plaza de directora de primaria [...] hasta que logramos irnos a la zona
del Sector Reforma (Guadalajara), tuve la oportunidad de tener una
plaza en secundarias... (Dafne E., 1).

Hay en la narracion de Dafne un orgullo ante la insistencia de

tantas dificultades: “Duraron un afio para pagarme, pasé hambres en
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Michoacan”, mezclada con la satisfaccién de los retos y los logros. Su
narracidn se antoja entre heroica y con una persistente justificacién
hacia lo que podemos llamar el dilema conflictivo entre ser madres-
posa y profesional:

Tuve un aborto, de tanto andar de all4 para aca...Nunca descuide a
mi familia...Siempre me di tiempo para mis hijos, tuve que combinar
la atencién de mis hijos...En la mafnana tuve mi plaza de primaria
y la atencién a mi familia fue fundamental. Tuve que detenerme y
renunciar a mis horas en la secundaria, por el aborto y los motivos
de salud que acontecieron (Dafne. E, 1).

Estas situaciones marcan otra gran diferencia entre lo que po-
demos llamar uso de tiempo, el cual no es semejante en los directivos
hombres, cuyas narraciones omiten todo el mundo privado de la
familia, el matrimonio, sus esposas y sus hijos/as. Esta privacion o
ausencia del ambito doméstico en la narracién de los varones directi-
vos, presente y vertebral en el caso de Dafne, permite comprender que
hay una insercién diferenciada de hombres y mujeres en la sociedad,
a partir del modo en que participan en la produccién fisica de la mis-
ma. Dicha ubicacién estructural de unas y otros, da lugar a formas
de conocimiento, capacidades de percepcion lo cual va configurando
necesidades, aspiraciones y deseos (Izquierdo, 1988: 179). La cons-
truccién del género, asi como la produccion de mujeres y hombres en
la sociedad responde principalmente a dos légicas. Por un lado tiene
lugar una actividad que predominantemente se refiere a la produccién
de objetos (materiales o ideas) que poseen la categoria de mercancias,
por la otra, hay también un ambito de la produccién de los sujetos
(personas), directamente a través de la procreacién o indirectamente
la produccién de valores de uso, pero no de cambio.

Su caso permite comprender las l6gicas de produccién social. Por
un lado, su accién ha estado ligada a la produccion de valores de uso
(maternidad, manutencién, cuidados personales, matrimonio) y por
otro, se esfuerza por una produccién de valores materiales (estudios
y grados académicos) considerados valores de cambio, en esta logica
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de produccién. De ahi que ella, esté vertebrando insistentemente su
narracion con los hechos privados de su vida familiar: el matrimonio
fue un evento importante que la marco en su vida profesional; el na-
cimiento de sus hijos, que la mantuvieron separada del servicio, pues
“tuve que renunciar a mi plaza por la situacién de mi salud ante un
aborto”; pero por otro lado, ella esta considerando estas situaciones
como logros que materializaron su realizacion profesional. En efecto,
estas rupturas en lo que seria la trayectoria interrumpida no son
sino parte de los retos y los logros por ser madre, esposa y a la vez
profesional comprometida.

Los imperativos éticos de las mujeres directoras

La narracion de Dafne alude a su sentido ético del deber, a sus prin-
cipios, a su trabajo arduo, no obstante las ventajas profesionales que
le ofrecié el tener un influyente esposo, por quien obtuvo el ascenso
a la direccién de primarias y luego a la subdireccién en secundarias
generales, para concluir en la preciada direccion de ese nivel:

Yo siempre combiné el estudio con el trabajo, mi esposo siempre ocupd
puestos sindicales por mucho tiempo, pero yo nunca me vali de las
influencias de mi esposo para faltar a clases un solo dia de mi vida. Le
digo esto, porque él estuvo mucho tiempo en el sindicato, y me dieron
por esa situacién una plaza de directora de primaria...pero nunca la
ejerci, porque en la zona cuarta no habia espacios para ocupar esa
direccién, aunque yo tenia mi clave como directora (Dafne, E.1).

Solamente unos meses, menos de seis, fui secretaria técnica pero sin
nombramiento...luego al mes fui oficialmente secretaria técnica, como
apoyo a la direccién de la escuela (Dafne, E.1).

Estando ahi, se ofrecié la oportunidad de tener una subdireccion, que
se la dan a mi esposo por su labor sindical, como le digo...en ese tiempo
no habia el escalafén para acceder a otro puesto. Yo le soy honesta
mi nombramiento fue por acuerdo de partes, la parte sindical y la
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parte oficial, porque en ese tiempo nadie habia salido por escalafén,
yo fui de las Gltimas que tuvo ese beneficio, pero tenia mis contactos,
tenia un escalafén de antigiiedad y de estudios, porque yo seguia
estudiando, yo tengo la maestria en organizacién y administracion
de la educacion superior. Me dieron una mencién por haber obtenido
los mas altos promedios (Dafne, E.1).

Me hablaron que habia una subdireccién de secundaria, me esperaron
un mes porque yo no me decidia. Hasta que un dia me llamaron de la
Direccion de Educacion Secundaria: “ya estd tu nombramiento ven
por €él, ya no hay de otra” pero yo no la queria porque para mi era un
gran reto. Compactaron todas mis horas, las de primaria y secunda-
ria, y las hicieron 42 horas, para asi hacer compatible mi tiempo con
la subdireccién (Dafne, E.1).

En la narraciéon hay una lucha entre el reconocimiento por la venta-
ja de ser la esposa de un hombre posicionado en la politica sindical
y la necesidad de demostrase a si misma capacidad a través de los
méritos propios: altos promedios, estudios, responsabilidad; la cual
intenta no ser opacada ante el influyentismo familiar. A lo largo de
su descripcion se reitera la palabra reto, todo constituy6 un reto, por
ello enfatiza la problematica enfrentada, sus estudios, antigiiedad
y la trayectoria, como elementos que intentan legitimar su posicién
auténoma en el ascenso.

Sin embargo, la narracién del ascenso es particularmente impor-
tante: un imperativo de “arriba”, su propia pareja, la que por cierto
aparece sin rostro y sin nombre, pero que protagoniza y centraliza en
el desafio de ocupar una subdireccion. Cuestionada por la comunidad
de profesores: “;Quién eres tu para ocupar un puesto directivo, si tu
Unico mérito es ser la esposa de un politico?”. Ella no niega que tuvo
la ventaja de ser la pareja de un lider que la impulsa a “no desaprove-
char la oportunidad, que no siempre se presenta”, que le advierte los
riesgos “te van a cuestionar”, pero le ofrece las armas de su conviccion:
“TW la vas a hacer y no vas a fracasar”:
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Pero eso, el que me hayan dado un nombramiento desde arriba, no
quita el que al presentarme a la escuela, yo sea cuestionada: “;Por qué
aella? ;Por qué le dan a ella ese nombramiento, pasando por encima
de nuestros derechos”. Logico, me van a cuestionar. A mi ya me habia
dicho él: “Te van a cuestionar, te van a decir: qué hay atras de ti para
darte ese nombramiento, si detras de ti sélo hay un esposo que ocupa
un cargo sindical”. El hecho de que le den a usted una oportunidad
implica algo mds atrds. En primera, el conocimiento de una pareja
que sabe que va a asumir esos retos y que no va a fracasar. Porque
su pareja de usted la conoce y sabe si esta a la altura o no, yo le decia
a mi pareja que quiza no estaba a la altura y él me contesté: - “Ta
tienes con qué salir adelante. Las oportunidades son unicas y si se
esta ofreciendo témala. Y yo te pongo ahi porque sé que tu la vas a
hacer y no vas a fracasar (Dafne, E.1).
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Esta circunstancia donde ella reconoce el papel protagénico de su

pareja en el ascenso y lo que podria implicar su pérdida como sujeto de
decisién y de accién, busca posicionarse dignificando su papel activo
frente a la pareja, cuando sefiala: “yo le dije... te retiras y me vas a

dejar con mis propias alas crecer”:

Bueno, yo le dije “ti me dejas ahi en la puerta y de ahi en adelante lo
demas es mi compromiso, te retiras y me vas a dejar con mis propias
alas crecer”. Nunca desde que me dejo en la puerta de esa escuela lo
he requerido para mi crecimiento profesional. Porque en mi campo
yo tenia mi experiencia profesional como docente pero no experiencia
directiva, ese era mi reto, no opacarme no amargarme...salir adelante.
Afortunadamente mi director me dio mucha confianza: “usted les va
a dar 6rdenes y le va a decir a las secretarias como trabajar [...] sile
quieren poner un cuatro, yo estaré detras de usted, pero usted aqui
también es autoridad. Porque usted en seis meses va a aprender lo
que ellas saben hacer. Pero ellas en diez anos no van a aprender
toda la experiencia profesional de usted”. Ese fue un verdadero reto.
(Dafne, E.1).
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... de la subdireccién pasé a ser comisionada a una direccién y al poco
tiempo me llegé la clave, ni siquiera hice tramites, se me ha apoyado
demasiado a mi, pero yo me he sentido comprometida. Yo siento que
al darme la oportunidad como mujer podia hacerlo y dejar sentado
precedentes de que las mujeres y los hombres podemos hacer bien
las cosas (Dafne, E.1).

Dos imagenes fundamentales: matriarcado vs. patriarcado
Mientras que los directivos hombres poseen como imagen fundacional
la figura de un profesor distinguido que los formé en su trayectoria
escolar o profesional, un idedlogo, un politico o una imagen heroica
y épica extraida de la historia patria; Dafne, particularmente, tiene
1maginarios asociados con la madre, campesina, sacrificada, luchado-
ra, martir, padre y madre a la vez; imagen que est4 ligada a la figura
de la maestra rural: entregada, olvidada y omitida:

Fui fruto de un matriarcado... Mi padre murié cuando iba a cumplir
dos afios y por tanto mi madre fue hombre y mujer en la familia,
después voy a la primaria y esa sefora, (se voltea y sefiala con su
indice la litografia del cuadro mayor que ocupa el lugar central de su
recinto) la maestra Laura... mi maestra de primaria, fue mi maestra
cuatro afios en la primaria. Una mujer enérgica, de trabajo, y no hay
una mujer tan grande que yo haya conocido aqui en Jalisco que le
llegue. Trabajo 66 afios en la educacién, fue directora de mi pueblo,
fund6 algunas escuelas secundarias. Nunca dejé el grupo, jamés dejo
sus grupos, se retird de las escuelas hasta que el cancer la obligé. Por
tanto, una Mujer de esas dimensiones fue mi base, que nos exigi6
tanto. Luego me mandan a quinto y tuve una maestra buenisima en
el Grullo Jalisco, porque yo naci en un rancho. Luego me mandan a 6°
y una maestra fenomenal, una maestra que ha sido maestra de grupo,
directora de esa escuela, supervisora de esa zona, jefa de sector de
esa zona, se acaba de jubilar hace poco y fue presidenta municipal de
Autlan, Jalisco. Unas mujeres de esa dimension son mi talante. Mis
maestras de primaria son mujeres admirables (Dafne, E. 1).



LA DENEGACION DE LA SUBJETIVIDAD DE LAS DIRECTORAS ESCOLARES EN UN MUNDO DE REGLAS... 65

En esta narracién sobresale la imagen fundacional de Dafne,
mujeres admirables, entregadas, heroicas, enérgicas y con un sentido
alto del deber, pero todas, de alguna u otra manera, son triunfadoras
porque han escalado exitosamente retos, hasta rayar en un heroismo:
1] La madre, porque logré “ser mujer y hombre en la familia”.

Porque fue una campesina que nunca pudo ir a la escuela y sélo

sabia leer y escribir, como lo narra posteriormente; pero que

valientemente saco adelante a nueve hijos.

2] La maestra de sexto grado, “fenomenal” por haber escalado los
grados de la profesién docente: de maestra de grupo a presidenta
municipal.

3] “Y la mas grande de todas las mujeres jaliscienses”: Laura..., la
profesora rural, su maestra, cuyo sacrificio la llev) a trabajar 66
anos y dejar los grupos por el cancer.”

Las imagenes fundacionales, son importantes porque en el es-
bozo de la subjetividad le han permitido al docente, y a su vez a los
directivos, identificarse con modelos o figuras prototipicas a seguir,
mismas que generalmente orientan el sentido en las instituciones. A
diferencia de Dafne, que tiene bien trazadas sus imagenes con una
reiteracion en tres elementos: ser mujer con todo lo que implica (ma-
ternidad y cuidado de la familia), sobrepasar los obstaculos (retos),
y obtener el éxito (triunfos); en los varones directivos vemos figuras
distintas, méas publicas y politicas, que van desde representantes de
la izquierda hasta profesores que llegaron a marcarlos en su vida
institucional:

...uno de mis idolos politicos era Vicente Lombardo Toledano, a quien
leia en la revista Siempre, me empapé de sus teorias y me gustd
mucho el socialismo, tenia mi proyecto como maestro de irme a las

7. Profesora cuyo nombre lleva la escuela secundaria que la propia Dafne fundd, porque
ella lo propuso y “luch4” para que lo eligieran de la terna propuesta.
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rancherias, a las comunidades rurales alejadas. Acuérdate segtin eso
para redimir a los marginados (Jorge. E 1).

Un personaje a quien admire mucho fue a Arquimedes Caballero,
era todo un caballero en toda la extension de la palabra, fue jefe de
educacion en el subsistema educativo, era un hombre que tenia libros
de matematicas y se sentia un verdadero maestro él decia: “mira
ingenierito si haces libros de matematicas est4n incorrectos por esto,
por esto, y esto otro, educativamente hay esto, y esto y esto otro.” Es
decir era un maestro en toda la extension de la palabra y todos los
directores adorabamos a Arquimedes Caballero (Reinaldo, E.1).

En la Normal tuve muchos modelos muy buenos que me inspiraron,
el propio director actual, Moncayo, fue uno de mis mejores maestros,
pero tuve gente muy valiosa y también recuerdo a Sarita Mercado, a
la maestra Bertha L. Hernandez de Rubalcaba, fue directora también;
a Vargas de Ruiz, fue otra directora, con ella estuve de subdirector,
modelo de maestra; Jorge Octavio Vargas Gémez que fue otro de
los buenos maestros que tuve. En la Superior tuve también muchos
maestros extraordinarios (Tomés, E. 1).

Esto no significa que, en el caso de los directivos varones, se nie-
gue el papel de la figura magisterial en el escenario familiar, elemento
que esta presente de manera viva en el imaginario de la directora
Dafne. Sin embargo, Oresta Lopez (2001: 88), en su investigacién
sobre el arte de ser maestra rural, sefiala:

La formacién doméstica, generalizada entre las mujeres, es impor-
tante para explicar, ademas, por qué se elige la profesién de profesora
de escuela rural [...] se trata de mujeres que necesitan el trabajo
para sobrevivir, porque son huérfanas, viudas o para mantener a
una familia pobre; que empatizan con el oficio magisterial a partir
de sus relaciones cotidianas, es decir, contaban con algin familiar,
maestro o amigo en el magisterio que las apoya para su incorporacién
(Lopez, 2001: 66).
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De acuerdo con esta cita, es el hogar y la formacion doméstica el
espacio donde la mujer adopta el imaginario de la madre-maestra, cu-
yos valores se enfatizan en la escuela basica, mismos que reflejan los
lindes narrados en la trayectoria: responsabilidad, retos, cumplimien-
to de los roles maternos y vencimiento de los obstaculos. Sin embargo
en Dafne, también existe una figura central y protagénica: la pareja,®
que en su caso juega el papel de la figura paterna al orientarla sobre
como enfrentar los riesgos y ser un factor de seguridad profesional,
de ascenso laboral y un apoyo permanente ante la adversidad:

Yo soy la inica mujer en una zona de hombres directores, también me
cuestionaron cuando llegué como directora a esta escuela, ubicada en
la boca de la ciudad. ;Por qué no siguieron adelante las cosas? Porque
la amistad vale mas que el dinero, y mi esposo tenia muchos amigos.
Dentro de la zona hubo gente que dijo: “No, yo nunca le voy a pelear
a la esposa de mi amigo un lugar”, y como no pelearon a tiempo ese
lugar, fui creando derechos en el escalafén. Yo ya hice mi doctorado
y ya tengo muchos puntos en el escalafon (Dafne. E.1).

El siguiente cuadro tiene el propésito de analizar las figuras fun-
dacionales y sus implicaciones en la configuracién de la subjetividad.

8. El mismo papel, de padre, maestro y pareja, lo tiene su director-autoridad de la primera
escuela secundaria que ella ocupd, por ser el que le ofrece su confianza, apoyo irrestricto
y le ensena el arte de ser directora de secundaria, el cual constituye nuevamente un reto
y un aprendizaje para Dafne.
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Estas figuras fundacionales son importantes porque constituyen
la base en la que se asientan las identidades del oficio docente y direc-
tivo. Tedesco y Tenti (s.f.) consideran que el oficio de la docencia, en
este caso del directivo, tiene la misma edad que el estado capitalista,
el peso de su historia no esta sélo en las cosas del sistema educativo
(en los edificios, las aulas, los textos escolares, los recursos did4cticos,
etc.) también esta en las mentalidades de los directores y contribuyen
a orientar sus identidades y sus practicas.

Conclusion

La identidad se conforma a través de un proceso dialéctico y abierto,
no es un producto acabado o dado, en este proceso interviene el ima-
ginario en el sentido de ser una sintesis de significaciones, simbolos
y sentidos compartidos. Vemos que en la construccién de la identidad
directiva entran en juego diversos factores simbdlico-culturales, los
cuales tienen como referencia significativa su trayectoria, en tanto
que los sujetos recuerdan y valoran a otros directivos de su contexto
actual o de su proceso histérico, asi como los discursos estructurantes
que operan en el mundo social y politico que determinan la forma de
ver, pensar y actuar en las instituciones. Estos elementos constituyen
la subjetivacién diferenciada de acuerdo al género.

Solo una mujer directora participa en esta investigacion, razon
por la cual resulta arriesgado establecer generalidades mas alla del
caso. Sin embargo desde la presencia de evidencias narrativas y coti-
dianas, se puede plantear que los procesos de generar un discurso de
subjetivacién son mas acuciantes y constantes en la mujer que en los
hombres, ya que las mujeres son denegadas cuando llegan a asumir
el cargo, ellas sufren la estigmatizacién a través de los chismes y son
mas propensas a la descalificacion de sus colegas y subalternos por
asuntos que deniegan su pericia y que no tienen nada que ver con
las capacidades propias; sino que pertenecen al mundo de la desca-
lificaciéon de una moral patriarcal y dominante: su apariencia fisica;
s1 son madres o no lo son; si estan solteras o casadas; si sus esposos
son de edades menores o mayores que ellas; si sus parejas son infe-
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riores o superiores en el rango de la jerarquia laboral; también son
cuestionadas por su manera de vestir; si son autoritarias o emotivas,
si tuvieron algun desliz amoroso, etc. Ahora bien, estas criticas que
reciben de sus propios subalternos, colegas y superiores no se que-
dan en el mentar intersubjetivo, pues el chisme tiene implicaciones
fuertes en la vida practica, como lo muestran las evidencias, siendo
las directoras las mas denegadas en el proceso de subjetivacion. Por
otro lado, los sentimientos de culpa que acompaifian la reflexion de la
directora ante lo que ella nombra “el abandono de sus hijos y de su
familia por dedicarse de lleno a la direccién”, suelen rodear la narra-
cién y la autobusqueda de justificaciones que le permitan liberar el
peso constante de una culpabilidad social.

También es clara la existencia de dispositivos clientelares y
patriarcales que mediatizan el acceso a los cargos directivos, donde
el contexto de legitimacion conformado por la propia escuela, ligado
a la estigmatizacion social, constituye una forma cotidiana de dene-
gacion fundada en una moral patriarcal limitada solo a un género.
Queda claro, al menos en esta investigacion, que hay un imaginario
patriarcal que afecta la subjetividad de las mujeres que ascienden
laboralmente, sin embargo éstas se afirman al imaginario de la
maternidad con sus implicaciones culturales para lograr visibilidad
en un mundo donde ser mujer y ser autoridad es cuestionado por el
rasero del estigma social.



CAPITULO 4.
El papel del docente frente a la cultura
de la violencia

Siendo la escuela un espacio de trabajo, de convivencia y de
pertenecia social, es de por si estructuralmente conflictivo el
control de la disciplina y la prevencién y abordaje de situacio-
nes de violencia escolar que regularmente genera una sobrecar-
ga y detona altos montos de estrés en los docentes

(Monica Coronado, 2008: 64)

Para Coronado la tension que se esta generando en contextos de vio-
lencia deteriora las condiciones del trabajo docente y se manifiesta
sobre todo cuando las instituciones se muestran ambiguas y ambiva-
lentes en la toma de decisiones. Partiendo de una manifestacion del
desencanto y de la incertidumbre que caracterizan el pensamiento
posmoderno, la escuela como institucion ha perdido fuerza en la for-
macién de los nuevos ciudadanos, ante las otras instancias de apren-
dizaje social, como la calle, los medios de comunicacién y los grupos de
pares. Este fenémeno conlleva también la pérdida de la brjula en los
docentes y las autoridades educativas en torno a su misiéon formativa.

Revisando el contexto nacional en cuanto al problema de violen-
cia en las escuelas, de acuerdo a la 0CDE (2011), México esta entre
los 23 paises del mundo con mas violencia en las escuelas, en sus
diversas formas y matices tanto fisica, verbal, psicolégica y en actos
de discriminacién contra quienes padecen alguna discapacidad o una
enfermedad crénica.

De manera paralela, en coincidencia con ello, lo muestra la pri-
mera encuesta nacional denominada “Exclusion, intolerancia y vio-
lencia en escuelas publicas de educacion media superior”, elaborada
por la Subsecretaria de Educacion Media Superior de la Secretaria
de Educacién Publica (SEP, 2008). Los datos levantados por esta de-
pendencia, a cargo del Dr. Miguel Székely, entre estudiantes de 15 a

71
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19 afios, del nivel medio superior de subsistemas federales, estatales
y auténomos, con una muestra de 13 194 casos representativos a
nivel nacional, destacan aspectos relacionados con niveles muy altos
de intolerancia a la diversidad. Entre otros, un 54 por ciento de los
estudiantes sefialo que no le gustaria tener como companeros en la
escuela a enfermos de Sida; 52.8 por ciento no acepta a compafnieros
homosexuales; 51.1 por ciento es intolerante a compaifieros con capa-
cidades diferentes; al 48 por ciento no le gustaria tener como compa-
feros a indigenas, mientras que un 38.3 por ciento no conviviria con
compafieros que tengan ideas politicas diferentes.

Estos niveles tan altos de intolerancia presentes en los alumnos
contrastan con su percepcion de la violencia. Una primera impresion
que arroja esta encuesta, es que los alumnos no parecen ser cons-
cientes de que una gran parte de los elementos que sostienen com-
portamientos potencialmente violentos proviene de sus propias ideas
y actitudes. Por ejemplo, mientras los alumnos no estan de acuerdo
con la violencia escolar; sin embargo, un alto porcentaje ha abusado
de sus compafieros. Un 44.6 por ciento de los alumnos confiesa que
ha insultado a otro companero; 43.4 por ciento ha ignorado a sus com-
paneros; 40 por ciento ha puesto apodos; 37 por ciento ha rechazado
a otros companeros de clase.

También en este documento se sefiala que un alto porcentaje ha
sufrido abusos de sus compaiieros: 44.3 por ciento dice que ha sufri-
do insultos; al 41.4 por ciento los han llamado con apodos ofensivos;
42.3 por ciento percibe que los han ignorado y 42 por ciento considera
que hablan mal de ellos. Es importante también sefalar como estos
datos reflejan como los jévenes reconocen como formas de violencia
algunas de sus practicas cotidianas, como la “carrilla” (burla, uso de
apodos) o el rechazo.

Distinguir, a partir de datos como los anteriores, que en la
convivencia cotidiana de los estudiantes existen estas “formas no
percibidas” de violencia, como maltrato e intolerancia, demanda una
mirada méas profunda sobre las diversas caras y manifestaciones de
la violencia en la escuela, para comprender algunas de las implica-
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clones que estos comportamientos tienen en algunos ambitos de la

vida de los sujetos.

Otros aspectos significativos, por sus efectos en el aula, se pre-
sentan situaciones de conflicto e incivilidades que se manifiestan como
indiferencia a las materias, causar molestias a los compafieros y al
profesor, descortesias, alborotos en el aula, distraer, molestar, hablar
durante las explicaciones del docente, entre otros, consideramos inci-
den e interfieren de manera multiple en los procesos de aprendizaje.

En este sentido seria fundamental plantearse los siguientes

cuestionamientos: /Tiene el docente alguna responsabilidad frente
a ello? ;Como atender estas cuestiones? ;Tiene el profesor alguna
autoridad ética y académica para intervenirlas? De lo anterior surgen
otras interrogantes: ;Qué hacer para sensibilizar a los docentes para
que atiendan esta problematica? ;Resulta util implementar progra-
mas y acciones de formacion docente que apoyen los procesos y las
practicas de educacion para la convivencia?

Para responder a estas preguntas es importante revisar como
se esta pensando el tema en México, a nivel nacional, y repasar algu-
nos de los modos en que se encara la investigacién sobre violencia e
indisciplina en las escuelas. En esta revision nos hemos encontrado
diversas modalidades con las que se encara el estudio y la investiga-
ci6n del fenémeno de la violencia en las escuelas, a saber:

1] Investigaciones sobre disciplina e indisciplina. Este modelo ex-
pone el conjunto mas amplio de las investigaciones localizadas
que aborda el problema disciplinario como tema central, o bien,
en ocasiones, como parte de una problematica mas amplia que
puede generar violencia.

2] Investigaciones sobre violencia en el ambito escolar. Una parte
de los trabajos con esta modalidad esta dedicada a presentar
diferentes conceptos sobre violencia escolar que se encuentran
en la literatura especializada.

3] Propuestas de atencién: intervenciones y experiencias. De
acuerdo a este esquema de trabajo se presentan investigaciones,
informes y evaluaciones de propuestas de intervencién en el
ambito escolar, sobre problemas vinculados con la violencia. Se
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justifica incorporar este tipo de estudios en la medida en que las
intervenciones pueden llegar a ser investigadas.

4] Investigaciones realizadas: sobre nuevas formas de violencia. En
los ultimos afios han surgido nuevos estudios relacionados con di-
versas formas de violencia, como el cyberbullying; acoso a través
de las tecnologias de la informacién y comunicacién. El Dating:
acoso sexual (sexual harassment); violencia en el noviazgo.

Estas investigaciones, permiten vislumbrar que diferentes ins-
tituciones educativas, han reportado la realizacién de programas de
Intervencién y experiencias de trabajo escolar en las que promueven
la educacién para la paz, la no violencia y profundizan en el conoci-
miento del fenémeno de la violencia individual y social; con ello se
busca posibilitar condiciones para generar una cultura democratica,
es decir mas tolerante, plural y equilibrada.

Para la educacion actual aparece un nuevo objetivo: hacer que los
estudiantes se tornen mas articulados emocionalmente, que empleen
palabras en vez de violencia. L.a premisa central es que las capaci-
dades de reconocer, comprender y manejar las emociones son deter-
minantes de las posibilidades de la vida personal, tan importantes
como los procesos de pensamiento logico y verbal que se promueven
de forma predominante en las escuelas.

Revisando investigaciones y releyendo autores se advierte el
interés que existe por impulsar formas de convivencia pacifica en la
escuela; se encontrd similitudes entre algunos de ellos, especificamen-
te en cuanto a las orientaciones metodoldgicas de las experiencias e
intervenciones educativas que proponen; como por ejemplo: @) permi-
tir un papel mas activo a los alumnos en la toma de decisiones sobre
politicas de atencion a los problemas de agresiones y violencia en la
institucion escolar, y b) participacion de la familia en los procesos que
se desarrollan al interior de la misma y la necesidad de extender la
construccion del curriculum al campo emocional y ético de todos los
que en ella participan.

Otro comun denominador son las dificultades que plantea la
intervencion en situaciones de actitudes violentas. Aun cuando se
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presentan propuestas de construccion clara y sélida, los actores del
proceso educativo no siempre toman la responsabilidad de un cambio
personal que se refleje en la practica docente, en la que se siguen
repitiendo los esquemas tradicionales de poder y violencia.

¢Quiénes son responsables de educar en la no violencia?

En la sociedad contemporanea, instituciones como la familia y la

escuela siguen siendo coparticipes en la tarea de la educacion de

las generaciones. No obstante, los proyectos de una y otra pueden
ser diferentes entre si, en sus fines o en los medios empleados para
alcanzarlos. Epstein (2002) analiza el papel de ambas en ese proceso,
pero sobre todo, la forma en la que las posiciones de los nifios y ado-
lescentes ante las generaciones adultas van marcando su percepcion
de la violencia.

De Vargas (1999) sostiene que la regresiéon a formas de conviven-

cia menos civilizadas es evidente ante el triunfo de valores egoistas. A

la multiplicidad de causas y formas de violencia debe responderse con

una estrategia global, movilizando a todos los actores de la escuela,

a fin de desarrollar la capacidad de los alumnos de afirmarse, de es-

cuchar a los otros, respetar, saber negociar y resolver pacificamente

los conflictos, en el marco de reglas claras aplicables a la comunidad
escolar completa. Este autor distingue cuatro tipos de violencia entre
los jovenes:

1] La que proviene de las profundidades de lo psiquico, relacionada
con el instinto de conservacidn, la afirmacién de siy la voluntad
de poder.

2] La que proviene de conductas Itdicas o de juego.

3] La que proviene de agentes adultos como los educadores o los
familiares como parte de respuestas con fuerza desmedida.

4] La que puede ser calificada como cultural, asociada con concep-
ciones mas 0 menos primitivas que entran en conflicto con las
que privan en la sociedad.
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En la construccién de la personalidad de los adolescentes y jo-
venes resultan esenciales dos referentes: uno de caracter individual,
vinculado, en este estrato de la poblacion, con el cambio en la percep-
cién de si mismo, y otro social, que comprende de manera central el
proyecto de desarrollo ofrecido por la escuela, junto con otras instan-
cias de socializacion.

En relacién con este tltimo referente, este estudio se acerca a
las formas en que el profesor, como figura representativa del espacio
social constituido por la escuela, percibe el fenémeno de la violencia
y su papel en el mismo.

En ese sentido, Ortega y Del Rey (2003) conciben a la escuela
como un lugar donde tienen lugar diversas redes de participacion,
que dan origen a tres subsistemas de relaciones: el de “los adultos
responsables de la actividad”, donde se agrupan los adultos que tienen
cualquier funcién en la escuela, el de “profesorado-alumnado”, com-
puesto por las relaciones especificas que entre estas dos figuras se dan
en el aula, y el subsistema de “los iguales”, referido a las relaciones
de los estudiantes con sus pares.

Estos tres subsistemas resultan fundamentales en el analisis
de la postura que los profesores pueden adoptar ante el fenémeno de
la violencia escolar, puesto que en tales subsistemas se concentran
las interacciones que pueden dar lugar a situaciones de violencia.
Asi, las actitudes de prepotencia o intimidacion, como una de tantas
manifestaciones del fenémeno, pueden ocurrir, por ejemplo, entre los
propios adultos, entre los profesores y los alumnos o entre éstos con
sus iguales.

Aun cuando estas formas de violencia tienen lugar en el interior
de los espacios escolares, en ocasiones no son percibidas como tales,
o son explicadas en funcién de las circunstancias sociales que rodean
a los sujetos. En un estudio sobre la comprensién que los actores
tienen de la violencia escolar, realizado por Pinzén y colaboradores
(2002), se encontré dentro del “imaginario presente” de los profesores
una serie de concepciones que refieren, en primer lugar, al hecho de
que “la violencia proviene de las condiciones externas en que viven
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los estudiantes”, como maltrato o falta de afecto. En otras palabras,

cuando en el entorno hay violencia, ésta se traslada a la escuela.
Una cuestion que emerge de lo anterior es la de la definicién de

las funciones del docente, en términos de dilucidar si le corresponde
atender los conflictos que se presentan en los distintos espacios esco-
lares. En el estudio citado, el acercamiento a los “imaginarios” parece
arrojar como conclusiones, que:

1] Los docentes no estan preparados para enfrentar situaciones de
violencia, como las que supone enfrentarse con alumnos dema-
siado agresivos o con problemas de comportamiento.

2] Los docentes y la institucién escolar centran toda su labor y su
estructura en la ensefnanza, algo que sin embargo para los alum-
nos no tiene sentido, por lo que finalmente se deben establecer
maneras de control cada vez mas fuertes sobre ellos, lo que ter-
mina convirtiendo a la escuela mas en un centro de control que
de aprendizaje y ensefianza.

Barreiro (1999), al abordar esta problematica, presenta una hipé-
tesis en la cual el papel del docente se sustenta en la autoridad que le
es reconocida en la escuela y particularmente en el aula. Por esta con-
dicién, el docente incide en el estilo de comunicacion y de interaccion
que se establece en el terreno donde alcanza esta autoridad. Otra de
las prerrogativas que tiene el docente, en la propuesta de Borenstein
et al. (1999), y que lo definen como potencial “mediador” —concepto
que se desarrolla mas adelante—, es su poder sobre la organizacién
de los contenidos y las actividades, que, si cumple con un estilo de
autoridad democratico, termina por darse en un marco respetuoso de
las condiciones que promueven el aprendizaje de los alumnos.

En otros estudios, como el realizado en Estados Unidos por Dake
et al. (2003), se han recuperado datos interesantes que tienen que ver
con el modo en que los profesores perciben la violencia escolar. Segun
se reporta, la mayoria de los maestros de una muestra de alcance
nacional tienen charlas serias con agresores y victimas, aunque sélo
cerca de la tercera parte discuten con sus grupos acerca de la violencia
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entre iguales (bullying) o involucran a los alumnos en actividades
para crear reglas en contra de esta situacion.

Para finalizar, jes compromiso u obligacién del docente contar
con los dispositivos y habilidades para intervenir los procesos de vio-
lencia en su entorno escolar?

Reflexiones finales

Algunos de los problemas o conflictos que los docentes enfrentan en
la cotidianidad no se han constituido atin en objeto de investigacion.
Las situaciones que enfrentan a diario son parte del imaginario y la
intuicion por parte de la heterogeneidad de sujetos que de manera
directa forman parte de este acontecer, mas no parte de un proceso
sistematico de reflexién y conocimiento, a partir de lo cual se pueden
favorecer estrategias para su atencién por parte de los docentes.

Los docentes en nuestras escuelas no investigan regularmente la
naturaleza de sus procesos nilas causas de los problemas que enfren-
tan. No existe una prioridad que posibilite la necesidad de estudiar
los aspectos que se presentan en su practica.

Existe una multiplicidad de situaciones de naturaleza social en la
actividad escolar que los docentes no consideramos parte de nuestros
imaginarios de trabajo o de intervencion.

Determinar si a ciertos sujetos les corresponde atender o no una
problematica, en el caso de los docentes, corresponde en ocasiones a
una cierta divisién del trabajo y de los objetos de reflexién que la es-
tructura social y econémica impone a la comunidad. En ese sentido,
los asuntos que los docentes tienen que atender y pensar se encuen-
tran delimitados por los mecanismos de distribucion social del poder
y el control.

La falta de referencia a estos problemas, a nivel institucional, y
su correlato en la falta de programas de formacién de profesores en
la linea de la gestién de conflictos y del aprendizaje de actitudes que
favorezcan el desarrollo de la conciencia en los actores del proceso
educativo en los términos que establecen instancias mundiales como
la UNESCO, designados por conceptos como “educacién para la paz”y
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“educacion para la convivencia”, aspectos que se encuentran favo-
recidos por las politicas educativas en diversos paises como Brasil,
Francia y Espana, representa un desfase mas en el caso de nuestro
pais con respecto a las tendencias internacionales, y no tanto porque
fuera obligatorio incorporarse a ellas, sino porque deberia representar
una orientacién prioritaria para comprender y buscar alternativas de
solucién a un problema que en nuestras escuelas se vuelve cada vez
mas lacerante.

Dejar fuera del inventario de prioridades de atencién, en el te-
rreno educativo, esta situacién, por las razones que se haga, implica
una fuerte contradiccion con el propio discurso oficial en el aspecto de
la calidad educativa, en tanto niega las condiciones fundamentales
para generar ambientes de aprendizaje propicios para alcanzarla.

Un nuevo problema significa y provoca la necesidad de pensarlo
de manera distinta. Los utensilios con los que no logramos compren-
der una nueva situaciéon implican la necesidad de realizar otros di-
senos para escudrifiarlo, para realizar en él cirugias alternativas, no
para instaurar elegantes maquinarias de la inmovilizacién.

Sensibilizar a los docentes sobre la necesidad de invertir re-
flexién e intervencion de estrategias paradigmaticamente no consi-
deradas en su hacer, que abonen al asunto de una formacion para la
convivencia dirigida hacia si mismos y hacia sus estudiantes es uno
de los propositos de este trabajo.

En la actualidad pareciera que la problematica mas importante
en la formacién de los profesores reside en que cuenten con procesos de
actualizacién disciplinar y/o pedagodgica acorde a los requerimientos
del desarrollo de la ciencia y la técnica, y que ademas se constituyan
en usuarios de los recientes avances de las tecnologias del aprendi-
zaje. La preeminencia de estos aspectos de formacién para los profe-
sores, en detrimento de la que deberian poseer en aspectos de orden
social y de convivencia, puede constituirse una de las explicaciones
al hecho de que prevalezca una especie de indiferencia en los propios
profesores hacia el fendmeno de la violencia, la que ocurre en la “aldea
global”, o en el entorno cotidiano, pero sobre todo la que tiene lugar
en el espacio concreto de la escuela.
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,Qué explica que el profesor no tome conciencia (o no la muestre)
en torno a su rol dentro de la problematica de la formacién de los
estudiantes en habilidades sociales, o mas especificamente, qué
determinantes influyen para que los profesores tomen o no como parte
de su rol la educacién para la convivencia?

. Como generar una toma de conciencia en los profesores acerca
de la existencia del conflicto y las formas de violencia en los espacios
escolares?

Somos de la idea de que el docente es un agente que favorece, a
través de los distintos procesos de socializacién propios de la actividad
escolar, la conservacion y desarrollo de las estructuras y relaciones
que orientan la vida social en un contexto determinado. De ellas se
desprenden los siguientes objetivos:

1] Identificar los supuestos, creencias y explicaciones que los docen-
tes tienen acerca de las situaciones de conflicto que interfieren en
los procesos de convivencia escolar en el contexto del bachillerato.

2] Detectar, desde la perspectiva de los docentes, algunas de las
necesidades de formacion para atender esta problematica.

3] Implementar propuestas de intervencién dirigidas a la formacion
de profesores para atender las problematicas sobre las situacio-
nes de conflictos que ocurren en los espacios escolares.

Por otra parte, la escuela y sus docentes no pueden quedarse
solos en la tarea de educar y de resolver problemas de violencia en sus
diferentes manifestaciones, generadas regularmente en la sociedad
y la familia, es por ello importante establecer conexiones entre los
diferentes actores sociales y asumir coordinadamente la responsabi-
lidad y situarse en un espacio de redes culturales, familiares, sociales
y politicas donde se construyan nuevos compromisos en torno a este
fenomeno llamado violencia escolar.



Capitulo 5.

El concepto de autoridad en los adolescentes:
una recuperacion de sus vivencias en el espacio
cotidiano escolar

Introduccion

I

Desde la perspectiva de Piaget y Kohlberg, la formacion del juicio ético
y politico auténomo se conforma a partir de la adolescencia, edad en la
que el sujeto logra formar juicios tanto éticos como politicos desde la
posibilidad de un conflicto entre dos patrones aceptados socialmente
y trata de decidir entre ellos. Esto es, logra el nivel de la autonomia
tanto ética como politica. Ya que su eleccion se da en el nivel formal,
por tanto comienza a conformar patrones morales desde el razona-
miento acerca de lo correcto y lo incorrecto.

Desde la perspectiva del desarrollo moral, los juicios estan basa-
dos en lo abstracto y por principios personales que no necesariamente
estan definidos por las leyes de la sociedad. Sin embargo, la pregunta
que surge es: ;Qué tanto la cotidianidad de la vida escolar permite
la autonomia en el juicio moral de los adolescentes? Esta pregunta
es compleja, por tanto obliga a un recorte metodoldgico centrado en
(Cual es el concepto de autoridad que tienen los adolescentes desde
su vivencia escolar?

En este trabajo centraré la nocion de autoridad al concepto e
imagen que los adolescentes tienen de su director escolar. El direc-
tor escolar, es de acuerdo a la estructura organizacional, el actor
que ocupa la esfera mas alta en la jerarquia escolar, y es una figura
necesaria en la conformacién ciudadana de los adolescentes en la es-

81
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cuela, misma que tendra una influencia importante en las figuras de
autoridad, necesarias para la conformacién de la ciudadania reflexiva.

Sin embargo, en la presente investigacién se muestra que los
adolescentes, viven un fendmeno de exclusién en las escuelas, con-
siderada como un espacio publico, cuando se pondera el control y la
disciplina por encima del reconocimiento prioritario de los sujetos, al
grado de colapsar al alumno bajo la prerrogativa del orden. En este
trabajo muestro, desde la narrativa de los propios adolescentes, al-
gunas evidencias de su invisibilidad politica, de la carencia de rostro
y voz propia y de las estrategias de invisibilidad que ellos mismos
adoptan como alternativa de subsistencia ante un entorno hostil.

Se parte de demostrar que la imagen que los directivos y docentes
tienen de los adolescentes esta asociada a la pasividad, la rebeldia,
la actitud negativa y desmesurada del adolescente; de ahi la puesta
en practica de dispositivos disciplinarios en las escuelas: el control,
la vigilancia y el orden.

Este ultimo aspecto, lejos de conformar una plataforma de reco-
nocimiento, deniega la imagen adolescente a través de formas veladas
de control y violencia escolar impuesta desde sus autoridades, que los
desdibujan y los vuelven sujetos sin rostro, ni particularidad, ante un
discurso que los deniega como sujetos sociales.

En este contexto la imagen que los adolescentes tienen de su
director les lleva a identificarlo con la imagen de la coercién, la ame-
naza y la exclusién. Una imagen que s6lo se vuelve visible cuando
se infringe el orden establecido por parte del propio adolescente. La
conclusion plantea que la vivencia de los adolescentes de secunda-
rias, lejos de conducirlos al aprendizaje de la ciudadania, lo llevan a
asumir una forma de razén astuta para evadir las consecuencias del
panoptico y las redes del control social.

I

El sujeto se construye en el espacio social, por esa razon el espacio de
la vida escolar es concebido como uno de los escenarios donde se da
la constitucién subjetiva, entendida como un microescenario donde
se presentan las formas simbdlicas, objetivas y a la vez subjetivas,
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que le dan sentido y orientacién a la accion social, en este caso de los
adolescentes, y a su consecuente formacién ciudadana o como sujetos
en el espacio publico.

El espacio ciudadano es posible cuando se da el reconocimiento
de la subjetividad desde el espacio social, donde dicha subjetividad
es entendida como el ambito de concrecién particular y privado del
discurso social, de ahi que el sujeto se va conformando desde una serie
de objetos y construcciones del mundo social que adquieren sentido en
la medida de su interaccién y su respectiva conformacion simbdlica
en él como individuo.

En este sentido, las escuelas secundarias son consideradas los es-
pacios donde se va conformando la vida ciudadana de los adolescentes
que a ella asisten. Sin embargo, en este trabajo se evidencia como las
escuelas secundarias han dejado de lado esa prioridad y le han dado
mayor importancia a un sentido del orden y la disciplina, a costa del
desdibujamiento del sujeto, convirtiéndolo en objeto invisible para la
organizacion y la vida escolar.

El concepto de invisibilidad de los adolescentes no fue acuniado
Inicialmente como una prioridad en mi investigacion, llegué al hallaz-
go cuando investigaba la subjetividad de los directivos. En ese afan,
entreviste a treinta alumnos de escuelas secundarias publicas de la
zona metropolitana de Guadalajara, Jalisco, advirtiendo una gran
problematica que me permitié plantear el fenémeno de su invisibili-
dad como sujetos en la vida escolar.

En este trabajo retomo el sentido que Fierro (2006) da a la nocion
de invisibilidad subjetiva del alumno, entendida como:

“El eclipsamiento del alumno” en funcién de otras prioridades; de
lo que resulta el quedar marginada tanto la atencién de sus necesi-
dades educativas, como la garantia de recibir un trato respetuoso y
equitativo en la escuela.

Es necesario advertir, por otra parte, que el espacio inicial de la
constitucion de la subjetividad ciudadana es la escuela secundaria,
en el sentido de que ahi cobran relevancia las acciones de intercambio
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intersubjetivo con diversos actores en los espacios publicos de lo que
sera la vida politica en sociedad. La idea del orden, de la autoridad,
del dialogo, del espacio de intercambio social y de la negociacion y
el consenso publico se construye en el espacio social de la llamada
“escuela para adolescentes”, o sea de la secundaria. En este espacio,
cobran relevancia conceptos como lealtad, amistad, compromiso,
deuda, norma, etc., que habran de tener una impronta significativa
en la germinacion de la conciencia politica de estos sujetos, sin em-
bargo lo que denotan las entrevistas con ellos es la ausencia de esa
dimensién politica y la preeminencia de aspectos ligados al control
y al autoritarismo, lo que los hace invisibles para el mundo social y
politico de la escuela. En ese sentido, el alumno no es una prioridad,
sino un pretexto que prioriza una dimension: la disciplina y el control
sobre los sujetos.

Particularmente apareceran voces de los adolescentes, alumnos
de tres escuelas secundarias, las cuales connotan una serie de signifi-
cados que nos permiten comprender como se perciben los adolescentes
en el escenario propio de sus escuelas, y como desde esa percepcion
se infiere el fendmeno de su propia invisibilidad.

Una metodologia para comprender la subjetividad adolescente

Los instrumentos para indagar la subjetividad exigieron penetrar
en los aspectos relacionados a la interaccién en la cotidianeidad de
los propios sujetos. Ya que se partié de reconocer que el sujeto se
constituye en la propia trama cotidiana y desde su propia narrativa,
como forma de configurarse desde un discurso social. De ahi que los
instrumentos fueron de tres tipos: registros de observacion, notas des-
criptivas y cuestionarios. Las técnicas utilizadas para tal fin fueron:
la observacion focalizada y la entrevista in situ. La recuperacion de la
subjetividad de los adolescentes exigi6 el proceso de un acercamiento
al sujeto mismo. Obviamente, como la posibilidad de mostrar la subje-
tividad se oculta en los lenguajes, ensayé un primer encuentro desde
del analisis interpretativo de la narraciéon de dichos sujetos registrada
a través de la entrevista cuyos elementos a continuacion se detallan.
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Entrevistas in situ en las escuelas secundarias

Este tipo de entrevista fue aplicada a los alumnos, en el propio espa-
cio de la escuela. A continuacién se exponen en cuadros analiticos los
sujetos entrevistados! en cada una de las escuelas.

Sujetos entrevistados in situ

Escuela Alumnos
Caso | 30
Caso 2 30
Caso 3 30

En el caso de los alumnos, éstos fueron seleccionados al azar,
durante la hora de su recreo cotidiano, entrevistados en las bancas
del patio escolar, generalmente consumiendo su refrigerio o durante
su participacién como concurrentes a los espacios deportivos. Se les
cuestiond si aceptaban en ese momento una entrevista breve, conser-
vando el anonimato y sin interrumpir sus compromisos escolares. La
actitud general de los adolescentes fue de anuencia, de entusiasmo
y, de las decenas de alumnos entrevistados, ninguno objet6 alguno de
los cuestionamientos. Las preguntas tuvieron la intencién de conocer
cudl es la opinidén y la imagen que los alumnos tienen de su director
desde las propias vivencias del espacio escolar. En el siguiente cuadro
se explicitan las preguntas y las categorias que guiaron la intencién
del instrumento.

1. Cada caso omite los nombres y contextos reales, por respeto y privacidad a
los propios sujetos.
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Entrevista in situ a los alumnos de la escuela

Categoria Preguntas

Opinion sobre su director  ;Ves al director frecuentemente en tu escuela?
(En qué situaciones o momentos?
iCrees que es importante la presencia del director en tu
escuela?, jpor qué?

Imagen de la direccion ;Has entrado alguna vez a la direccion?, ;para qué?
jQué impresion te causa la direccion?
Cuando tienes alglin problema educativo o con alguno de
tus compaheros, profesores o prefectos, ja quién recurres
para su solucion?
jPor qué crees que es importante que haya un director/a
en la escuela?

Datos del alumno Edad, sexo, grado.

Con estos instrumentos y siguiendo la metodologia de interpre-
tacién hermenéutica, fue posible triangular los acercamientos a la
percepcion de los directores y a los discursos institucionales confor-
mados en el propio escenario social. A continuacién se presenta el
analisis del espacio escolar del directivo y de las escuelas secundarias.

La escuela secundaria en México:

scruce de culturas o crisis identitaria?

Mientras que el proyecto de la educacién en los niveles de preesco-
lar, primaria, preparatoria, escuelas normales y educacién superior
surge de manera un tanto delineada,? esto es, de un proyecto politico

2. Los jardines de nifios estan inspirados en las ideas de Froebel. Segin este pedagogo, los
ninos externan la vida interior mediante la accién, de ahi el énfasis en un modelo basado
en el juego, la diversidén y las gratificaciones agradables provenientes del entono hacia
el infante preescolar. En esa época, fines del siglo XIX y albores del siglo XX, surge “El
tratado elemental de pedagogia” de Manuel Flores, el cual es un fundamento de la teoria
de la ensefianza objetiva y la prioridad de este asunto en un plan de estudios.

Con el Congreso Higiénico Pedagdgico de 1882 se dan las primeras reflexiones en torno a
cémo deberian ser la escuelas, sus métodos pedagdogicos basados en la ensefianza objetiva,
la disciplina y sus respectivas consecuencias. En pocas palabras, se plante6 la necesidad
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determinado y, por tanto, un mandato fundacional definido, la edu-
cacion secundaria se muestra como apéndice o eslabdon a la educacion
superior, de ahi la coincidencia con Etelvina Sandoval quien considera
al nivel como:

Escuela para la mayoria de la poblacién o escuela para una élite;
escuela para la preparacion para el trabajo o para la continuacién de
estudios; escuela vinculada a la primaria o a la preparatoria. Estas
son, basicamente, las disyuntivas que ha enfrentado la secundaria
a lo largo de su existencia y que influyen tanto en la funcién social
que se le ha atribuido como de la finalidad que se espera de su oferta
educativa. El qué y para qué de la secundaria estan marcadas por
su origen: un nivel que surge de la separacion de otro y al que es
preciso dotar de contenido propio en medio de intereses politicos y
sociales diversos, amalgamo en su proyecto tradiciones del nivel del
que se desprendia con planteamientos urgidos de nuevas expectativas
(Sandoval, 2004).

Podemos afirmar que la educacion secundaria, al ser producto
de rupturas y discontinuidades nace marcada por una ausencia de
proyecto, ligada en algunos momentos a la educacién superior y, en
otros, a la educacion basica. Estas rupturas tienen distintas lecturas
sociolégicas y politicas: por un lado representan tradiciones de selec-
ci6n y jerarquizacion social y, por otra, ejercen una funcién de filtrado
cultural. En este sentido Gimeno Sacristan senala:

En esos afos intermedios se han desarrollado siempre estrategias
ambiguas porque ese nivel, a medio camino de la ensefianza elemen-

de que las escuelas fueran espacios publicos controlados por una administraciéon y
supervision externorreguladora: la politizacién controladora hacia la escuela publica.
De ese congreso se sintetizan experiencias interesantes y se puede considerar el antece-
dente de las Escuelas Normales en México, que recogieron la experiencia de educadores
como Laubscher, Rébsamen, Carlos A. Carrillo, Gregorio Torres Quintero y otros (Cfr.
Meneses, 2000).
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tal (asi se le ha denominado) y la ensefianza superior (asi se le sigue
llamando), se encuentra presionado por las tradiciones selectivas y
de caracter mas académico de los niveles méas altos del sistema edu-
cativo, pidiéndosele también que prolongue el caracter de educacion
no selectiva que tiene la educacién primaria, lo que le presta un pe-
culiar caracter polémico, desde el punto de vista politico y pedagdogico
(Sacristan, 1996).

Ese signo historico que le imprime su origen, la ruptura y dis-
continuidad, permite comprender por qué el sector de docentes y
directivos de este nivel aglutina a sujetos con trayectorias profesio-
nales heterogéneas, unos de extraccion superior universitaria, otros
de origen normalista, otros mas de formacién técnica. De ahi la lucha
y el conflicto por constituir una identidad profesional dentro de estas
distancias formativas entre normalistas y no normalistas. Mientras
que los normalistas, consideran que el espacio laboral es por antono-
masia la escuela ven con recelo a los universitarios, no normalistas,
por considerarlos intrusos y advenedizos en las escuelas; por su parte,
los universitarios consideran que sus bases de conocimiento especiali-
zado son m4s sdlidas en comparacion con la formacién que recibieron
los normalistas. Al respecto Etelvina Sandoval sefala:

Son dos grupos con identidades distintas que comparten una misma
actividad y, en ese sentido, cada uno busca sus asideros imaginarios
para rescatarse como sujeto en medio de la situacién profesional
dificil que atraviesan. Resurgen asi las conocidas frases en boca de
los normalistas de “Los universitarios no saben ensefiar, no saben
controlar el grupo [...] tal vez sepan mucho de su materia, pero nada
de didactica” (Sandoval, 2005).

Los profesores de extraccion universitaria, o no normalistas,
consideran que su nivel de dominio del saber es superior al de sus
colegas normalistas; sufren por no encontrar elementos que los iden-
tifique con un sector definido y consolidado, de ahi que sus quejas son
hacia la discriminacién que sufren ante sus colegas normalistas y el
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no poseer un imaginario que los identifique como sujetos, siguiendo
la idea de Sandoval.

Por otra parte, es necesario considerar que la existencia de un
1Imaginario permite estructurar la tarea del maestro y, por tanto, es
una condicién necesaria porque constituye una base de identidad en
el oficio, de ahi que es posible plantear que los docentes universitarios
introdujeron un nuevo imaginario: el del maestro profesional frente al
1maginario del maestro-sacerdote-apostol o el del trabajador militan-
te, herencia de la ideologia de las escuelas normales, formadoras de
los docentes mexicanos. Pero a la vez, se puede mostrar una evolucion
en ese imaginario, ya que las situaciones, presiones y expectativas
por parte de la sociedad con respecto a las funciones de la educacién
secundaria han influido en dicho imaginario social, construido en
torno al papel que les corresponde jugar a los directivos y docentes,
tanto en la direccion y control de una escuela, asi como en la formacion
de los adolescentes.

En este sentido se habla de un desdibujamiento de la vieja iden-
tidad del profesor-apostol, cuya representacion vocacional aun esta
presente en docentes mexicanos, asociado a la fuerte vigencia que
socialmente se posee sobre la representacion del oficio que identifica
al maestro/a como el moralizador social por excelencia. Al respecto
Emilio Tenti sefiala:

Ya en las décadas de los afios 1960 y 1970 las representaciones del
maestro como sacerdote ya no ocupan un lugar dominante en la so-
ciedad. La masificacion de los puestos de maestro, la elevacién de los
niveles de escolaridad media de la poblacion, el deterioro del salario
y las condiciones de trabajo y otros fendmenos conexos (pérdida de
prestigio relativo al oficio, cambios en el origen social relativo a los
maestros, etc.) constituyen las bases materiales sobre las que se va
estructurando una representaciéon de la docencia como un trabajo.
La sindicalizacién del magisterio contribuira a imponer una imagen
social del maestro como trabajador que es asumido por porciones
significativas de docentes (Tenti, 1988: 3).
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Esta perspectiva de Tenti, que alude a la crisis de la identidad
docente ante la ruptura de un imaginario basado en el apdstol o “santo
laico” del discurso vasconcelista, remite a toda una serie de nuevos
dispositivos sobre la profesion y el oficio de ensefar. Sin embargo, es
importante reconocer que el imaginario del apostol tiene una raigam-
bre historica y que fue en el periodo del porfiriato cuando se sientan
las bases sobre el “deber ser” de los profesores. Milada Bazant analiza
estas bases en el documento Dictamen sobre titulos, en el que plantea:

La misién de los maestros no sélo era inculcar conocimientos en los
alumnos, sino educarlos, eso es, ver por su desarrollo integral del nifio
en sus partes fisica, moral e intelectual [...] la profesién de maestro
era la mas dificil porque su ejercicio no afectaba sélo a un nimero
reducido de individuos, “Sino a toda la familia, a la sociedad, a la
patria, a la humanidad entera”; y los dafios causados por una mala
educacién son por lo general irreparables, de mayor trascendencia
social y no de tan facil conocimiento como los ocasionados por la
impericia de un médico, de un abogado, un ingeniero etc. pero esto
es asi por el prolongado contacto que los nifios y jévenes tienen en la
escuela, a diferencia del que tienen con otras instituciones, incluida
la iglesia de su preferencia o el club deportivo o bien otra instituciéon
semejante (Bazant, 1993).

Esta visién en torno a la tarea docente edificé grandes expecta-
tivas en torno al oficio de ser maestro, lograr este propdsito hablaba
no sdlo de sujetos con dominios de la ciencia sino ademas exigia una
serie de valores y actitudes.

La direccién escolar: el espacio del gobierno en la polis

La direccidn es vista por los propios directivos entrevistados como un
espacio, un punto estratégico desde donde el director puede observar
a los demas y ser observado, desde luego este es el ideal trazado por
uno de ellos:



EL CONCEPTO DE AUTORIDAD EN LOS ADOLESCENTES: UNA RECUPERACION DE SUS VIVENCIAS... 9 I

La direccién, debe ser un lugar donde pueda observar cosas [...] La
direccion debe quedar en un lugar donde se pueda observar y que lo
puedan también observar a él, al director, porque légicamente si él
puede observar a todos, /por qué todos no lo pueden observar a é1?
tiene que ser correcto (Director de escuela secundaria).

Sin embargo, ellos no son los responsables de construir la escue-
la, situacién que reconocen y lamentan, pues “deberian tomarnos en
cuenta para definir la construccion de la escuela”. Sin embargo, una
vez instalada, ellos/as adaptan y acomodan ese espacio creando un
escenario personal. Aunque cabe sefialarse que en lo general todas
las direcciones son, en mayor o menor medida, semejantes, aunque
noiguales, algunas mas modestas que otras, algunas mas imponentes
en su presencia y distincion.

Se debe partir de que el espacio fisico de la direccién es, por
antonomasia, el lugar del director. El sentido comtn, propio de las
subjetividades institucionales, muestran que cuando se busca al
sujeto directivo se cuestiona el lugar de la direccion. Espacio fisico
cerrado, lugar institucional, donde priva el orden, diferenciado de
los demas lugares del espacio escolar: concretamente de las aulas, de
los espacios de recreo, salones de clase, patios, corredores o el lugar
de los prefectos, que juegan el lugar de los policias o guardianes del
orden social y moral en las escuelas secundarias.

La secundaria, a diferencia del jardin de nifios, lugar ludico, o de
las primarias, espacio para la reproduccion de un orden preestable-
cido, constituye un escenario de la politizacién, pero desde la repro-
duccién del orden instituido, con una clara definiciéon y diferenciaciéon
de espacios y estructuras, con ambitos de jerarquias claramente dife-
renciadas y de prioridades reconocidas por los gobernados (los alum-
nos). Es en la escuela secundaria donde se conforma propiamente la
formacién ciudadana del alumno; es una pequefia republica al modo
de Platén, que constituye:

1]  El espacio de los que vigilan la republica, los guerreros, en este
caso los prefectos.
2] Ellugar del que gobierna, el director.
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3] Elespacio del gobierno en las aulas, los profesores.

4] El espacio de los que administran la republica: subdirector y
secretarias/os

5] El pueblo al que hay que gobernar, los alumnos.

Los que vigilan la polis: los guardianes del orden

El espacio de los que vigilan la reptblica lo constituyen los guerreros,
en el caso de la secundaria, los vigilantes son los prefectos, consi-
derados policias o guardianes del orden. Uno de los alumnos de las
escuelas sefiala al cuestionarsele sobre estos vigilantes del orden: “Los
prefectos son la autoridad, ‘caen gordos’ pero hay que respetarlos, ellos
son los que te llevan con el director” (Galileo, 13 afios).

En este sentido, vemos como los estudiantes ven en esta figura
un modelo de autoridad coercitiva y dominante que, por tanto, exige
respeto. Sin embargo, no es un respeto basado en la autoridad sino
en el temor ante las consecuencias que pueda acarrear una conducta
que deba ser infraccionada por dicha autoridad.

Otro adolescente, alumno de una de las secundarias de estudio,
confirma lo anterior al sefialar con respecto al mismo cuestionamien-
to: “Los prefectos son como el director, también te pueden correr...
(Fénix, 12 afios).

El gobierno de la polis desde la perspectiva del alumno

El gobierno de la polis, o la ciudad, entendida como el espacio ptubli-
co de la escuela lo representa una autoridad unilateral y que ocupa
el grado superior en la jerarquia de la estructura piramidal de la
escuela, el director. A €l, los estudiantes lo perciben como una figura
extrana, sdlo visible en eventos, ceremonias o rituales escolares: ho-
nores a la bandera, juntas con los padres de familia, fiestas escolares,
o bien cuando algunos de los alumnos por haber infringido una norma
merezca una sancién mayor.
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Esta situacion se constata cuando se les pregunta: ;Cémo ven a
su director o qué opinan de é1? Al respecto, los mismos adolescentes
senalan:

A mime cae mejor el subdirector, es mas “chido”, porque te da oportu-
nidades y consejos. Al director nunca lo hallas, siempre estd en juntas,
como que es bien creido. Pero “aguas”, cuando llegas a la direccién es
porque ya casi te van a correr (Galileo, 13 afios).

A mi me parece bien el director, a él lo veo menos, serd que por eso
no me cae tan gordo como los prefectos. Con él hay que estar bien,
porque si un prefecto te quiere correr es casi siempre porque te trae
de “carrilla”, pero es el director el que te encierra en la direccidn,
manda traer tu expediente y dice si te corre o te da otra oportunidad
(Fénix, 12 afios).

La direccion es el lugar de la maxima autoridad, donde esta la direc-
ci6n, los secretarios... Yo he entrado en la direcciéon por peleonero. Lo
que me llama la atencién de la direccién, es que es un espacio muy
ordenado. No me gust6 entrar a la direccién porque iba a recibir un
castigo y me puse muy nervioso (Orién, 14 afios).

La direcciéon es lo mas importante, es lo que da orden aqui en la es-
cuela. Yo he entrado algunas veces a ella, una porque iba a recoger
mi mochila (se las recoge el prefecto por mala conducta); otras porque
los maestros me mandaban por cosas que ellos ocupan. La direccion
se me hace aburrida, es que como que me enfadan [...] péngale que
si entro con respeto [...] Pero me cae mal ese lugar... (Juan, 14 afios).

A la directora la veo con respeto, pero no me la llevo bien con ella.
Cuando tengo algun problema voy con mi asesor, los prefectos dicen
que ponen orden, pero no lo hacen [...] nos traen de “carrilla” (Flor,
13 anos).
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La direccién es el orden, el control, la autoridad. La directora ya nos
ha reganado. Algunas veces he entrado a la direccién por mi mochila
(la maestra me la quité por mala conducta) otras veces por reportes
de los maestros (Dalia, 12 afios).

La direccién, un espacio de poder
Las escuelas de los tres casos referidos son de clase baja,® ubicadas
en la periferia de la ciudad de Guadalajara, los objetos que aparecen
en la direccién escolar como escena observada y que resaltan ante
la perspectiva del observador son interesantes, pero se muestran en
diversas tonalidades, ya que ciertos objetos sobresalen mas que otros.
Algunos objetos son el fondo de las figuras centrales del escenario.
La direccién generalmente es un espacio rectangular, se divide en
dos partes, para poder llegar a ella se tiene que atravesar el area
administrativa, area que particularmente resguarda el espacio de la
direccion. Este espacio es generalmente un resguardo administrati-
vo, llamado precisamente area administrativa o subdirecciéon y un
area para la secretaria particular, persona que generalmente lleva
la agenda del director/a.

El primer espacio que aparece en la escena es la recepcion, ge-
neralmente es aqui donde los directores reciben a padres de familia,
atienden a los alumnos y al personal. La segunda area es ain maés
reservada, es propiamente la direccion, en ésta destacan los siguien-
tes elementos:

1  Los decorados, una fuente pequefia que adorna la esquina dere-
cha del escritorio, flores, cuadros clasicos en las paredes opues-
tas: unos costumbristas, otros manieristas; motivos clasicos en
el escritorio, una réplica de cuadros clasicos y litografias; figuras
indigenistas y autéctonas, muiiecas/os con ropajes indigenas.

3. Por situacién discrecional, no se mencionaran los nombres reales de los
casos.
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2]

7]

El escritorio es de dimensiones regulares, de madera pulida, con
cubierta de cristal, que muestra el calendario escolar oficial de la
SEP, el directorio del personal constituido por 60 miembros, entre
profesores, administrativos y personal de apoyo. Un directorio
de las oficinas y dependencias oficiales.

Un librero, donde resaltan libros de diversos espesores, con
temas como diversos: atlas, diccionarios, libros de estrategias,
autoayuda e inteligencia emocional.

Trofeos, medallas, diplomas y cuadros de honor. Cada recono-
cimiento lleva inscrita una leyenda en torno a la obtencién de
un lugar en competencias a nivel estatal: oratoria, declamacién,
ortografia, etcétera.

Un escultura de un aguila labrada en bronce con las alas exten-
didas; una pequenia escultura tallada en madera de Cuauhtémoc
levantando con el brazo derecho un escudo en sefial de honor y
un aguila a su lado. Una escultura en plomo de un soldado en
posicién militar tomando firmemente con sus dos manos una
bayoneta.

Un cuadro litografia de la figura fundacional (una mujer, de edad
madura, cuyo nombre alude al de la propia escuela: con la mira-
da propia del héroe, mirando a un punto infinito del horizonte;
la frente amplia y despejada; el atuendo sencillo y solemne, sin
grandes solapas, ni decorados en el vestuario. Con s6lo mirarla
se adivina que es la imagen de una profesora rural: mitad hu-
mildad, mitad heroismo.

En el centro de la escena, a la izquierda, la bandera en su nicho
de cristal con madera esquinada reluciente.

Tras el escritorio de madera, la silla del director, con un amplio
respaldo cubierta de piel negra, tres sillas frente a la principal y
de caracteristicas mas modestas. La silla del director se distingue
por su amplio respaldo, su terminado en imitacion piel y sus abra-
zaderas, las otras tres son sillas sin abrazaderas y mas sencillas.
Fotografias de la directora con ex gobernantes del estado; otras
son imagenes, entre solemnes y amigables, de la directora sa-
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ludando a personajes de la politica estatal, nacional, municipal;

asi como representantes de la seccidén sindical.
10] Fax, teléfono, cafetera, etcétera.

En la descripcion es posible clasificar los objetos en nucleos
simbolicos. Para ello se ubican los objetos de acuerdo al sentido y lo
que quieren transmitir en ese espacio cerrado, cabe senalarse que
la constitucion de estos nucleos es una inferencia después de haber
observado diez espacios de direccién y descrito sus objetos y los sen-
tidos simbdlicos de acuerdo al contexto; a ese respecto considero que
aunque los espacios sean diferentes (Contexto urbano, rural o urbano
marginal) los sentidos no cambian de manera radical por el sentido
instituido que posee la escuela como formadora de sujetos. De ahi que
sea posible distinguir, de acuerdo al sentido de los objetos, tres nucleos
constitutivos del espacio directivo: el nucleo del poder, el nicleo del
saber y la cultura, y el nucleo del nacionalismo, como se expone en el
siguiente cuadro:

Ndcleos simbolicos del espacio directivo

Nacleo Poder Saber y cultura Nacionalismo

simbolico

Objetos

| La silla del director Los cuadros artisticos  La bandera

2 El cuadro de la figura  Las figuras El 4guila tallada
fundacional costumbristas

3 Las medallas Las representaciones  Figura de los proceres

autoctonas

4 Los diplomas y Los libros El calendario oficial de
reconocimientos la SEP

5 Los cuadros El librero Las figuras épicas
honorificos.

6 Las fotografias Los accesorios

estéticos

Fuente: la autora con base en registro de observacion.
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Es importante sefialar que estos tres ndcleos se componen de
objetos que por si mismo no nos dicen nada, esto es, no se definen
por lo que son en si mismos, sino por su ubicacion en el escenario y,
ademas, por el sentido que cobran en ese espacio. Podemos sefialar
que hay dos elementos a considerar: lo denotativo del objeto, que es
su significado en cuanto presencia por si mismo, y el connotativo,
que es la significacién que el objeto adquiere por su montaje y su
relevancia en el contexto politico y cultural del escenario directivo.
Los objetos pueden decir méas de lo que expresan por si mismos, de
acuerdo a significados dados por una connotacién, que los vuelven
objetos con sentidos especificos y dotados de significacién de acuerdo
a su ubicacion contextual. De ahi que la connotacion es el encuentro
de un segundo sentido al mensaje que nos ofrece la imagen (Barthes,
1995); es la busqueda del analogon que nos dice algo méas alla del ob-
jeto y que remite necesariamente a una serie de sentidos socialmente
constituidos y asimilados.

Como es obvio, en la direccion de la escuela los objetos no apa-
recen aislados sino en un montaje donde es posible ubicarlos desde
una relacién figura-fondo: las figuras o los elementos que resaltan
son los objetos que constituyen el nicleo simbélico del poder: la silla
directiva, que impone el sentido de la diferencia frente a las otras;
la litografia del personaje fundacional, en el caso de esta escuela la
profesora rural: mitad humildad, mitad heroismo; las medallas, los
diplomas y cuadros de honor, que muestran el reconocimiento de la
escuela y a la vez dan cuenta de su trayectoria; las fotografias de la
directora en el centro, con personajes medulares de la politica. Mien-
tras que el nucleo simbdlico del nacionalismo constituye otra figura
fundamental, en el fondo de la escena se ubicarian los objetos de la
cultura, los accesorios estéticos, culturales y del conocimiento.

Sin embargo, con respecto al nticleo del poder, cabe considerarse
que el ntucleo de la cultura y el conocimiento, sin ser relegado, queda
constituido como un fondo sobre el cual tiene sentido la figura del
poder: el poder se legitima sobre un fondo de cultura y conocimiento,
siendo estos dos elementos también fundamentos del poder.

En el ntcleo de poder los objetos denotan:
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1] La distincién: hay elementos que evocan claramente el sentido
de la diferencia, de la autoridad con respecto a los otros, de quien
ocupa un espacio exclusivo y resguardado, de quien sanciona o
da la dltima palabra.

2] Lajerarquia: que ligada a la distincién evoca el reconocimiento
de quien ocupa la autoridad y se la ha ganado: premios, meda-
llas, fotografias hablan de un camino, de un antes digno de ser
mostrado como sefal de haber librado batallas y mostrar la con-
decoracion; también hablan del reconocimiento que los grandes
del poder le tienen a la directora: ella es un personaje que ha
figurado como elemento central en algunos eventos solemnes,
no sabemos cuantos, pero ahi estan desafiando el tiempo y la
memoria.

3] El personaje fundacional: en algunos casos es un héroe, un pa-
triota, un maestro/a héroe, heroina o martir, a veces un principio
o lema, representa la idea del mandato, del ideal que guia o in-
tenta guiar a quienes se asumen como miembros de la comunidad
escolar.

Por su parte, el ntcleo del nacionalismo esta representado por
las figuras e imagenes que le dan a la escuela una presencia de iden-
tificacién con una unidad, mas alla de su contexto situacional y que la
remiten a un escenario fundado en un proyecto de valores nacionales:
los héroes, los préceres, el calendario oficial dictado desde las instan-
cias nacionales, la alusién al heroismo y martirio de los patriotas, la
bandera en su nicho cristalino, las representaciones épicas de los epi-
sodios de la historia patria, etc. Desde este analisis es posible inferir
que el nucleo simbdlico del poder esta constituido por los objetos del
espacio directivo ligados a la distincién, la diferencia, la autoridad y
el control. Este constituye el nicleo fundamental, no porque los otros
dos ntcleos se releguen o queden obnubilados por aquel, sino porque
la importancia que adquieren sélo se explica sobre el montaje de los
objetos del poder, esto es, poseen un sentido particular, contextual
o connotativo desde su relacién como artefactos, objetos o utensilios,
determinados en su valor simboélico por el nicleo del poder. Me parece
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que esta primera lectura a los objetos de la direccion desde una de-
construccién simbolica permite entender el entramado de relaciones
significativas que constituye la identidad del sujeto, identidad que
permite un halo de comprensién de la subjetividad.

Los alumnos reconocen este espacio, como escenarios de poder
cuando sefialan:

La direccién siempre esta cerrada, nunca te dejan entrar, porque
siempre estd una secretaria que te dice: “;A dénde vas? No puedes
entrar, el director estd ocupado, ve con el prefecto”. Pero a veces te
llevan a fuerza a la direccién, nadie queremos estar en la direccién
porque cuando llegas es por mala conducta, primero te llevan a la
prefectura, luego a la subdireccion, luego a la direccién, que es lo méas
estricto. Yo una vez llegué porque me reportaron por esconder una
mochila, pero no era cierto, la prefecta me traia de jaque, era mi ter-
cer reporte, me iban a suspender, fui a parar a la direccién; me puse
nervioso, el director me hizo firmar una hoja de que a la préxima me
iba a correr (Fénix, 12 anos).

Yo una vez llegué a la direccion porque el director mando llamar a
mi mama, si no ya no me iba a aceptar. La direcciéon es muy lujosa
[...] cuadros, una pecera, muy limpia, con unas sillas de piel; la del
director parece silla de presidente. Huele muy bien y como que esa si
la arreglan a todas horas. Ha de ser bien padre ser director; tienen su
secretaria, su mozo, les llevan un café o un refresco [...] a nosotros ni
siquiera nos tienen agua en los bafios (Galileo, 12 afos).

Para mi la direccién es como entrar a una carcel [...] te llevan porque
te van a dar un castigo. Te pones stper nerviosa, aunque no nos va-
yan a regafar. La vez que yo fui por mi cuaderno, estaba temblando
(Dalia, 14 anos).

Como se podra apreciar, los adolescentes entrevistados tienen
una visién compartida de la direccién: espacio cerrado y exclusivo, lu-
gar de veredicto, ambito diferenciado de la escuela; lugar de privilegio,
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limpieza, orden y formalidad; espacio resguardado por secretarias;
lugar que inspira respeto, temor y autoridad. En las narraciones
hechas por los ninos resaltan algunos objetos propios y exclusivos de
la direccion: la silla del director, que parece la silla presidencial, los
cuadros, los decorados, la servidumbre (mozos) el resguardo (secre-
taria, el orden).

Por otra parte, parece ser que la tonica constante en estas narra-
ciones es la reiterada consigna a la llamada de atencién, al regano,
al ultimatum o a la amenaza de expulsion de la escuela ante faltas
de conducta cometidas por los propios alumnos, situacién que por un
lado, tiene que ver con la masificaciéon de las escuelas publicas se-
cundarias que ante el decreto de obligatoriedad, se vieron exigidas al
incremento de la matricula con sus consecuentes efectos en la sobrepo-
blacién escolar: problemas de desercion, reprobacién y su consiguiente
exclusion del sistema escolar. Por otro lado, tiene que ver con el con-
trol de “la edad dificil”, la adolescencia,* que por antonomasia implica
edad de cambios, de trastornos, del que ya no es nifio pero tampoco
adulto, edad de rebeldia y de indefinicién, “no saben lo que quieren,
son adolescentes”:® donde el control de los “cuerpos déciles” (el vigilar
y castigar propio de las instituciones educativas) se vuelve un reto
institucional ante un “cuerpo indodcil”, en erupciéon de hormonas y
crecimiento. Si bien el propésito de la presente investigacion no es fo-
calizarse en los grandes problemas institucionales que vive la escuela
secundaria en la actualidad, sino que el centro es la subjetividad del
directivo, resulta ineludible a la hora del andlisis la mencién de una
serie de fenémenos problematicos ligados a la situacion actual de este
nivel educativo: un mayor énfasis en el control —vigilar y castigar—,
frente a una menor o nula prioridad al desarrollo de habilidades para
el conocimiento y la conformacién de la ciudadania.

4. Adolescencia significa el que crece, por tanto aplica a un sujeto que aun no es,
que no se considera nino pero tampoco adulto, que vive el vacio de la indefini-
ci6én social.

5. Senala José, director entrevistado de una de las secundarias.
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La adolescencia como imagen de denegacion

Por otra parte, es posible advertir que directores, maestros, tutores
y prefectos poseen una imagen que proviene de un discurso sobre la
adolescencia que dota de sentido muchas de las percepciones sobre
el ser adolescente.

Estas percepciones tienden a denegar la subjetividad de adoles-
cente, en el sentido de asignarle un papel negativo en la construccién
de la vida social. En la denegacién subjetiva el papel del adolescente
es de negatividad con respecto al orden, al equilibrio y a la prudencia,
edificado en un discurso social que plantea que los adolescentes son
los “rebeldes sin causa” de la sociedad. El concepto de discurso es un
referente obligado en este trabajo, que se define como un dispositivo
dentro de un sistema estratégico en el que el poder esta implicado y
gracias al cual funciona. Para Foucault el poder es algo que opera a
través del discurso, un dispositivo estratégico de relaciones de poder,
una serie de elementos que funcionan dentro del mecanismo general
de éste. Sin embargo el discurso no es una estructura sino una serie de
acontecimientos que generan dominios de accién (Cfr. Foucault, 2001).

En este sentido, se puede afirmar que el discurso sobre el adoles-
cente conlleva una forma de denegacién, sin embargo, otra manera de
denegar la subjetividad esta en la imagen que lo convierte en un sujeto
pasivo y acritico ante una situacién enfrentada en su contexto. El no
reconocer su identidad, ni una comunidad de valores que los incluya
o a la cual pretendan adherirse, los convierte en sujetos invisibles.
El adolescente comienza a construir la idea de que violentar el orden
establecido en la escuela les dara cierta visibilidad aunque desde una
dimensién de rechazo social.

El ingreso a la secundaria marca un cambio en los saberes de los
que los alumnos se habian apropiado en su paso antecedente por la
escuela primaria; aqui inician otros aprendizajes, como el tener que
responder a maestros distintos y a sus exigencias variadas; atender
a demandas de las que nunca antes se habian preocupado, como el
control de sus calificaciones y enfrentarse a un discurso nuevo muy
arraigado a la cultura escolar y en la visién de los docentes en el que,
por considerarsele un sujeto en etapa de conflictividad y cambio, se le
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cataloga de “irresponsable” y se le imponen restricciones. Por ello en
la secundaria la norma dirigida de manera especial a los estudiantes
aparece como un elemento regulador de la trama organizativa y de
las relaciones personales (Sandoval, 2004).

En efecto, y coincidiendo con la perspectiva de Sandoval, un
directivo colaborador de la investigacién sefiala:

Es que el adolescente atraviesa problematicas que hay que compren-
der, es como el rebelde sin causa. jSabe usted cudl es el problema de la
rebeldia del adolescente?, pues es su edad, ;qué culpa tiene él de estar
pasando por los catorce afios de edad, habra forma de hacer que se
pase de los catorce a los dieciséis afios? Pues no, el maestro debe ayu-
darle, ya que el chico adolescente de los 11 a los 16 afios atraviesa por
una etapa de cambios, hay que buscar soluciones (Director, caso 1).

De acuerdo con lo anterior, las perspectivas de analisis derivadas
de los propios sujetos entrevistados, directivo y alumnos, coinciden en
que la mayoria de los elementos que se reiteran en los relatos de lo
que ocurre al interior de la escuela secundaria es el control. Desde esta
dimension, en el aprendizaje y la astucia de las formas de control y de
como evadir la reticula del pandptico, esto es, de como hacerse invisible
ante las formas de violencia implicitas en el poder, residira tal vez uno
de los aprendizajes sociales de mayor significado para los adolescentes
en el nivel de secundaria, como lo evidencia un adolescente:

Yo he tenido suerte, porque aprendi que “nadando de muertito” te la
pasas mejor, porque ningun prefecto, ni el director, ni los maestros
te molestan (Luis, 13 afos).

“Nadar de muertito”’, para Luis implica que los demés no te
molesten, es el sinénimo de ser invisible, carecer de rostro, pasar
inadvertido, no hacer ruido, etc. Pero a su vez es la metafora que
mejor describe la invisibilidad de los sujetos, a la cual se opta ante
la carencia de un espacio publico e institucional que lo incluya como
sujeto con rostro y con voz propia.
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Conclusion

En este trabajo vemos cémo el papel concreto que tienen los alumnos
en el proceso de la constitucién subjetiva del directivo se conforma
desde sus percepciones pristinas que se ligan a la conformaciéon de una
conciencia ciudadana movida mas por una suposicidon colectiva que
por una verdadera vivencia de la politica en el interior de la propia
escuela. Es de llamar la atencién la grave situacién de autoritarismo
que viven los alumnos dentro de sus aulas y escuelas, la manera
coémo son acosados y vigilados por sus superiores y la denuncia de la
invisibilidad de su director, al que dicen sélo ver en las ceremonias
civicas una vez a la semana, donde la interaccién es nula, de hecho
afirman que sélo ven al director cuando ellos mismos han cometido
una falta grave que, desde la 6ptica de los prefectos —guardianes del
orden—, merece una sancién igualmente seria o la inminente expul-
sién de la escuela. Ahi aparece el rostro coercitivo y amenazante de
un director que rara vez escucha al alumno, no obstante que todos
los adolescentes entrevistados afirman que éste es necesario en la
escuela y que si debe haber un director para mantener un orden, que
por cierto no se evidencia en la practica. Los alumnos viven o han vi-
vido situaciones de injusticia producida por la actitud de indiferencia
y/o autoritarismo en las practicas escolares, donde son carentes de
voz y de rostro particular. La constitucién de la conciencia politica se
empieza a conformar no en las formas de intercambio y convivencia
reales sino en la relacién de sujetos sin rostro —objetos acaso— que se
han desubjetivado para convertirse no en un ser para otro, sino en
depositarios de un estilo de control, disciplina y violencia. Esa es una
manera de volver invisible al sujeto desde la reificaciéon de la propia
vida institucional.






CAPITULO 6.
Los excluidos: conflicto y violencia
en los espacios publicos

La ciudad, vista en su sentido pristino como espacio publico, ha perdi-
do su sentido original, pues ya no parece ser la comunidad constituida
con base en algtn bien, como planteb Aristételes. Si la ciudad ya no
se liga a un sentido comunitario orientado hacia un bien comun ;ha-
cia dénde se orienta y cudl es su finalidad, si es que tuviese alguna?
(,Coémo la pérdida del espacio publico lleva implicito el fenémeno de
los conflictos, la violencia y la exclusion?

El presente trabajo se centra en analizar el fenomeno de la
violencia en la ciudad como resultado de la crisis del espacio publico,
situacién que a su vez, se liga a la pérdida de la ciudadania ante la
desconfianza e inseguridad del sentido de solidaridad y colectividad.
Asimismo se analizan los cambios en la estructura de las ciudades, al
tornarse espacios cerrados y autarquicos como resultado de la busque-
da de la proteccién y la seguridad, lo que también ha contribuido al
fenémeno de la violencia y a la pérdida del derecho a la ciudad como
espacio social: la negacién de la ciudad se da en dos sentido, como
forma de exclusion de los sujetos no reconocidos en el espacio social:
los estigmatizados por su condicién de extrema pobreza o su extran-
jeria y los autoexcluidos ante la prerrogativa de preservar su propia
seguridad. Los primeros crean los espacios de miseria y los segundos
los llamados “cotos dorados”. Como se analiza a continuacion.
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Lo comunitario frente a lo individual: el origen de la polis

Vemos que toda ciudad es una comunidad y que toda comuni-
dad estd constituida a algtin bien.
ARISTOTELES

Aristételes sefiala en la Politica que no es natural que el ser hu-
mano viva solo. Lo natural en él es asociarse, vivir en comunidad,
vivir entre otros. Animal politico (zoon politikon) lo fue para Platén,
como para Aristételes y sus adversarios, los sofistas. Hesiodo, por su
parte, a través de su obra Los trabajos y los dias, introduce una idea
fundamental: el mundo humano es distinto del de los animales, pues
mientras los primeros se rigen por fuerza como una la ley natural, el
hombre se rige por la justicia, la dike, o sea lo contrario a la fuerza
natural o a la violencia. No es por tanto la fuerza lo que une a la co-
munidad, sino la ley. Al respecto Victoria Camps (2001: 16) senala:
“el fin de la unidn social o politica no puede ser otro que el bien de
los que forman una misma comunidad y el bien del individuo, porque
el bien del individuo es, precisamente, concebirse y aceptarse como
ciudadano”. Por tanto, es la ciudad, el lugar donde el individuo se
1dentifica como ciudadano y cuyo fin coincide con la comunidad, por
ello la politica y la ética no se conciben por separado, la realizacién
del ser humano estéa en la polis.

El espacio de lo publico, es el ambito de la convivencia de su-
jetos plurales que conviven de manera organizada y que “implica
restricciones normativas, como base de toda la organizacién social
que desee superar la inseguridad que resultaria del intento de valer
incontroladamente nuestros deseos y referencias” (Garzon, 2003: 23).
La cual constituye la base del Estado.

En ese espacio comunitario se da una convivencia dentro de la
pluralidad, porque es ahi donde los sujetos discuten y tienen espacios
legitimados por los derechos sociales para ejercer sus prerrogativas.
La ciudad es entonces un espacio construido, no natural, donde la
vieja idea de bien comun se ha constituido a partir de la invencién
de las identidades. Estas ya no pueden ser territoriales, sino des-
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territoriales, desde lo que Benhabit (2004) llama la “ciudadania
cosmopolita”, concepto reformulado a partir de Kant y de Arendt, en
el sentido de una nueva ciudadania no fundada en los enclaves de la
tradicién, la tierra y la historia popular. Las identidades no tienen
por qué concebirse exclusivamente en términos “estadocéntricos”. Aun
asi, el compromiso democratico con una localidad es significativo y
por ende un gobierno democratico puede y debe crear condiciones de
membrecia a partir de ciertas reglas politicas.

Si analizamos el fendémeno de la conformacion de las ciudades,
nos daremos cuenta que ésta se constituye por extranjeros; los casos
de Francia, con la migracion de Argelinos; de Alemania, donde este
fenémeno se acentta a partir de la Guerra Fria; de Espafa, con la
poblacién de Marruecos; lo mismo que Estados Unidos, en especial con
los migrantes hispanos, nos permiten comprender mejor la compleji-
dad del asunto y la necesidad de replantear el asunto de la politizacién
de la ciudad en el sentido de un ius cosmopoliticum basado en lo que
Kant llam¢ la hospitalidad “no como cuestion de filantropia sino de
derecho” en cuanto la hospitalidad no es una virtud de sociabilidad
de bondad o generosidad de una persona hacia otra, sino como un
derecho que pertenece a las personas en la medida de su participacion
productiva en una republica mundial” . Por desgracia, esta concepcién
del ius cosmopoliticum esta lejos de permitir una convivencia en los
margenes de una ciudadania fundada en valores politicos y ya en valo-
res tradicionales como la etnia, la tierra, las costumbres o la tradicion.

Sabemos por estadisticas e investigaciones sociales que los ex-
tranjeros son los excluidos de la ciudad y que las estructura de la ciu-
dad lejos de imaginar una sociedad cosmopolita ha tendido a arraigar
valores que excluyen e invisibilizan a los extranjeros, quienes lejos
de ser incluidos en la vida politica de la ciudad, son negados. Pues
las ciudades han generado espacios negados en la vida publica al
ser estigmatizados o sefialados con la marca de la denegacion social,
entonces surgen movimientos anémicos (fuera de lo legal) para exigir
los derechos denegados. Lo importante es construir el derecho a la
ciudad, como espacio ciudadano donde los sujetos puedan mostrarse
desde su interaccion con otros. Ahora bien, la pérdida de este espacio
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publico pone en riesgo “el bien comunitario” al que apel6 Aristételes,
la cual lleva implicita la ausencia o debilitamiento de un Estado que
no garantiza el derecho comunitario. Se hace entonces necesario re-
plantear la nocién de Estado.

Violencia y pérdida del espacio publico:

los condenados de la urbe

Loic Wacquant, en su libro Los condenados de la ciudad (2007), refiere
como la violencia urbana en los guetos norteamericanos esta asociada
a las politicas publicas de segregacion y abandono urbano, fendmenos
ligados a la desindustrializacion, la precarizacion del trabajo y la
mezcla étnica de poblaciones. Ante ello, la ausencia de politicas pu-
blicas que integren a los nuevos residentes de las grandes ciudades,
ha generado su exclusién y la ausencia de espacios de ciudadania
donde el Estado solo se hace presente a través de la fuerza policial.
A su vez se ha dado una “politica de expulsion de pobres”, a través
de desalojos, aumentos de precios para alquiler o compra, una mayor
autonomia del mercado inmobiliario y una falta de recursos publicos
para la construccién de viviendas sociales. Los barrios pobres hoy
estan a merced de politicas publicas de seleccién y abandono urbano
que coinciden con la caida social de las familias trabajadoras, la ma-
yor competencia por el acceso a los bienes colectivos y el desempleo
permanente.

Las sociedades de Norteamérica, Europa Occidental y América
Latina cuentan con términos especificos para designar los lugares
estigmatizados y situados en lo mas bajo del sistema jerarquico de
las ciudades: gueto, favela, villa, barrios bajos o ciudades perdidas,
son algunas de las formas de nombrar esas “zonas de no derecho”,
el lugar donde viven, segiun Wacquant, “los parias urbanos del
cambio de siglo”. Donde ademads, gracias a una publicidad en boga
se alimenta la idea de que los habitantes de este espacio son estig-
matizados, sufren una criminalizacién creciente y una violencia
legitimada por los sistemas policiales. Sobre todo, a partir de que
el discurso sobre la inseguridad que actualmente se difunde en los
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medios de comunicaciéon y en la propaganda del actual gobierno
vuelve el asunto del combate contra el delito un tema de la actual
agenda politica y electorera. Para estos discursos los pobres de las
ciudades son despreciables, peligrosos y violentos. Al ser vulnera-
bles, resulta que son los mas proclives a caer en la delincuencia, la
participacion en el narcotrafico, el empleo informal e ilegal, etcétera.
En este marco y en nombre del espacio publico se privatizan sin li-
mites los centros urbanos, se estigmatiza a los grupos de habitantes
marginados, se habla de construccién de muros y de invasién de cua-
drillas policiacas en colonias consideradas peligrosas. Y la ficcién de
un mundo sin pobres se va llevando a cabo poco a poco y de las formas
mas violentas: su invisibilizacién, su encarcelamiento, su anomia y
su desconocimiento en el mundo de las instituciones que les permita
una actividad ciudadana. En ese sentido su participacion en institu-
ciones asistenciales o correctivas ha tendido a generar lo que Lewis
nomino “cultura de la pobreza”, expresion asociada a una cultura sin
esperanza, sin participacion en la vida politica y ausente de proyecto.

Oscar Lewis, antropdlogo de la pobreza cuyas investigaciones
fueron llevadas a cabo en el México de los afios 1950, sefiala algunas
particularidades importantes sobre los pobres de América que consi-
dero necesario replantear: “La pobreza tiende a crecer en sociedades
que presentan indice elevado de desempleo y subempleo para el obrero
no calificado, bajos salarios, carencia de organizacion social y politica”
(Lewis, 1996). Es precisamente este aspecto el que nos debe obligar a
una reflexién sobre la segregacion de los pobres y su disolucién como
ciudadanos al ser invisibles para el espacio de la ciudad. El concepto
de pobreza urbana es el mas proclive a crear lo que el mismo Lewis
ha llamado cultura de la pobreza y que representa cierta reproduc-
cién de rasgos distintivos: la distincién entre pobreza y cultura de la
pobreza es de importancia fundamental para el esquema que estoy
describiendo. Hay muchos grados de pobreza y muchos tipos de gente
pobre, pero la cultura de la pobreza se refiere sélo a cierto tipo de vida
compartido por los pobres en cierto contexto historico y social.

,Qué es lo que implica la cultura de la pobreza? Para Lewis,
su invisibilidad en el espacio politico: la falta de participacion e
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integracion efectivas de los pobres en las principales instituciones
de la sociedad. Su participacién en algunas instituciones de caracter
asistencial que escasamente permiten la supervivencia, y no eliminan
sino que perpetuan la pobreza y la desesperanza. Lewis muestra a
través de sus investigaciones con familias pobres de Puerto Rico como
los pobres no han encontrado su reconocimiento en la historia, en las
instituciones y el cambio social. Establece una distancia con Franz
Fanon, quien en Los condenados de la tierra senala:

Es en esa masa, en ese pueblo de los cinturones de miseria, de las
casas de lata, en el seno del lumpempropetariat, donde la insurreccién
va a encontrar su punta de lanza urbana. El lumpempropletariat,
cohorte de hambrientos, destribalizados, desclanizados, constituye
una de las fuerzas mas espontaneas y radicalmente revolucionarias
de un pueblo colonizado (Fanon, 1972: 46).

Por su parte, Lewis apunta:

Mis estudios con los pobres en los barrios de San Juan, no coinciden
con las generalizaciones de Fanon. He encontrado muy poco espiritu
revolucionario o ideologia radical en los puertorriquefios de bajos
ingresos. Por el contrario, la mayoria de las familias que estudié eran
conservadoras politicamente, apoyaban al Partido Estadista Repu-
blicano (que apoyaba la fusién de Puerto Rico con Estados Unidos y
rechazaba la independencia nacional) (Lewis, 1996: 89).

Como podemos ver, las implicaciones de la denegacién de los
espacios publicos lleva implicita la reproduccion de la cultura de la
exclusién, los pobres, quienes carecen de participacién social en el
espacio de la ciudad. Las politicas publicas de asistencia social poco
han logrado por integrar a estos grupos a la vida activa en las insti-
tuciones. El viejo suefio de la emancipacién de los pobres se desdibuja
ante una realidad: los pobres, a través de una cultura de la pobreza)



LOS EXCLUIDOS; CONFLICTO Y VIOLENCIA EN LOS ESPACIOS PUBLICOS 1]

son los mas indiferentes frente al mundo de la participacién politica,
clave para el reconocimiento del sujeto politico.

El derecho a la ciudad: un lugar donde cabe la esperanza

El hombre se constituye, se conforma, se hace y rehace a partir de la
ciudad. Es en el espacio publico donde el hombre puede satisfacer las
necesidades materiales y espirituales, pero es también un espacio que
permite el suenio y la imaginacién, puesto que suefo e imaginacién son
territorios no sélo de la posibilidad sino también condiciones de una
ciudadania inclusiva, como lo ha sefialado Martha Nussbaum (2000:
118), pues la imaginacion al igual que las artes cultivan la capacidad
de entender a la gente que nos rodea. Ya Aristoteles en el capitulo 9
de la Poética dijo que la literatura nos muestra “no las cosas que han
sucedido, sino aquellas que podrian suceder”’. Este conocimiento de
las posibilidades es fundamental para la vida politica. Al respecto, Pia
Lara (2008), expone como la narrativa nos permite no solo comprender
el mal, sino llegar a construir juicios morales desde el reconocimiento
de éste. La ciudad puede ofrecer espacios publicos para el debate en
torno a qué ciudad queremos y la posibilidad de construir nuevos
proyectos. Asi, en el marco de la ciudadania se ha empezado a hablar
de un nuevo derecho: el derecho a la ciudad. Este no es solo el acceso
al espacio publico sino también el derecho a sofiar, a pensar en un
mundo con alternativas, con cambios, con mejoras, es el derecho a la
utopia. Ya que, retomando nuevamente a Lewis, los excluidos de la
ciudad, los pobres, no solo tienen una posicién marginal en un mundo
capitalista estratificado, donde carecen de posibilidades de acceder a
condiciones materiales y simbdlicas de la cultura, también han sido
expulsados del territorio de la esperanza, de la posibilidad de un fu-
turo. Si una caracteristica del dasein, de la condicién humana, no es
solo su ser en si, sino su ser para si, esto es, su proyecto, su futuro,
el ser y estar arrojado al mundo, entonces el derecho a la ciudad no
es solo el satisfacer las necesidades del aqui y del ahora, ni aspirar a
las condiciones que ya existen, sino el derecho de poder cambiarlo a
partir de los anhelos méas profundos compartidos e intersubjetivos que
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tendrian que ver con aquello que llamé Aristoteles “el bien comunita-
rio”. O como plantea Harvey (2008): “el derecho a rehacernos nosotros
mismos crearnos un entorno urbano cualitativamente diferente es el
mas preciado de todos los derechos humanos”.

Se estan haciendo muchos experimentos ahora mismo, como los
asentamientos de poblacion pobre en Asia, el movimiento de campesi-
nos en Brasil o muchas comunidades vecinales que tratan de mejorar
las formas de vida en las ciudades con diferentes maneras de hacer
las cosas, con proyectos alternativos. Hay mucha inventiva y ahi
residen los espacios de la esperanza. La gente tiene que vivir, y si no
pueden vivir en los espacios acondicionados de la ciudad aprenden a
sobrevivir en los territorios de la marginalidad. También existen otros
espacios de esperanza que son igualmente importantes: hay mucha
gente de clase media que se esta cansando de vivir en “guetos de oro”.

Vivir en una comunidad cerrada y protegida delimita las posi-
bilidades de creacién y desarrollo humano. La mezcla de diferentes
grupos de inmigrantes, la fusion de estilos musicales, gastronémicos,
es lo que hace a la ciudad fascinante. Repensar el espacio social en
su sentido pristino, como espacio que congrega a gente diversa, en
lugar de segregarla, es en realidad lo que puede generar verdaderos
espacios publicos, pero también compromisos de orden politico, pues
como ha sefialado Benhabib, las fronteras no deben ser abiertas sino
porosas, en el sentido de implicar un transito mediado por valores de
orden politico, reglas y normas que todo ciudadano debe cumplir para
desarrollar una convivencia sana.

El conflicto y la violencia en el espacio ptublico

Si existiera una ciudad sin conflictos, estariamos privados de las
imprescindibles oportunidades para desarrollar nuestras potencia-
lidades. Las ciudades desarrollan y aumentan la creatividad y los
ambitos de oportunidad gracias al conflicto. El espacio publico puede
promover el consenso sin negar el conflicto. Puesto que es imposible
pensar la ciudad sin la diferencia, sin el conflicto, sin la busqueda
permanente de consenso y negociaciones. Un consenso sin conflictos,
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es una simple ficcion. El espacio publico es un espacio de conflicto
continuo y a su vez de permanentes maneras de resolverlo, en este
proceso esta la inventiva y la reinvencién de los suefios. El conflicto,
visto de manera heraclitea, no es la antitesis de la armonia, la ar-
monia es la suma de conflictos que se regulan y equilibran mediante
vinculos y acciones civilizadas.

La violencia, por su parte, no es causa eficiente del conflicto.!
Ocurren conflictos sin violencia en el sentido de la inexistencia de una
1mposicion del uso de fuerza fisica como caracteristica de la violencia.
Ralph Dahrendorf (1977) expone que todo conflicto es antagonismo
que deriva de estructuras sociales especificas, advirtiendo que toda
sociedad descansa sobre la coaccion que algunos individuos ejercen
sobre otros; de modo que para él, las sociedades desarrolladas engen-
dran mecanismos de resolucién de conflictos.

Sin embargo, cuando se asegura que la violencia es el uso de
la fuerza de forma ilegitima o ilegal; y que el conflicto y la violencia
aunque no diferenciados se han presentado asociados en la historia
(Nisbet, 1969), se esta reconociendo la evolucién en la configuracion
del gjercicio legitimo de la violencia para la solucion de conflictos. De
lo anterior se deriva que una maxima que es el Estado, la institucion
que tiene el monopolio de la violencia legitima, es decir, de la coercién
(Weber, 1980). Todas las sociedades historicas se dotan de mecanis-
mos reguladores del conflicto que establecen pautas, reglas y aparatos
mas o menos complejos para conseguir procesar los antagonismos. La
racionalizacién, ha expuesto Habermas (1981), es la cancelaciéon de las

1. Aqui no analizamos el motin, la rebelion, etc., fenémenos de la violencia social que en-
frenta a las personas, los grupos sociales, las corporaciones o instituciones, las etnias,
de tal forma que no puede decirse que haya de antemano una determinacién clara de
las posibilidades y las capacidades de imposicién de alguno de los bandos porque puede
suponerse un cierto equilibrio de potencialidades. Pero hay otro tipo de conflictos en
los que los antagonismos tienen situaciones de partida desiguales, disputan sobre el
orden social, el poder, y los derechos. Es la violencia que se deriva de los conflictos entre
gobernantes y gobernados, entre dominadores y dominados, entre clases, es la violencia
politica; su aparicién se relaciona siempre, con la existencia de conflictos de desigualdad
y en consecuencia, tiene un caracter ambivalente de ruptura y de consenso segun la
perspectiva en que sea analizada.
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relaciones de violencia que se han acomodado inadvertidamente en
las estructuras comunicacionales y que ponen barreras para dirimir
de modo consensual los conflictos.

La ciudad sin conflictos, donde todos somos hermanos o frater-
nos, es una ficcién cristiana o bien un imaginario fundado en ella. Por
fortuna, el extranjero, el barbaro o el diferente, nos devuelven una
conciencia olvidada y renegada, en el fondo hay una herida de mundo:
todos somos mestizos, somos los “sin tierra”.

Nuestro territorio es la imaginacién, no la identidad, pues la
relacién entre las palabras y las cosas se ha fisurado o quiza siempre
fue una ilusién. Como bien lo ha anunciado la filosofia de Nietzsche
en su 3% intempestiva (vivir es estar en el peligro) o Foucault en Las
palabras y las cosas, o bien nuestro colega Julio Quesada, que plantea
la polifonia como condicién de nuestro mundo.

La extranjeria es la herida en la torre de Babel, la cicatriz de
toda totalizacion: la fisura en la tersura. Es la entidad que pone en
crisis el concepto de nacién e identidad, y sin embargo también es la
esperanza, la busqueda de la diferencia, la imaginacién del otro, la
polifonia que incluye la otredad. Pues parafraseando a Cavafis: ;Qué
seria del mundo sin los barbaros? Ellos nos vienen a traer nuevas
perspectivas, ellos podran abrir otras ventanas:

;Qué esperamos reunidos en el agora?
Los barbaros llegaran hoy.

(Por qué la intranquilidad en el senado?
Porque los barbaros llegaran hoy.

;Por qué los senadores no legislan?
;Qué nuevas leyes van a dictar?
Cuando los barbaros lleguen

haran sus propias leyes.

(Por qué no acuden hoy los oradores como siempre
a decir sus discursos?
Porque los barbaros llegaran hoy,

y les aburre la elocuencia y la palabreria.
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(Por qué la repentina inquietud y confusiéon?
(Los rostros se han vuelto graves)

(Por qué tan rapido los ciudadanos
vacian las plazas y las calles,

y regresan a sus casas pensativos?
Porque cay6 la noche

y los barbaros no llegaron

y gente que viene de la frontera
asegura que ya no existen los barbaros.
Y ahora,

(qué sucederd sin los barbaros?

Estos hombres al menos ofrecian una solucién.

CONSTANTIN CAVAFIS






CAPITULO 7.
¢Existe un marco ético para la violencia?
Posmodernidad, jovenes y escuela

Las recientes mutaciones/transformaciones que ha implicado el de-
bate modernidad-posmodernidad han devenido en una aparente e in-
terminable proliferacién de posturas que complejizan la toma de una
posicién ética flexible y plastica frente al problema para comprender
el fenémeno de la violencia de la que forman parte los jévenes en los
entornos escolares. Es necesario generar nuevos y diferentes escena-
rios dialdgicos y pedagogicos que permitan desarrollar respuestas y
maneras de abordar desde la escuela no sélo miradas distintas a la
problematica de la violencia, sino de igual forma una actitud ética
centrada en el reconocimiento de la diferencia.

Una de las caracteristicas que se ha venido convirtiendo en ele-
mento estigmatizante en la época actual es la “desreferencialidad”. A
partir de las criticas surgidas en las comunidades académicas, cientifi-
cas, artisticas y filosdficas sobre el debate modernidad-posmodernidad
se ha realizado todo un conjunto de inferencias e implicaciones sobre
el significado que ello tiene en los ambitos comunitarios y societa-
les, particularmente en lo que se ha venido caracterizando como “la
muerte de Dios” (Nietzche), “la era del vacio” (Lipovetsky) o el fin de
los “metarrelatos” (Lyotard), para con ello cuestionar el paradigma
del discurso de la modernidad y determinar su defuncién y vigencia.

La caida de la modernidad esencialmente ha venido significando
en la practica la ausencia o el vacio de visiones que en algin momento
se conformaron en ideologias, sistemas filoséficos o concepciones éti-
cas que tenian la pretension de funcionar como ejes articuladores y re-
guladores universales del desarrollo social e individual de los sujetos.

117
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De igual manera, existia una apuesta por el papel de la razén como
una herramienta que permitiria al hombre instalarse en el progreso
ascendente, el dominio de la naturaleza y las fuerzas productivas y
tecnolédgicas, ademés de un proceso emancipatorio que le concederia
un lugar en el universo central.

Una muestra de ello, en el campo de la filosofia, fue lo que Kant
escribi6 en 1789, cuando, refiriéndose a la potencialidad de la razén
y sus bondades, afirmaba que:

la Tlustracién es la liberacién del hombre de su culpable incapacidad.
La incapacidad significa la imposibilidad de servirse de su inteligen-
cia sin la guia del otro. Esta incapacidad es culpable porque su causa
no reside en la falta de inteligencia, sino de decisién y valor para
servirse de si mismo de ella sin la tutela de otro jSapere aude!, {Ten
el valor de servirte de tu propia razon!.

Con este emblema se puede comprender como el uso de la ra-
zOn antropocéntrica fue reemplazando paulatinamente las visiones
fundadas en la autoridad y la tradicién, con la conviccion libertaria
de que a través de ella se podran configurar escenarios de vida social
autorregulados por el hombre. Se asumia que el control de la natu-
raleza y el mundo orientados por la racionalidad podrian conformar
una realidad social menos asimétrica, mas humana.

Esta concepcion esperanzadora del decurso lineal de las socieda-
des, que prometia la certeza, la seguridad, la confianza en un mundo
nuevo y mejor para la humanidad, ha logrado una progresion con-
tradictoria y mutilante, excluyente y diferenciadora de la condicién
humana, que de manera sistematica ha generado crisis referencial
y legitimidad.

En este sentido, Gervilla (1993: 34-35) apunta como:

la modernidad tan orgullosa y segura del poder de la razon y la felici-
dad, ve frustrados sus proyectos ante acontecimientos historicos tan
desprovistos de razon como: Las dos guerras mundiales: Hiroshima
y Nagasaki, el exterminio nazi de Auschwitz, las invasiones rusas
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de Berlin, Budapest, Praga, Polonia, las guerras de Vietnam y el
Golfo Pérsico, las crisis actuales de los Balcanes: Croacia y Serbia, el
desastre de Chernobyl.

Aunado a lo anterior, la fe ciega que se depositd en la tecnologia
como proveedora de bienestar, ha cedido su lugar al desencanto y
la alarma provocada por el enorme dafo que se esta causando a la
naturaleza y el al parecer irremediable desequilibrio de la misma, ya
que las fuerzas devastadoras del mercado poco hacen para detener
el exterminio del medio ambiente: sobrecalentamiento de la tierra,
industria y comercio para la guerra, altos indices de contaminacion de
las ciudades, aguas de rios y mares y destruccion de los ecosistemas,
entre otros.

Asi pues, ante este panorama desalentador es que la posmoder-
nidad da inicio con el desencanto y desconfianza en la razon, funda-
mentalmente aquella que con pretensiones de totalizacion prometia
la instauracién de un reino humano armonioso, promesa que no se
cumplié. En este sentido, Gervilla sefala:

La ilusion puesta en la ciencia, en la técnica, en la justicia y la igual-
dad social, no se han logrado, o al menos no se han logrado como se
esperaba. Los avances han sido parciales y el progreso tecnolégico
esta siempre acompanado de aspectos negativos, y, en consecuencia,
serd siempre un progreso amenazado y en beneficio de unos, utilizado,
a veces, como dominio y poder sobre los demaés [...] La historia de la
razén es la historia de los desengafios de la razén, o de lo irracional
de la razon.

Este contexto degenerativo de la razdn, su debilitamiento es lo
que ha propiciado la llamada era del “pasotismo” en los jévenes; existe
una actitud de desgano, desinterés y no participacion, frente a una
ausencia de autoridad, que ha logrado y desmerecido el crédito y le-
gitimidad de la que en un tiempo gozaba. En torno a este desencanto,
las actitudes efimeras y al margen de compromiso se ofrecen ante una
pérdida de fuerza de lo que antafio era un referente articulador de
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las acciones. Como afirma Lipovetsky: “Dios ha muerto, las grandes
finalidades se apagan, pero a nadie le importa un bledo. Esta es la
alegre novedad” (1990: 36).

De ahi que frente a la decadencia de los absolutos filoséficos,
ideoldgicos, estéticos y éticos, aparecen no una razon, sino muchas.
Ante la ausencia de un referente, aparecen los referentes multiples,
heterogéneos, diversos, relativos. Surge un torrente de escepticismos
sin ton ni son. Todo vale.

Se ha pasado a una etapa en donde se ha normalizado la pre-
sencia de una infinidad creciente de pequenos relatos, microhistorias,
que se constituyen en los posicionamientos desde donde se enfrenta
la inmediatez, el caso especifico, lo particular. Ante el hueco de la
norma, se toman decisiones efimeras con propdsitos que solamente
corresponden al momento, a la situacion que el sujeto considera
pertinente sin entrar a la logica de la implicacién. No hay una ética
universal. El verdadero sentido se cobija en el reconocimiento de la
ausencia de un “sentido inico”, predomina entonces la orientacién de
toda normativa, de cualquier indicio de imperativo. Como comenta
Gervilla, citando a Sadaba (1985): “El tnico imperativo categorico es:
«Haz lo que quieras, vive feliz»”.

Pluralismo axiologico vs. relativismo

Uno de los problemas mas apremiantes que plantean las éticas
emanadas del discurso de la modernidad se refiere a su pretension
de universalidad y sus propositos fundacionales. La existencia de la
diversidad de culturas presenta un reto que pone en entredicho este
tipo de visiones, ya que al desconocer la particularidad en la que los
sujetos requieren tomar sus decisiones, es aneja la mayor de las veces
a las normas, que en ocasiones ademas los sujetos implicados ignoran,
sobre lo que deben realizar como actos moralmente aceptables. Como
lo senala certeramente Bauman (2003: 39):

Existe un verdadero conflicto y una verdadera oposicion entre condi-
ciones de vida, que las teorias éticas que pretenden llegar a principios
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universales aplicables a todos ignoran o pasan por alto en su propio
perjuicio, y a fin de cuentas terminan con una lista de recetas trivia-
les para dilemas abominablemente insignificantes o imaginarios de
experiencia universal.

Desde esta concepcién las grandes teorias éticas no proporcionan
respuestas a los problemas inmediatos que la cotidianidad le plantea
a los sujetos —aunque a lo mejor tampoco sea su propésito— por lo que
ante la ausencia de directrices o principios, el desencanto de la razén
y la pérdida de los fundamentos surgen posiciones como el pluralismo,
el escepticismo o el pensamiento débil, lo que genera la incredulidad
respecto a los metarrelatos, desconfianza y agnosticismo.

,Qué opciones tienen los jévenes frente a esta descomposicién de
los marcos referenciales? ; Como asumirse axiolégicamente desde una
posicién que, aunque provisional, les permita desarrollar actitudes
responsables? ;Qué hacer para ir mas alla de la fragmentacién moral
producto del individualismo (hedonista y narcisista) del relativismo?

Delo que se trata actualmente es de comprender que la realidad
humana no se encuentra estructurada ni ordenada acorde a ningin
sistema omnicomprensivo, es imprescindible entender el caracter
aleatorio, efimero y circunstancial de las acciones, para desarrollar
estrategias que posibiliten la intervencidén orientada en contextos
situacionales especificos ya que “la verdad en cuestion es que el ‘des-
orden’ permanecera, al margen de lo que hagamos o conozcamos, que
los pequenos 6rdenes y ‘sistemas’ que elaboramos son fragiles —en
tanto no se observe lo contrario— y arbitrarios, y al final de cuentas
tan fortuitos como sus opciones” (Bauman, 2005: 41).

A partir de los 1960, de acuerdo con Ivan Ilich, la escuela ha
dejado de ser un lugar seguro y proveedor de certezas de futuro; igual
que los otros absolutos, ya no constituye la certeza ni la garantia de
un porvenir. En ella se presenta una multiplicidad de contradicciones
que fragilizan las potencialidades de devenir. Contenidos curriculares
obsoletos y aburridos, practicas educativas anquilosadas en la rutina
y la tradicién conservadora, malestar docente, agotamiento en la
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creacion de alternativas, pasotismo institucionalizado. La tarea no
es facil, el primer paso es asumir que hay algo que hacer.

La premisa de la que partimos pretende ofrecer a los docentes
una manera de abordar los conflictos cotidianos que los jévenes de-
sarrollan en su existencia escolar, que posibilite la reflexién —junto
con ellos— desde sus propios marcos subjetivos, explorando todas sus
potencialidades de construir y deconstruir opciones sin rutas lineales
aprioristicamente certificadas desde el “deber ser”. No hay respuesta,
existen multiplicidad de veredas, caminos y avenidas conceptuales y
metodolédgicas por las que es factible transitar.

Es fundamental que los administradores de las instituciones
educativas generen espacios para la investigacion de sus docentes,
que les permitan reflexionar e intervenir en zonas en donde otrora
se pretendia ocultar el patio trasero del aula y la escuela. Que los
docentes asuman el compromiso de repensar lo educativo mas alla de
las fronteras estereotipadas y paradigmaticamente delimitadas por
los expertos como objetos de indagacién. Lo que aparentemente no es
educativo, resulta entonces mucho mas potente en la configuracion
e influencia que ejerce en los sujetos, por ello es clave redimensionar
todos aquellos elementos que estan en el aula, en los intervalos del
recreo, en los juegos y contradicciones de los alumnos, en sus amores
y desamores, en sus procesos subjetivos. Ignorar la tarea como parte
del compromiso pedagdgico es simple, asumir sus implicaciones, te-
rrible por incomprensible. La sociedad es cada vez mas compleja, y es
esencial poner en la mesa de discusion, del debate argumentado en los
lugares en donde todavia se pueden exponer de forma deliberada y no
coercitiva, la reflexién que propicie la transformacién de los entornos.
La escuela puede ser ese lugar donde las ataduras impuestas por los
disenadores de nuestro futuro no tienen acceso, ya que la academia
sigue siendo una herramienta para pensar el mundo con alternativas
e imaginacion creadora.

Creemos que mediante la generacién de posiciones flexibles, que
examinen y se reconozcan en la diferencia y la diversidad, podemos
relajar mas nuestras estrategias para abordar la realidad de los suje-
tos con los que trabajamos y convivimos parte de la vida. Es necesario
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convertir a la escuela en lugar méas, donde también compartimos el
devenir junto con los otros, porque los otros, somos nosotros. Cuando
buscamos transformar la otredad, lo hacemos junto a ella. Requeri-
mos estudiar y estar cerca de nuestros alumnos para poder ofrecerles
y ayudarles a construir su imaginario de porvenir, sin el uso de la
heteronomia mutilante.






CAPITULO 8.
Convivencia en la escuela y practica docente

Introduccion: incivilidades e inculturas

Con mayor frecuencia e intensidad que en otros tiempos, los docentes
generalmente enfrentan situaciones en su espacio laboral, en donde
aparecen elementos que forman un fragmento de la interaccién del
proceso de la ensefianza y el aprendizaje, que son pretendidamente
“ajenos” a las funciones que tradicionalmente son parte de su com-
petencia, pero que dificultan u obstaculizan el proceso educativo. En
el imaginario docente, la atencién de estas problematicas no forma
parte de su quehacer e intervencién.

Entre los aspectos mas significativos, por sus efectos, se pre-
sentan situaciones de conflicto e incivilidades que se manifiestan de
diversas maneras: indiferencia a las materias, molestias a los com-
paneros y al profesor, descortesias, alborotos en el aula, disrupcién
que significa distraer, molestar, hablar durante las explicaciones del
maestro, que, entre otros, consideramos que inciden e interfieren de
manera multiple en los procesos de aprendizaje.

En este sentido seria fundamental cuestionarse: ;Tiene el do-
cente alguna responsabilidad frente a ello? ;Como atender estas
cuestiones? ;Tiene el profesor alguna autoridad ética y académica
para intervenirlas?

De lo anterior surgen otras interrogantes: ;Qué hacer para
sensibilizar a los docentes para que atiendan esta problematica? ;Re-
sulta tutil implementar programas y acciones de formacion docente
que apoyen los procesos y practicas de educacién para la convivencia?
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Una mirada al ambito nacional’

Consideramos importante revisar como se esta pensando el tema en

México, a nivel nacional, y repasar algunos de los modos en que se

encara la investigacion sobre violencia e indisciplina en las escuelas.

En esta revisién hemos encontrado diversas modalidades con las que

se encara el estudio e investigacién del fenémeno de la violencia en

las escuelas, a saber:

1] Investigaciones sobre disciplina e indisciplina. Este modelo ex-
pone el conjunto mas amplio de las investigaciones localizadas
que aborda el problema disciplinario como tema central, o bien,
en ocasiones, como parte de una problematica mas amplia que
puede generar violencia.

2] Investigaciones sobre violencia en el ambito escolar. Una parte
de los trabajos con esta modalidad esta dedicada a presentar
diferentes conceptos sobre violencia escolar que se encuentran
en la literatura especializada.

3]  Propuestas de atencion.: intervenciones y experiencias. De acuerdo
a este esquema de trabajo se presentan investigaciones, infor-
mes y evaluaciones de propuestas de intervencién en el ambito
escolar, sobre problemas vinculados con la violencia. Se justifica
Incorporar este tipo de estudios en la medida en que las inter-
venciones pueden llegar a ser investigadas.

4]  Investigaciones realizadas en el nivel medio superior. Compren-
den el foco de interés especifico de este estudio. Algunas de ellas
abordan distintos topicos de los presentados anteriormente.

Estaslineas de investigacion permiten vislumbrar que diferentes
instituciones educativas del pais, tanto publicas como privadas, han

1. El referente principal para esta recuperacion es la serie de documentos llamada “Estados
del conocimiento”, elaborados por el Consejo Mexicano de Investigaciéon Educativa, donde
recopila la produccién en México de la dltima década. (Comie, 1992-2002), Acciones,
actores y prdcticas educativas, coordinado por Juan Manuel Pifia, Alfredo Furlan y Lya
Safiudo, t. 2, parte III, “Procesos y practicas de disciplina y convivencia en la escuela.
Los problemas de indisciplina, incivilidades y violencia”, pp. 243-402.
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reportado la realizacion de programas de intervencion y experiencias
de trabajo escolar en las que promueven la educacién para la paz,
la no violencia y profundizan en el conocimiento del fenémeno de la
violencia individual y social; con ello se busca posibilitar condiciones
para generar una cultura democratica, es decir, mas tolerante, plural
y equilibrada.

Para la educacién actual aparece un nuevo objetivo: hacer que
los estudiantes se tornen mas articulados emocionalmente, que
empleen palabras en vez de violencia. La premisa central es que las
capacidades de reconocer, comprender y manejar las emociones son
determinantes de las posibilidades de la vida personal, tan impor-
tantes como los procesos de pensamiento légico que se promueven
normalmente en las escuelas.

Revisando investigaciones y releyendo autores que trabajan la
tematica, advertimos el interés que existe por impulsar formas de con-
vivencia pacifica en la escuela; encontramos similitudes entre algunos
de ellos, especificamente en cuanto a las orientaciones metodologicas
de las experiencias e intervenciones educativas que proponen, por
ejemplo: @) permitir un papel mas activo a los alumnos en la toma de
decisiones sobre politicas de atencién a los problemas de agresiones
y violencia en la institucién escolar; b) participacion de la familia en
los procesos que se desarrollan en el centro escolar y la necesidad de
extender la construccion del curriculum al campo emocional y ético
de todos los que en ella participan.

Otro comun denominador son las dificultades que plantea la
intervencién en situaciones de actitudes violentas. Aun cuando se
presentan propuestas de construccion clara y sélida, los actores del
proceso educativo no siempre toman la responsabilidad de un cambio
personal que se refleje en la practica docente, en la que se siguen
repitiendo los esquemas tradicionales de poder y violencia.
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La institucién y los profesores ante el fenémeno
de la violencia
En la sociedad contemporanea, instituciones como la familia y la
escuela siguen siendo coparticipes en la tarea de la educacion de las
generaciones. No obstante, los proyectos de una y otra pueden ser
diferentes entre si, en sus fines o en los medios empleados para al-
canzarlos. Epstein (2002)? analiza el papel de ambas en ese proceso,
pero sobre todo la forma en la que las posiciones de los nifios y ado-
lescentes ante las generaciones adultas van marcando su percepcion
de la violencia.

Como aparece en distintos foros internacionales, como el “Suisse
forum ‘Violence a I'ecole™,? la escuela y la violencia se encuentran en
parte unidas. En su articulo “Violence a I'ecole: faut rompre cercle
vicieux”’, De Vargas?* (1999) sostiene que la regresion a formas de
convivencia menos civilizadas es evidente ante el triunfo de valores
egoistas. A la multiplicidad de causas y formas de violencia debe
responderse con una estrategia global, movilizando a todos los acto-
res de la escuela a fin de desarrollar la capacidad de los alumnos de
afirmarse, de escuchar a los otros, respetar, saber negociar y resolver
pacificamente los conflictos en el marco de reglas claras aplicables a
la comunidad escolar completa. Este autor distingue cuatro tipos de
violencia entre los jovenes:

1] La que proviene de las profundidades de lo psiquico, relacionada
con el instinto de conservacidn, la afirmacion de siy la voluntad
de poder.

2] La que proviene de conductas lidicas o de juego.

3] La que proviene de agentes adultos, como los educadores o los
familiares, como parte de respuestas con fuerza desmedida.

2. Epstein, J. (2002). “Construction des reperes chez I’ enfant et prevention des violences
et incivilities”, Conferencia para la FOCEF, Québec, febrero.

3. La direccién electrénica de este sitio es http://tafel.levillaje.org/violence..htm

4. De Vargas, Philippe, directeur du collége de I’Elysée. Francia, 1999. “Violence a 1’école:
il faut rompre le cercle vicieux”, en http://tafel.levillage.org/societe/violence.html#chron.
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4] La que puede ser calificada como cultural, asociada con concep-
ciones mAas 0 menos primitivas que entran en conflicto con las
que privan en la sociedad.

En esta misma linea, Epstein (2002) distingue, en su “tipologia
de la violencia” dos grandes categorias a las que llama violencia
ex6gena y violencia endbgena, respectivamente. Estas, junto con sus
principales manifestaciones, se agrupan en el siguiente cuadro:

Tipologfa de la violencia

Exogena Psiquica Verbal Del medio ambiente

Endogena o Toxicomania Alcoholismo Desercion y Comporta-

autoviolencia ausentismo mientos de
escolar riesgo y suicidio

En la construccién de la personalidad de los adolescentes y jo-
venes resultan esenciales dos referentes. Uno de caracter individual,
vinculado, en este estrato de la poblacién, con el cambio en la percep-
cién de si mismo. Y otro social, que comprende de manera central el
proyecto de desarrollo ofrecido por la escuela, junto con otras instan-
cias de socializacion.

En relacién con este ultimo referente, este estudio se acerca a
las formas en que el profesor, como figura representativa del espacio
social constituido por la escuela, percibe el fenémeno de la violencia
y su papel en el mismo.

En ese sentido, Ortega y Del Rey (2003) conciben a la escuela
como un lugar donde tienen lugar diversas redes de participacion,
que dan origen a tres subsistemas de relaciones: a) el de los adultos
responsables de la actividad, donde se agrupan los adultos que tie-
nen cualquier funcién en la escuela, b) el de profesorado-alumnado,
compuesto por las relaciones especificas que entre estas dos figuras
se dan en el aula, y ¢) el subsistema de “los iguales”, referido a las
relaciones de los estudiantes con sus pares.

Estos tres subsistemas resultan fundamentales en el analisis
de la postura que los profesores pueden adoptar ante el fenémeno de
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la violencia escolar, puesto que en tales subsistemas se concentran

las interacciones que pueden dar lugar a situaciones de violencia.

Asi, las actitudes de prepotencia o intimidacién, como una de tantas

manifestaciones del fenémeno, pueden ocurrir, por ejemplo, entre los

propios adultos, entre los profesores y los alumnos o entre éstos con
sus iguales.

Aun cuando estas formas de violencia tienen lugar en el interior
de los espacios escolares, en ocasiones no son percibidas como tales,
o son explicadas en funcién de las circunstancias sociales que rodean
a los sujetos. En un estudio sobre la comprensién que los actores
tienen de la violencia escolar realizado por Pinzén y colaboradores
(2002) encontraron dentro del “imaginario presente” de los profesores
una serie de concepciones que refieren, en primer lugar, al hecho de
que “la violencia proviene de las condiciones externas en que viven
los estudiantes”, como maltrato o falta de afecto. En otras palabras,
cuando en el entorno hay violencia, ésta se traslada a la escuela.

Una cuestion que emerge de lo anterior es la de la definicién de
las funciones del docente, en términos de dilucidar si le corresponde
atender a los conflictos que se presentan en los distintos espacios
escolares. En el estudio citado, el acercamiento a los “imaginarios”
parece arrojar como conclusiones, que:

1] Los docentes no estan preparados para enfrentar situaciones de
violencia, como las que supone enfrentarse con alumnos dema-
siado agresivos o con problemas de comportamiento.

2] Los docentes y la institucién escolar centran toda su labor y su
estructura en la ensefnanza, algo que sin embargo para los alum-
nos no tiene sentido, por lo que finalmente se deben establecer
maneras de control cada vez mas fuertes sobre ellos, lo que ter-
mina convirtiendo a la escuela mas en un centro de control que
de aprendizaje y ensefianza.

Barreiro (1999), al abordar esta problematica, presenta una hi-
pétesis en la cual el papel del docente se sustenta en la autoridad que
le es reconocida en la escuela y particularmente en el aula. Por esta
condicidn, el docente incide en el estilo de comunicacién y de interac-
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ci6n que se establece en el terreno donde alcanza esta autoridad. Otra
de las prerrogativas que tiene el docente, de acuerdo con Borenstein
et al. (1999), y que lo definen como potencial “mediador” —concepto
que se desarrolla mas adelante—, es su poder sobre la organizacién
de los contenidos y las actividades, que, si cumple con un estilo de
autoridad democratico, termina por darse en un marco respetuoso de
las condiciones que promueven el aprendizaje de los alumnos.

En otros estudios, como el realizado en Estados Unidos por Dake
et al. (2003), se han recuperado datos interesantes que tienen que ver
con el modo en que los profesores perciben la violencia escolar. Seguin
se reporta, la mayoria de los maestros de una muestra de alcance
nacional tienen charlas serias con agresores y victimas, aunque sélo
cerca de la tercera parte discuten con sus grupos acerca de la violencia
entre iguales (bullying) o involucran a los alumnos en actividades
para crear reglas en contra de esta situacion.

Las propuestas de intervencion. El rol del docente

Entre los grandes objetivos de los programas de intervencion en me-

dios escolares en lo que se refiere al acoso entre iguales, o bullying,

Olweus (1998) cita los siguientes:

1] Reducir (o eliminar) tanto el acoso directo, manifiesto en ataques
fisicos o verbales evidentes, como el indirecto, expresado en el
aislamiento social de los individuos y su disminucion de la con-
fianza.

2] Conseguir unas mejores relaciones entre compafieros en la es-
cuela;

3] Crear condiciones que permitan a victimas y agresores funcionar
mejor dentro y fuera de la escuela.

Como refieren los estudios citados por este autor, la mayoria
de los padres, y una proporcién menor de maestros, de los alumnos
victimas de agresiones y de los que intimidan a otros — victimarios,
en la literatura sobre violencia escolar — tienen relativamente poca
conciencia del problema y s6lo hablan con ellos en contadas ocasiones.
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Asi mismo, al mostrar que la mayoria de las agresiones se dan en la
escuela, la cuestion de la intervencién sobre el problema se vuelve
mas relevante.

Algunos de los problemas o conflictos que los profesores del nivel
medio superior enfrentan en la cotidianidad, no se han constituido
aun en objeto de investigacidn. Las situaciones que enfrentan a diario
son parte del imaginario y la intuicion por parte de la heterogeneidad
de sujetos que de manera directa forman parte de este acontecer,
mas no parte de un proceso sistematico de reflexion y conocimiento,
a partir de lo cual se pueden favorecer estrategias para su atencién
por parte de los docentes.

Los docentes en nuestra Universidad no investigan regular-
mente la naturaleza de sus procesos ni las causas de los problemas
que enfrentan. No existe una prioridad que posibilite la necesidad de
estudiar los aspectos que se presentan en su practica.

Existe una multiplicidad de situaciones de naturaleza social en la
actividad escolar que los docentes no consideramos parte constituyen
de nuestros imaginarios de trabajo o de intervencion.

En gran medida y producto de la formacién de estereotipos, los
juegos en los que nos involucramos obedecen mas al sefialamiento
institucional que a lo que la intuicién arroja. Hay problematicas que
si nos corresponden, pero no sabemos atender.

Determinar si a ciertos sujetos les corresponde o no atender
una problematica, en el caso de los docentes, obedece en ocasiones a
una cierta divisién tanto del trabajo como de los objetos de reflexién
que la estructura social y econémica impone a la comunidad. En este
sentido, los asuntos y temas que los docentes tienen que atender y
pensar se encuentran delimitados por los mecanismos de distribucién
social de poder y control.

Segun Ortega (2003), el fendémeno de la violencia alcanza apro-
ximadamente al 10% de la poblacién escolar. En el contexto de la
educacion media superior, en las grandes ciudades, donde se dan cita
sujetos que atraviesan por la etapa adolescente, prolifera una serie
de conductas y situaciones de violencia que hasta hace poco eran poco
tenidas en cuenta en los estudios y acciones institucionales como as-
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pectos caracteristicos de la poblacién estudiantil, por un lado, y como
focos problematicos sobre los cuales volcar la atencién y emprender
programas de mejora.

La falta de referencia a estos problemas a nivel institucional, y
su correlato en la falta de programas de formacién de profesores en
la linea de la gestion de conflictos y del aprendizaje de actitudes que
favorezcan el desarrollo de la conciencia en los actores del proceso
educativo en los términos que establecen instancias mundiales como
la UNESCO, designados en expresiones como “educacion para la paz”
y “educacién para la convivencia” —aspectos que se encuentran favo-
recidos por las politicas educativas en paises como Brasil, Francia y
Espana—, representa un desfase mas en el caso de nuestro pais con
respecto a las tendencias internacionales, y no tanto porque fuera
obligatorio incorporarse a ellas, sino porque deberia representar una
orientacion prioritaria para comprender y buscar alternativas de
solucién a un problema que en nuestras escuelas se vuelve cada vez
mas lacerante.

Dejar fuera del inventario de prioridades de atencion, en el te-
rreno educativo, esta situacidn, por las razones que se haga, implica
una fuerte contradiccion con el propio discurso oficial en el aspecto de
la calidad educativa, en tanto niega las condiciones fundamentales
para generar ambientes de aprendizaje propicios para alcanzarla.

Un nuevo problema significa, y provoca, la necesidad de pensarlo
de manera distinta. Los utensilios con los que no logramos compren-
der una nueva situacién implican la necesidad de realizar otros di-
senos para escudrifiarlo, para realizar en él cirugias alternativas, no
para instaurar elegantes maquinarias de la inmovilizacién.

Sensibilizar a los docentes sobre la necesidad de invertir re-
flexion e intervencion de estrategias paradigmaticamente no consi-
deradas en su hacer, que abonen al asunto de una formacion para la
convivencia dirigida hacia si mismos y hacia sus estudiantes es uno
de los propositos de este trabajo.

En la actualidad pareciera que la problematica mas importante
en la formacion de los profesores reside en que cuenten con procesos de
actualizacion disciplinar y/o pedagogica acorde con los requerimientos
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del desarrollo de la ciencia y la técnica, y que ademas se constituyan
en usuarios de los recientes avances de las tecnologias del aprendi-
zaje. La preeminencia de estos aspectos de formacion para los profe-
sores, en detrimento de la que deberian poseer en aspectos de orden
social y de convivencia, puede constituirse una de las explicaciones
al hecho de que prevalezca una especie de indiferencia en los propios
profesores hacia el fendmeno de la violencia, la que ocurre en la “aldea
global”, o en el entorno cotidiano, pero sobre todo la que tiene lugar
en el espacio concreto de la escuela.

(Cuales son los imaginarios de los docentes sobre esta proble-
matica? (En qué tipo de docente se piensa cuando se parte de este
imaginario? ;Qué papel juegan los fines educativos en esta pers-
pectiva? ;Los docentes, dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje,
no estan inmersos en otras problematicas? ;Hasta dénde la escuela
tiene la responsabilidad de favorecer o generar el desarrollo de
habilidades para enfrentar situaciones de violencia?

¢ Qué explica que el profesor no tome conciencia (o no la muestre)
en torno a su rol dentro de la problematica de la formacion de los
estudiantes en habilidades sociales, 0 mas especificamente, qué
determinantes influyen para que los profesores tomen o no como parte
de su rol la educacién para la convivencia?

(Como generar una toma de conciencia en los profesores acerca
de la existencia del conflicto y las formas de violencia en los espacios
escolares?

,Qué alcances reales puede tener un programa de formacién de
profesores en la atencion a la problematica de la violencia escolar?

,Qué estrategias podrian favorecer el desarrollo de habilidades
en los docentes para mejorar las relaciones de convivencia y
cooperacion en los alumnos dentro del aula?

El profesor es un agente que favorece, a través de los distintos
procesos de socializacion propios de la actividad escolar, la conser-
vacion y desarrollo de las estructuras y relaciones que orientan la
vida social en un contexto determinado. De ellas se desprenden los
siguientes objetivos:
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1] Identificar los supuestos, creencias y explicaciones que los docen-
tes tienen acerca de las situaciones de conflicto que interfieren en
los procesos de convivencia escolar en el contexto del bachillerato.

2] Detectar, desde la perspectiva de los docentes, algunas de las
necesidades de formacion para atender esta problematica.

3] Implementar una propuesta de intervencion dirigida a la for-
macién de profesores para atender la problematica sobre las
situaciones de conflicto que ocurren en el espacio escolar.

La percepcion del docente

Pocos docentes le dedican momentos significativos a tratar la cuestion
de la violencia dentro de las aulas. Se pudo determinar que cerca de la
cuarta parte de los profesores consultados dedican més de la mitad de
su tiempo a este aspecto, aunque no existen elementos para concluir
s1 se trata de una estrategia preventiva o correctiva (Grafica 1).

Gréfica |. Porcentaje de tiempo que dedican los profesores a aspectos
relacionados con disciplina

Menos del 20%

Entre el 21y el 49% 45%

Mas del 50%

No le dedico tiempo

7 v 2

En general, los docentes utilizan el didlogo para enfrentar estas
situaciones, pero su palabra es diferente dentro del aula que fuera de
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ella. La intervencion de los profesores, cuando desarrollan una fun-
cién correctiva, se lleva a cabo a través del didlogo. La mayoria senala
emplearlo en la clase, si bien falta por detallar el contenido y forma
de los mensajes, y el impacto del contexto social del aula durante este
tipo de intervencion, a diferencia de la que ocurre cuando el profesor
habla con el alumno fuera de la clase (Grafica 2).

Gréfica 2 ;De qué forma interviene cuando
se presenta alglin problema de violencia?

Expulsando al alumno (a) de la clase

Hablando con el alumno (a) / grupo dentro 8%

de clase
Hablando con el alumno (a) fuera de clase

Intento ignorar la situacién y continuar con
la clase

No intervengo

T

0 01 02 03 04 05 06 O

En general, los docentes tienen buena disposicién para tratar el
tema de la violencia en las aulas, pero refieren que hace falta la inter-
vencion y el compromiso de las familias. En cuanto a una intervencién
de naturaleza preventiva, todos los profesores consultados muestran
una expectativa positiva. En proporcién similar, algunos profesores
declaran que la intervencién tendria efecto sobre la problematica del
bullying si se implican otros actores, como la familia de los alumnos
y las personas que tienen funciones administrativas —incluida la
autoridad escolar—, mientras que una proporcion ligeramente menor
sostiene que esta intervencion solo resulta si mientras se aplica a los
colegas pertenecientes al departamento y otros mantienen la expec-
tativa aunque esto implique que no se dé (Grafica 3).
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Gréfica 3. Si en tu departamento se adoptaran medidas preventivas,
;ayudania a la resolucion de conflictos en el aula?

Si, aunque no se impliquen todos los w 32%

integrantes

N
(9%}
X

Si, pero sélo si todos integrantes se implican

9%
Depende de las medidas que se adopten

Si, si ademds se implica a la familiay ala 36%
administracion

La mayoria de los docentes sefiala el acoso entre alumnos como la
problematica principal de violencia en las aulas. Respecto a la postura
de los profesores acerca del bullying, como un problema fundamental
dentro de la convivencia en la escuela y a las circunstancias asocia-
das con su ocurrencia, la tercera parte de los docentes consultados
acepta que se trata de un problema clave, que aparece principalmente
en forma de agresién verbal entre los alumnos. Esto sugiere que el
problema es percibido por los profesores, aunque no da cuenta del
modo en que ven que su participacién incide sobre él, promoviendo
o inhibiendo determinadas normas y practicas de socializaciéon en
las cuales puede existir una postura especifica hacia esta forma de
agresion (Graficas 4, 5y 6).

Otro de los aspectos clave que genera violencia tiene que ver con
la intolerancia dentro del ambito escolar, que involucra por igual a
nifos, jovenes y adultos. En lo referente a las explicaciones sobre el
fenémeno, una proporcién cercana al 50% de los docentes consultados
manifestd que la causa principal de la violencia en el espacio escolar
es la intolerancia. Esta causa refiere a la ausencia de un valor im-
portante en la vida social actual, y como consecuencia, proyecta de
manera significativa la posibilidad de una educacién para la convi-
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Gréfica 4. jLas agresiones y abusos entre los alumnos
es un problema clave de convivencia escolar!
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Gréfica 5. ;Qué tipo de agresiones suelen
ser las mas comunes entre los alumnos!
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Gréfica 6. jCuando y donde se llevan a cabo las agresiones?

Alasaliday a la entrada de la escuela

En la clase, dentro del aula

En los pasillo, entre clase y clase

Todas las nateriores

ol

P

139

vencia, cuyos agentes centrales fuesen los profesores. Sin embargo,
esta posibilidad choca ante obstaculos de caracter institucional, como
la falta de estimulos a quienes participaran en un programa de este

tipo (Grafica 7).

Gréfica 7. Entu opinion, cudl es la causa
mas comln que provoca las agresiones

Estatus sociocultural
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Un aspecto a destacar, sin duda, tiene que ver con la reiterada
referencia que los docentes hacen a la agresién de la que son victi-
mas. Si bien se destacan otras formas de violencia, la que presenta
mayor frecuencia esta referida al rompimiento de relaciones entre
los profesores y sus alumnos, llegando a casi un 60% la agresién de
alumnos a profesores. En ese sentido, los profesores identifican este
aspecto de la convivencia cotidiana con los alumnos para el cual no
parecen contar con estrategias claras de tipo preventivo y correctivo,
ante generaciones de estudiantes en las que se fundan actitudes como
las referidas (Grafica 8).

Gréfica 8. Los conflictos que con mayor
frecuencia se presentan en la escuela son:

Vandalismo, destrozo de objetos

Conflictos politico estudiantiles

Alumnos que no permiten que se imparta la 38%

clase

Agresiones de alumnos a profesores (falta
de respeto)

Conflictos entre profesores

Parametros y ejes propuestos para pensar la resoluciéon
de los conflictos en las escuelas

Rol activo de la organizacion escolar

Este eje se propone porque es fundamental el rol activo de la or-
ganizacién escolar en la atencién a problemaéticas de violencia, en
cualquiera de sus formas. Para esto es importante el respeto por las
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percepciones de los docentes en torno a las posibilidades que asignan
a la escuela en la resolucién de conflictos surgidos entre los actores,
con foco en lo que ofrece a los estudiantes como alternativas, dadas
determinadas situaciones de violencia. La percepcién generalizada y
manifestada por los docentes en esta pregunta se centra basicamente
en situar a la escuela como uno de tantos ambitos en los que se desa-
rrolla el joven bachiller, como lo manifiesta el siguiente comentario:
“Compete de una manera a la escuela, pero también mas que a la
escuela compete a la familia y a la sociedad que la integra”. Otro tipo
de comentarios relacionado con este eje se refiere a la necesidad de
Instrumentar acciones por partes de las autoridades, llevar acabo, ta-
lleres, cursos, coloquios, etc., en donde no se involucre sélo a docentes
y alumnos, sino también a los mismos padres de familia. La violencia
es un fenémeno que no se puede minimizar desde un contexto social
determinado, se requiere de una participacién cooperativa para po-
der vislumbrar algunos resultados. No todos los docentes tienen una
concepcidn generalizada de la importancia del plantel escolar en este
proceso, como se evidencia a continuacion:

Yo opino que la escuela no tiene tanta responsabilidad, pero si es
parte importante que pudiera ser un medio, para poderles dar ese
conocimiento o esas habilidades que nos menciona.

El rol del profesor

Este eje se propone porque, de manera generalizada, se puede decir
que todos los maestros son conscientes de su papel para generar ha-
bilidades de convivencia, sin embargo, la mayoria manifiesta que los
programas y contenidos de estudio se centran en generar habilidades
de conocimiento, pero no de relaciones con el otro: “Al educando lo he-
mos atiborrado de conocimientos y hemos descuidado las habilidades
y aptitudes”. Es decir, existe la percepcion pero no se desarrollan mé-
todos para instrumentar, por lo menos una o dos ocasiones a lo largo
del semestre, una clase centrada en la importancia de habilidades
parala no violencia y practicas de convivencia. Es importante sefialar
que nos encontramos con un entrevistado que lleva a cabo practicas
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que coadyuven al respeto entre los jévenes: “Si, de hecho, yo lo hago
con todos mis grupos; aparte de la asignatura que me toca desarrollar
o impartir, siempre propicio en ellos lo de los valores morales o éticos”.

Grado de conciencia sobre el fenomeno

Este eje se propone porque es fundamental contrastar la informacion
obtenida via encuesta con la indagacion detallada de las nociones pre-
sentes en los profesores que reflejan su nivel de atencién y compren-
si6n sobre el problema. En este apartado, todos sin excepcion admiten
el grado de compromiso por parte del profesor y la responsabilidad de
promover en sus alumnos este tipo de aptitudes.

Con una palabra yo sentiria muy sencilla, pero muy dificil, a veces
afrontar que es responsabilidad, si nosotros con responsabilidad es-
tamos manejando no contenidos de conocimientos, sino lo formativo
del alumno, tendremos que sentir esa responsabilidad que conlleva
el estar frente a los grupos y apoyando a los muchachos, no nada mas
en lo de dentro de un aula sino también en ocasiones hasta lo que
traen de fuera los chicos.

Impacto potencial de un programa de formacion docente

Este eje se propone porque es fundamental la recuperacién de las
respuestas sobre las posibilidades que los docentes asumen para la
implementacion de programas que los capaciten para la resolucién
de conflictos, asi como la expectativa de éxito que le confieren a una
iniciativa asi. En el presente eje los profesores aparte de citar las
figuras establecidas de manera institucional para que manejen de
manera individual a los jévenes, como el programa de tutores en los
grupos, el papel de los orientadores vocacionales y la responsabilidad
de todos los profesores, también manifiestan otro tipo de acciones
que ayuden a la difusién de la problematica sobre todo a partir de la
capacitacion docente, como se menciona a continuacion:

Pues primeramente, lo que haria de mi parte seria capacitar a los
profesores, o sea, primero que ellos lo asuman, que ellos lo entiendan
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v lo adopten como parte de su proceso de docente; y después una ca-
pacitaciéon también a los alumnos, para que no nada més conozcan,
sino que ellos también vean cémo se puede resolver, porque a veces
se les cierra el mundo a ellos y creemos que hasta alli quedo todo,
(no? Y que tengan algunas instituciones a donde puedan derivarlos
o brindarles un apoyo méas”.

Estrategias para el desarrollo de competencias docentes

en la resolucion de conflictos

Esta categoria es fundamental para, primero, identificar si en las
concepciones de los profesores estan presentes algunas de las ideas
actuales sobre las competencias en la linea mencionada, y en segun-
do lugar, para dar cuenta de las estrategias que ellos, con o sin ese
conocimiento, propondrian en el contexto en que fue desarrollado
el estudio. En relacién con la pregunta anterior, todos los docentes
manifiestan la importancia tanto de la capacitacién, como de figuras
establecidas por la administracién de la escuela para la concientiza-
cién de los alumnos. Enseguida se cita un fragmento del entrevistado
ndmero cuatro:

Bueno si, este, la educacion es un cambio, es un proceso, entonces
en cuanto mas se prepare el maestro, en cuanto mas estrategias o
habilidades pedagégicas tenga, pues va a tener una mejor respuesta
por parte del alumno, de no ser asi, si es muy estricto, nada mas,
desarrollar el programa académico, pero no tener ninguna actividad
colateral o alguna actividad que vincule al alumno social o escolar-
mente, entonces se pierde pues el esfuerzo docente”.






Segunda parte

Propuestas y alternativas
de intervencion






CAPITULO 9.

Un proceso para la formacion de profesores en
la prevencion de la violencia escolar desde la
investigacion-accion

En el siguiente trabajo nos centramos en una propuesta para la
formacion de profesores en la prevencion de la violencia desde la
investigacion-accion. Para ello abordamos el propio modelo de la
investigacién-acciéon desde su concepcién epistemolédgica, asi como
su devenir histérico y sus antecedentes en el campo educativo a par-
tir de una experiencia de formacién de profesores para prevenir la
violencia en la escuela. Kurt Lewin incorpora por primera vez la ex-
presion “investigacion-acciéon” al campo de la experimentacion social
en 1947. Su idea retoma histéricamente la tradicion aristotélica de
ciencia moral o practica, relativa a la puesta en practica de valores
e 1deales humanos compartidos. Entendemos esta concepcién como
una accion a nivel realista seguida por una reflexion autocritica, ob-
jetiva, en la que los involucrados no trabajan situaciones artificiales,
sino que buscan incidir en los conflictos de grupos reales dentro de
su propio contexto.

Lewin describi6 la investigacién-accion (I-A) como un proceso
de peldarios en espiral, en donde cada uno de estos peldafios se com-
pone de etapas de planificacién, accién y evaluacién; partiendo de
una diagnosis inicial que especifique y detalle la situacion problema,
formular estrategias para resolverla y luego, sobre la accién, evaluar
la estrategia y continuar el proceso a partir de las dificultades sefia-
ladas como prioritarias con anticipacion y los hallazgos encontrados.
Kemmis y McTaggart (1988) proponen un modelo semejante, que
se desarrolla siguiendo una espiral introspectiva en la que se dan
ciclos compuestos por cuatro fases o etapas: planificacion, accidn,

147



| 48 MIRADAS ANALITICAS SOBRE TEMAS DE SUBJETIVIDAD Y VIOLENCIA

observacién y reflexion, y luego una replanificacién para dar paso a
un nuevo ciclo dentro de la espiral, y asi sucesivamente, de tal forma
que la I-A es un proceso que se continua indefinidamente mientras los
participantes se mantengan interesados en su desarrollo, puesto que
les permite la recuperacion de sus experiencias y la reorientacion de
sus practicas cotidianas.

Asi mismo, Kemmis y Carr sefialan que la I-A es un proceso
sistematico de aprendizaje continuo en el que las personas actian
conscientemente, porque las induce a teorizar acerca de sus practicas,
inquiriendo en las circunstancias, la accién y las consecuencias de ésta
y comprendiendo las relaciones entre la circunstancia, las acciones y
las consecuencias en sus propias vidas. Las teorias que desarrollan
aquellos que se dedican a la I-A pueden expresarse, inicialmente, en
funcién del modo de ser y de operar de las practicas.

Anaden también que este tipo de investigacion aporta un nuevo
tipo de investigador (indagador) que desde su propia realidad intenta
contribuir a la resolucién de problemas, cambiar y mejorar las prac-
ticas educativas.

Es por ello que se considera necesario la formacién de los pro-
fesores en el nivel medio superior en el area de investigacién para
resolver uno de los problemas que ultimamente ha surgido de manera
muy deliberada: la violencia escolar, especificamente la relacionada
con el maltrato entre iguales.

Regularmente, el profesor en nuestras universidades se ha con-
centrado en el desarrollo de habilidades que persiguen hacerlos com-
petentes en el trabajo dentro del aula, pero esencialmente en lo que
corresponden a los Ambitos de la didactica y las distintas disciplinas.
Los docentes generalmente no consideran los aspectos vinculados con
los procesos de violencia en la instituciéon un ambito en el cual tengan
que intervenir.

Generalmente los docentes enfrentan situaciones en su espa-
cio laboral, en donde aparecen elementos que forman parte de la
interaccién del proceso de la ensefanza y el aprendizaje, que son
pretendidamente “ajenos” a las funciones que tradicionalmente son
parte de nuestra competencia, pero que dificultan u obstaculizan el
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proceso educativo. Estas problematicas no llaman su atencién en el
1maginario docente, ya que no consideran que constituyan parte de su
quehacer profesional y en consecuencia son situaciones que quedan
fuera de su intervencion.

Entre los aspectos mas significativos, por sus efectos, se presen-
tan situaciones de conflicto e incivilidades que se manifiestan como
indiferencia a las materias, causar molestias a los comparfieros y al
profesor, descortesias, alborotos en el aula, disrupcion que significa
distraer, molestar, hablar durante las explicaciones del maestro,
que, entre otros, consideramos que inciden e interfieren de manera
multiple en los procesos de aprendizaje.

En este sentido seria fundamental cuestionarse: ;Tiene el do-
cente alguna responsabilidad frente a ello? ;Como atender estas
situaciones? ;Tiene el profesor alguna autoridad ética y académica
para intervenirlas?

De lo anterior surgen otras interrogantes: ;Qué hacer para sen-
sibilizar a los docentes y hacerlos conscientes de esta problematica y
tomar medidas? ;Resulta ttil implementar programas de investiga-
cién-accién de formacion docente que apoyen los procesos y practicas
de educacién para la convivencia?

Rosario Ortega (1997), quien investiga el problema del maltrato
entre escolares y sus pares, también en la sociedad espafiola, ha cons-
truido una propuesta de trabajo educativo de caracter preventivo para
mejorar el clima de las relaciones interpersonales en el centro escolar;
el proyecto se articula en cuatro programas modulares:

Gestién democratica de la convivencia.

Trabajo en grupo cooperativo.

Educacién en sentimientos y valores.

Instrumentar un programa de trabajo directo con escolares que
ya sufren o provocan maltrato, o programa de atencién a nece-
sidades especiales de escolares en riesgo social.

S

Esta autora coincide en la propuesta de 1-A de que la formacién de
profesores en la mejora de climas escolares, se oriente hacia la crea-
cién de grupos de reflexién autocriticos de personas que se implican
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en un proceso de transformacién. Este tipo de investigacion exige que
las personas realicen analisis criticos de las situaciones en las que
operan. Estas situaciones estan estructuradas institucionalmente y,
a veces, el mismo cambio llega a estructurar conflictos. La I-A, por lo
tanto, es participativa y de caracter democratico: todos pueden par-
ticipar en ella y asumir determinadas responsabilidades a lo largo
del proceso. También es un proceso politico porque nos implica en la
realizacién de cambios que afectaran a otras personas; por este mo-
tivo genera, siempre, resistencia al cambio tanto en nosotros mismos
como en los demas.

El manejo conceptual que hacen varios autores sobre la 1-A hace
referencia a un conjunto de elementos comunes que la caracterizan
como una metodologia cualitativa que se orienta hacia:

1] Una actividad emprendida por grupos o comunidades con objeto
de modificar sus circunstancias, de acuerdo con una concepcién
de los valores humanos compartida por sus miembros. Refuerza
y mantiene el sentido de comunidad, como medio para conseguir
“el bien comun”, por lo que no debe confundirse con un proce-
so solitario de “autoevaluacion” en relacién con determinadas
concepciones individualistas del bien, sino como un proceso que
recupera las intencionalidades comunes.

2] Una practica reflexiva social en la que no hay distinciéon entre
la practica sobre la que se investiga y el proceso de investigar
sobre ella. Las practicas sociales se consideran como “actos de
Investigacion”, como “teorias en la accién” o “pruebas hipotéticas”
que han de evaluarse en relacion con su potencial para llevar a
cabo los cambios apropiados.

En el campo de la educacion, la 1-A se ha desarrollado en el seno
de un movimiento internacional que abarca el Reino Unido, Austra-
lia, Canad4, Alemania, Austria, Islandia, Estados Unidos, Espania,
Brasil, Colombia, Chile, Perti y México.

No obstante que en la sociedad contemporanea instituciones
como la familia y la escuela siguen siendo coparticipes en la tarea de
la educacion de las generaciones, los proyectos de una y otra pueden
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ser diferentes entre si, en sus fines o en los medios empleados para
alcanzarlos. Epstein (2002) analiza el papel de ambas en ese proceso,
pero sobre todo, la forma en la que las posiciones de los nifos y ado-
lescentes ante las generaciones adultas van marcando su percepcién
de la violencia.

Como aparece en distintos foros internacionales, como el Suisse
forum ‘Violence a I'ecole™,! la escuela y la violencia se encuentran en
parte unidas. En su articulo “Violence a I'ecole: faut rompre cercle
vicieux”, De Vargas (1999) sostiene que la regresién a formas de
convivencia menos civilizadas es evidente ante el triunfo de valores
egoistas. A la multiplicidad de causas y formas de violencia debe res-
ponderse con una estrategia global, movilizando a todos los actores
de la escuela, a fin de desarrollar la capacidad de los maestros de
afirmarse, de escuchar a los otros, respetar, saber negociar y resolver
pacificamente los conflictos, en el marco de reglas claras aplicables a
la comunidad escolar completa.

Este proceso de aprendizaje grupal sobre el problema de violencia
escolar parte del intercambio de experiencias y necesidades sentidas
por los sujetos que participan en el mismo. La experiencias que se
da en el grupo de aprendizaje, constituye el punto de partida para la
produccion del conocimiento, mismo que se produce al mismo tiempo
que la modificacién de la realidad, y se concibe como una construccién
grupal que supone un proceso de ruptura de concepciones cognosciti-
vas y valorativas para la generacién de otras. El conocimiento implica
también la comprensién de ese cambio.?

En este sentido, un principio fundamental de la 1-A es que el
sujeto se convierta en su propio objeto de investigacion, rompiendo
de esta manera la imagen mitica del investigador “sabelotodo” y

1. La direccién electrénica de este sitio es http://tafel.levillaje.org/violence..htm
En los 1960 surge en América Latina una corriente de educacién popular que propone
una metodologia basada en la concientizacién, que da origen més tarde a la “Did4ctica
critica” (Barco, Rodriguez, Bohoslavsky, Bléger, Bauleo, Ezpeleta, Pichon Riviére), al
desarrollar la idea de grupo operativo que transita hacia una nueva concepcién: “Grupos
de aprendizaje”.
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solitario, para dar paso al protagonismo de los participantes, y asi
hacer posible la unién entre investigacion y docencia, entre teoria y
practica; al incursionar en un proceso formativo donde se recuperan
y se intercambian los conocimientos entre los sujetos interactuantes,
y se convierte al profesor en docente-investigador. Tal propuesta se
“Inscribe en el campo del conocimiento sociopsicopedagégico y deriva
de la necesidad de que éste capte su problematica como sujeto histéri-
co, a partir de las relaciones y formas de actividad que mantiene con
los deméas hombres para conocer e interpretar el mundo educativo y
social” (Barabtarlo y Zedansky, 1995: 10).

Sensibilizar a los docentes sobre la necesidad de invertir re-
flexion e intervencion de estrategias paradigmaticamente no consi-
deradas en su hacer, que abonen al asunto de una formacién para la
convivencia dirigida hacia si mismos y hacia sus estudiantes es uno
de los propositos de este trabajo.

En la actualidad pareciera que la problematica mas importante
en la formacién de los profesores reside en que cuenten con procesos
de actualizacién disciplinar y/o pedagdgica acordes con los reque-
rimientos del desarrollo de la ciencia y la técnica, y que ademas se
constituyan en usuarios de los recientes avances de las tecnologias
del aprendizaje. La preeminencia de estos aspectos de formacién para
los profesores, en detrimento de los que deberian poseer en aspectos
de orden social y de convivencia, puede constituirse una de las expli-
caciones al hecho de que prevalezca una especie de indiferencia hacia
el fenémeno de la violencia, la que ocurre en la “aldea global”, o en
el entorno cotidiano, pero sobre todo la que tiene lugar en el espacio
concreto de la escuela.

(Cuales son los imaginarios de los docentes sobre esta proble-
matica?, J;En qué tipo de docente se piensa cuando se parte de
este imaginario? ;Qué papel juegan los fines educativos en esta
perspectiva? ;Los docentes dentro del proceso de ensefianza y
aprendizaje no estan inmersos en otras problematicas? jHasta donde
la escuela tiene responsabilidad de favorecer o generar el desarrollo
de habilidades para enfrentar situaciones de violencia?
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,Qué explica que el profesor no tome conciencia (o no la muestre)
en torno a su rol dentro de la problematica de la formacién de los
estudiantes en habilidades sociales, o mas especificamente, qué
determinantes influyen para que los profesores tomen o no como parte
de su rol la educacién para la convivencia?

. Como generar una toma de conciencia en los profesores acerca
de la existencia del conflicto y las formas de violencia en los espacios
escolares?

,Qué alcances reales puede tener un programa de formacién de
profesores en la atencién a la problematica de la violencia escolar?

,Qué estrategias podrian favorecer el desarrollo de habilidades
en los docentes para mejorar las relaciones de convivencia y
cooperacion en los alumnos dentro del aula?

Las preguntas anteriores se refieren al que constituye el objeto
de esta propuesta a desarrollar en el enfoque de la I-A, en la que la
postura sostenida es la de que el profesor es un agente que favorece, a
través de los distintos procesos de socializacién propios de la actividad
escolar, la conservacion y desarrollo de las estructuras y relaciones
que orientan la vida social en un contexto determinado.

Como proceso metodologico, la I-A se concibe de modo amplio y
flexible, ya que, el disefio de la investigacion no se planifica a priori,
sino que se va negociando con los sujetos que estan implicados en la
accion educativa. El proceso requiere que los participantes analicen
criticamente diversas situaciones con las que operan: clases, escuelas,
sistemas, que estan estructuradas institucionalmente.

Una propuesta de intervencion estructurada de acuerdo con este
modelo metodolégico debe poseer los siguientes requisitos:

1] Partir de abajo hacia arriba.

2] Integrar docencia, praxis e investigacion.

3] Relacionar la investigacién documental y la formacién investi-
gadora.

4]  Aplicar los resultados a la practica educativa.

En México, este paradigma metodolégico se ha empleado princi-
palmente para la formacién de profesores. Uno de los proyectos que



| 54 MIRADAS ANALITICAS SOBRE TEMAS DE SUBJETIVIDAD Y VIOLENCIA

ha tenido mayor éxito es el propuesto por Anita Barabtarlo, quien
presenta el replanteamiento de la funcién docente en la universidad
actual; considera la docencia como un fenémeno educativo y social
global, que no se reduce a la simple relacién profesor-alumno dentro
del aula, sino que ésta viene a ser la concrecion de las relaciones so-
ciales, psicologicas, pedagdgicas y didacticas que la dibujan. Para su
aprehension y ejercicio se requiere el empleo de un enfoque integral,
multirreferencial y multidisciplinario que dé cuenta de la complejidad
de las formas de violencia existentes en el contexto escolar.

Aun cuando estas formas de violencia tienen lugar en los espacios
escolares, en ocasiones no son percibidas como tales, o son explicadas
en funcién de las circunstancias sociales que rodean a los sujetos. En
un estudio sobre la comprension que los actores tienen de la violen-
cia escolar, realizado por Pinzoén et al. (2002) se encontré dentro del
“Imaginario presente” de los profesores una serie de concepciones que
refieren, en primer lugar, al hecho de que “la violencia proviene de las
condiciones externas en que viven los estudiantes, como maltrato o
falta de afecto”. En otras palabras, cuando en el entorno hay violencia,
ésta se traslada a la escuela.

Una cuestién que emerge de lo anterior es la de definir las funcio-
nes del docente, en términos de dilucidar si le corresponde atender a
los conflictos que se presentan en los distintos espacios escolares. En
el estudio citado, el acercamiento a los “imaginarios” parece arrojar
como conclusiones que:

1] Los docentes no estan preparados para enfrentar situaciones de
violencia, como las que supone enfrentarse con alumnos dema-
siado agresivos o con problemas de comportamiento.

2] Los docentes y la institucién escolar centran toda su labor y su
estructura en la ensefnanza, algo que sin embargo para los alum-
nos no tiene sentido, por lo que finalmente se deben establecer
maneras de control cada vez mas fuertes sobre ellos, lo que ter-
mina convirtiendo a la escuela mas en un centro de control que
de aprendizaje y ensenanza.
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Barreiro (1999), al abordar esta problematica, presenta una hipé-
tesis en la cual el papel del docente se sustenta en la autoridad que le
es reconocida en la escuela y particularmente en el aula. Por esta con-
dicidn, el docente incide en el estilo de comunicacién y de interaccion
que se establece en el terreno donde alcanza esta autoridad. Otra de
las prerrogativas que tiene el docente, en la propuesta de Borenstein
et al. (1999), y que lo definen como potencial “mediador” —concepto
que se desarrolla mas adelante—, es su poder sobre la organizacién
de los contenidos y las actividades, que, si cumple con un estilo de
autoridad democratico, termina por darse en un marco respetuoso de
las condiciones que promueven de ensefianza y aprendizaje no solo
de los alumnos sino de los profesores como un acto de indagar sus
propias practicas académicas y cotidianas en el aula.

Anita Barabtarlo rescata, del mismo autor, algunos elementos y
conceptos que se han identificado en el desarrollo de los grupos ope-
rativos derivados de la psicologia social para explicar teéricamente
el progreso de la dindmica grupal que siguen en su constitucion los
grupos de aprendizaje. Entre estos elementos, encontramos: la tarea
explicita e implicita, el esquema referencial, el aprendizaje grupal,
los estereotipos, los vinculos y los roles de comportamiento, entre
otros. Creando esquema referencial es el conjunto de conocimientos,
sentimientos y afectos con los que piensan y actiian los sujetos, como
producto de las condiciones sociales internalizadas en éstos de manera
inconsciente, y que supone un fundamento motivacional de experien-
clas vividas y una organizacién conceptual.

En el proceso de formacién de docentes —dentro de la 1-A—, “las
acclones estan encaminadas a la elaboracién grupal de un esquema
referencial como condicién basica para la comunicacién y el didlogo
que posibilite el consenso para la realizaciéon de un proyecto” (Bara-
btarlo,1995: 57).

Los integrantes del grupo comienzan a ensayar soluciones a sus
problemas; primero, de una manera parcial, fijindose solamente en
algunos aspectos del proceso, luego integrando paulatinamente todos
los elementos, dejando de lado las conductas estereotipadas, manifes-
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tando una gran creatividad en la busqueda de nuevos mecanismos y
procedimientos de trabajo para resolver los problemas.

Nuestra propuesta concretada en el taller denominado “Progra-
ma educativo para eliminar la violencia”, se inscribe en el modelo
centrado en el analisis con enfoque situacional, emplea la 1-A como
estrategia metodolégica para recorrer el camino que le permita a los
profesores reelaborar su experiencia y acceder a nuevas formas de
dar lectura a la realidad.

Creemos que una vinculacion con estas caracteristicas privilegia
el trabajo grupal, el trabajo académico colegiado que puede realizarse
mediante el desarrollo de la capacidad de andlisis y la adquisicion de
habilidades para cuestionar las situaciones que se viven, a través de
un proceso permanente de aprendizaje dentro de un grupo, donde la
evocacion de las situaciones trae consigo no solo el analisis de éstas,
sino también hace conscientes las necesidades y problemas que sub-
yacen en su rememoracion y sus posibles soluciones.

De esta manera, a través de la formacién y accidén, nosotros
podemos emprender un complejo proceso de desestructuracion-rees-
tructuracion del conocimiento de la realidad que nos involucre en un
proceso de investigacién participativa, donde e! rigor metodolégico
esté orientado hacia la construccién de un nuevo saber, mas que a la
verificacién de hipdtesis o a la aplicacién de principios tebricos, pues
la importancia de los hallazgos radica no tanto en ser generalizables
sino en ser comunicables, en ser representativos del proceso a través
del cual se llegue al conocimiento nuevo.



CariTuLo 10.
La escuela, expresion de situaciones
de violencia

Introduccion

Los acontecimientos sociales que vive actualmente México y la ola de
violencia que azota el pais no cesa; durante el pasado sexenio ( 2006-
2012) se registraron mas de 130,000 muertes violentas vinculadas
con el crimen organizado. La sociedad civil de este pais convive coti-
dianamente con acciones relacionada con ejecutados, secuestrados,
mutilados, extorsiones y robos, aunado a “fuegos cruzados” y “dafios
colaterales” en los que ha muerto mucha gente inocente. Sabemos que
en este pais nadie queda al margen de esta guerra, que nos ubica entre
los seis paises mads violentos, segin el barémetro de conflictos 2010
realizado por la Universidad de Heidelberg en Alemania; los paises
mas violentos del planeta son: Sudan, Somalia, Irak, Afganistan,
México y Paquistan.!

Senala Feijo6 (2008) que la herencia de la violencia “se manifies-
ta en las relaciones interpersonales, en los sistemas de dominacién
social, en los espacios e instituciones en que interactuamos y, por su-
puesto, en el espacio de la escuela y la familia”, que se retroalimenta
con nuevas formas de violencia cada dia.

En la sociedad mexicana, los nifios y jévenes forman un grupo
especialmente vulnerable,? por un lado la falta de perspectiva de

1. Informacién. Enero 2011; http: // www.vtv.gob.ve/noticias-internacionales/52924
2. El Universal senala que 7.5 millones de jévenes en México son “Ninis”, jévenes que no
estudian ni trabajan.
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futuro, aunada a las condiciones sociales de pobreza, desempleo y
desarrollo de una vida digna. Desde esta perspectiva y a la luz de lo
anteriormente senalado, la violencia que ocurre dentro de las escuelas
constituye un foco de reflexion para revisar la situacién que estan
viviendo nuestros nifios y jévenes, ademas del importante conflicto
generacional que se esta creando en esta época.

,Cémo vamos a resarcir a las futuras generaciones el dafo
colateral que se esta provocando con estos modelos de muerte y miedo
social?

,Qué funcién tienen las instituciones educativas para dar
solucion a estas expresiones de violencia que se presentan entre
alumnos de las escuelas?

Frente a este tipo de escenarios, las muestras de indignacién
y de preocupacion no se hacen patentes en el discurso de las perso-
nas, recalcando la responsabilidad de los sistemas educativos en la
problematica social actual. Para aquellos que todavia no pierden la
esperanza, es precisamente en la educacién donde se puede aportar
gran parte de la solucién a esos problemas.

Sin embargo, quienes “combatimos desde la trinchera de la edu-
cacién” cada vez experimentamos mayor dificultad en acceder a las
mentes de los nifos y jovenes para producir en ellas la construccién
de significados como los de respeto y convivencia pacifica. Por otro
lado, cuando logramos dialogar con esos nifios y jéovenes nos damos
cuenta de que son victimas de males de su tiempo, como los mencio-
nados al inicio de este trabajo, a los cuales se afiaden otros, como una
pobre atencién familiar y la reproduccién cotidiana de esquemas de
interaccion donde privan la violencia y la agresividad.

La funcién formadora de la escuela.

Una luz que se desvanece

La escuela, como institucién social dedicada a la formacién de ciu-
dadanos, encara un reto sin precedentes: se trata de avanzar contra
todas las influencias que ahora experimentan los nifios y los jévenes,
cuyo poder sin duda es mayor al de la escuela en términos de producir
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aprendizajes. Hoy cualquier adolescente puede aprender a utilizar el
Facebook o el sMS, y al mismo tiempo a desentenderse de que tiene
una responsabilidad como persona que va mucho mas alla de dar
resultados como estudiante. Encerrados en su mundo, aprenden la
cultura del ego y de la indolencia, otorgando minima atencién, o de
plano rechazando, cualquier accién de caracter formativo.

Si pensamos en los profesores, como los otros actores centrales
de la formacién, vemos que en la institucién escolar quedan pocos con
un nivel de compromiso que derive en actitudes como el interés por
la persona de los estudiantes. Detras de eso subyace la creencia de
que la labor docente consiste tinicamente en promover habilidades
y actitudes relacionadas con determinados campos del conocimien-
to cientifico, y que cualquier atencion a aspectos personales de los
alumnos (p.e. sus problemas emocionales), representa algo que se
encuentra “fuera de su radio de accion”, o bien, que hacerlo significa
“ser paternalista”, entre otros juicios.

Un escenario asi deja ver como, aunque la intervencién “desde
la escuela” sobre la problematica de la violencia tiene pocas circuns-
tancias a su favor, es una tarea de caracter urgente, sobre todo si se
parte de la idea de que con la educacion es posible formar a los indivi-
duos en ciertos patrones y normas de interaccion con los demas. Con
todo, la pretension de este trabajo no es discutir cuestiones como la
del poder que la escuela tiene en la actualidad sobre los individuos,
sino aportar algunas ideas desprendidas de nuestra experiencia en
la construccién de alternativas para trabajar en la educacién para la
paz con sujetos escolares.

Hacer visible el mal, el primer paso.

El caso del maltrato entre alumnos

Actualmente se plantea la necesidad de enfatizar la educacion por
la paz y la convivencia en la escuela, ademas de favorecer relaciones
armonicas de respeto y garantizar los derechos humanos, sociales e
individuales, en un marco de pluralismo y diversidad propios de las
sociedades globalizadas presentes.
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Son los 4mbitos 4aulicos los que ofrecen, junto con el escenario fa-
miliar, los modelos vivenciales y los marcos de convivencia basados en
el respeto, la reciprocidad, la solidaridad y la tolerancia, entre otros.

En investigaciones recientes en la zona norte de Jalisco, con
nifios de primaria, mas del 70% senalo haber vivido algun tipo de
violencia en la escuela. Estos nifios expusieron por medio de dibujos
y narrativas las formas en que fueron lastimados fisica y emocional-
mente por otros companeros. El 38% sefial6 haber tenido miedo de ir
a la escuela por temor a sus compafieros.

En el caso de las escuelas secundarias de esta misma regidn,
que fue investigada entre 2009 y 2010, se comprob6 que el maltrato
persiste y aumenta en un 80% la agresion verbal, la violencia fisica
persiste en un 70%, emocionalmente sefialan han sido afectados el
68% de los alumnos de esta secundaria. El reconocimiento y la do-
cumentacion empirica de esta situacion en la regién norte de Jalisco
nos ha planteado la necesidad de disenar estrategias de intervencién
pedagégica con el propésito de generar pautas de comportamiento que
posibiliten en los alumnos el desarrollo de competencias viables para
el establecimiento de relaciones fundadas en la convivencia que les
posibiliten contextos relacionales alternativos.

De la reflexion a la accion. Educar al individuo

en la microsociedad del aula

Partimos del supuesto de que la violencia no forma parte inevitable de
la naturaleza humana, sino que es aprendida, y que en dicho proceso
desempenan un papel decisivo las experiencias vividas durante la
infancia y la juventud con las personas mas cercanas, con las que se
establecieron los primeros vinculos sociales con los cuales se aprendi
a comprender e interpretar el mundo, de aqui que podemos entender
la importancia que tienen para prevenir la violencia las institucio-
nes educativas, en el momento en el que se esta aprendiendo estos
modelos sociales, que a través de ellos se estructuran las relaciones y
se desarrollan las expectativas basicas sobre lo que se puede esperar
de las persona.
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Algunas rutas de accidén, una vez que se adquiere conciencia

del problema del maltrato, que apoyan la tesis de que si se educa al
individuo para evitar los conflictos o resolverlos en forma civilizada,
se prepara al ciudadano para la vida social. La estrategia de trabajo
que desarrollamos para operar la intervencion parte de la premisa
de que el fomento para el desarrollo de relaciones de interaccién en el
marco de la convivencia puede sustentarse en tres ejes o principios,
cuyo contenido fundamental, para ser explicado a los alumnos, se
presentaron de la siguiente forma:

1]

Principio de empatia. Una de las metas mas importantes de
esta fase debe ser provocar en los alumnos la comprension de
que existe un destinatario del maltrato, la victima, a quien se le
hace un dafio. “Ponerse en el lugar del otro”, ése que es insultado,
tomado como objeto de burla o de agresion, es un principio basico
del aprendizaje de la convivencia, emergido de la reflexién sobre
situaciones de maltrato.

Principio de responsabilidad. Las personas somos responsables
de nuestra conducta. La violencia sufrida por nuestros alumnos
en la familia, la calle o en la misma escuela, tal vez explica, pero
no justifica, la adopcion de comportamientos agresivos hacia los
demas. A cambio, el aula representa la oportunidad de regular
un conjunto de relaciones a través de la discusion en torno a los
valores en juego en la interaccién humana, no meramente por
medio de normas impuestas.

Principio de comunicacion. Trabajar junto con los alumnos en el
aprendizaje de este principio es clave. Todos conocemos (0 a veces
tomamos ese rol) personas que no saben escuchar, por ejemplo.
Aprender principios basicos de la comunicacion, como el de “te
escucho y luego te hablo”, implica todo un cambio cultural, es-
pecialmente en aulas donde los alumnos ni siquiera tienen esa
costumbre.
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Los momentos de la intervencion

De modo similar a lo que se hace con un problema de salud, en este

caso, la atencién sobre un problema de convivencia social, como el

maltrato entre alumnos, desde nuestra perspectiva, contempla tres
momentos, en los cuales se distinguen acciones particulares:

1]  Diagnéstico. En esta fase o momento, las tareas de intervencion
se concretan a:

*  Reconocer las formas predominantes de maltrato en el
contexto dado.

*  Identificar la proporcién de victimas que se incluyen en cada
una de las formas mencionadas anteriormente.

+  Explorar la presencia de agresores percibidos asi por el
grupo.

2] Tratamiento. En esta fase se pretende que el grupo tome concien-
cia de la naturaleza del problema, y generar algunas alternativas
de solucién. Para ello se requiere:

+  Dialogar con victimas y agresores por separado.

*  Hacer una entrevista grupal sobre las condiciones reales y
las condiciones esperadas de convivencia.

*  Iniciar acciones de solucién, como la toma de acuerdos de no
agresion, respaldados por la parte institucional.

3] Seguimiento. Una iniciativa de solucion sobre un problema como
el del maltrato entre alumnos, no puede quedarse sin evaluar. De
nuevo, la analogia con el tratamiento de una enfermedad resulta
util para comprender la naturaleza de esta fase, durante la cual
se aprecia la evolucion del problema. En este momento pueden
realizarse acciones como las siguientes:

*  Emplear una bitacora de grupo, en la cual se registren los
incidentes de maltrato que persistan.

*  Realizar visitas y observaciones al grupo atendido, donde se
aprecien los cambios en los patrones de convivencia.

+  Entrevistar a las victimas, para dar cuenta de su situaciéon
después de la intervencion y, si es el caso, de sus estrategias
de supervivencia.
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*  Entrevistar a los agresores y dar seguimiento a sus compor-
tamientos y acciones tanto dentro como fuera de la escuela,
teniendo contacto con sus padres o familiares.

Reflexiones finales mas no definitivas

Consideramos que la escuela es el ambito por excelencia para expe-
rimentar lo comtn, como es el procesos de ensefianza aprendizaje, y
al mismo tiempo lo diferente, porque cada uno de los que asiste vive
una experiencia diferente en la escuela, donde es importante que los
nifos y jévenes transiten de manera feliz, ya que una escuela en estas
condiciones es una escuela donde nifios y jovenes se sienten bien de
estar en ella y convivir con sus pares y superiores.

Cuando un niflo o joven en la escuela se siente amado, valorado,
aceptado, estimulado, respetado, acompanado y comprendido, enton-
ces se puede decir que existe una convivencia armonica y agradable en
sus relaciones. También podemos hablar de que existe en el exterior
democracia, respeto a los derechos humanos y cordialidad entre los
ciudadanos y los pueblos.

Con esta reflexién intentamos abrir diversos modos de observar
la realidad de la violencia que se instala de manera diversas y com-
plejas en las escuelas, es por ello que para intervenir es fundamental
que la escuela esté en permanente ejercicio de la buena convivencia
ya sea creando herramientas o tomando las ya existentes que han
tenido resultados en otros ambitos educativos, como parte cotidiana
de proyectos pedagdgicos institucionales y en seguimiento de un
mundo, una sociedad y una escuela libre de violencia en cualquiera
de sus manifestaciones.






CaPIiTULO 11.
Educar para una cultura de paz:
Experiencias con ninos de primaria

Uno de los principales retos de las actuales generaciones de
docentes es hacer frente a la naturalizacion de la violencia entre
los estudiantes, requerimos claves para detener el maltrato en la
escuela, con apego a la cultura de respeto a la dignidad humana

(Susana Sottoli, representante de la UNICEF en México).

El trabajo que a continuacién se presenta es una propuesta de in-
tervencion realizada en dos escuelas primarias de Colotlan, Jalisco,
México: “Nifios Héroes” y “Marcela Gonzalez de Luteroth”, cuyas
matriculas conjuntas suman méas de 1 000 nifios de la zona Norte de
Jalisco. Este trabajo presenta una experiencia de convivencia esco-
lar mediante el desarrollo de un “Festival por la Paz” con nifios de
primaria de esta region.

La regién Norte de Jalisco, donde se localizan las escuelas antes
mencionadas, es considerada por muchos investigadores como la zona
olvidada no solo de Jalisco sino del pais, ya que ahi se localizan los
municipios mas pobres de México, donde es claramente identificable
una estructura social de pobreza, hambre, discriminacién, exclusiéon
social e inequidad que favorece de manera determinante un ambiente
propicio para generar conductas consideradas de caracter antisocial
entre los nifios de estas escuelas estudiadas, en oposicion directa con
valores centrados en lo colectivo, que contrastan con la precaria oferta
de empleo y desarrollo personal se encuentra un medio que produce
actitudes violentas.

Como en generaciones pasadas, las interacciones sociales se han
visto afectadas por las distintas formas de violencia, tanto fisica como
psicolégica, que afectan la integridad de las personas y de las masas
sociales. Sobre todo porque dia con dia pueden ser mas evidentes las
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muestras de violencia en lugares publicos, familia, medios de comu-
nicacién masiva, calle, escuela, entre muchos otros.

Para desarrollar una propuesta de intervencion sobre esta tema-
tica se considerd de fundamental importancia retomar una perspecti-
va tedrica y metodoldégica que posibilitara desarrollar la contrapartida
a través de un proceso de sensibilizacion en los nifios con el fomento
de actividades y la interiorizacion de valores que reconocieran como
una estrategia para contrarrestar las situaciones enmarcadas en
contextos de violencia desde una axiologia que privilegia valores como
solidaridad, ciudadania, escolarizacién y creatividad.

Al recoger informacién valiosa desde la perspectiva de los sujetos,
seleccionamos una herramienta denominada “todos tenemos una his-
toria que escribir y dibujar”. La premisa basica de este instrumento
parte de la idea de que cualquier sujeto ha transitado, vivido, sufrido
o padecido una experiencia vinculada con el fenémeno de la violen-
cia algin dia en su vida, ya sea como agresor (papel activo), victima
(pasivo), u observador (pasivo-contemplativo). Les solicitamos que
escribieran o dibujaran sus experiencias, colocando en el papel todo
lo que acontecia con ellos en la escuela y en especial en la relacién
con sus companeros de grado o con compaineros de otro grado en el
recreo o a la salida.

Otro elemento considerado en esta intervencién estuvo relacio-
nado con los didlogos y conversaciones informales con los nifios. El
proposito se orientd a rescatar, a través de charlas coloquiales, los
aspectos mas cotidianos de su vida escolar en donde ellos(as) pudieran
manifestar de manera libre y hasta en forma de juego, sus declaracio-
nes sobre los malos tratos recibidos por sus companeros y que ademas
pudieran ejemplificar las conductas agresivas que hubieran contado
con un nivel de significaciéon y representacion importante.

Durante el desarrollo del estudio se distinguen dos fases de
investigacién, denominadas respectivamente diagndstico e inter-
vencién, en un esquema similar al propuesto por Ortega y Del Rey
(2003), que tiene como momentos principales un analisis del contexto
que permita comprender las situaciones y priorizar la intervencion,
lo cual corresponde en este trabajo a la fase de diagnéstico, junto
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con la planificacidn, el disefio y puesta en practica de acciones que
constituyen la intervencién, proporcionados por un instrumento de
abordaje de conflicto entre alumnos (el dibujo libre y la narrativa);
estos resultaron utiles para construir una explicacion en torno a la
forma en que aprecian el fenomeno.

Para obtener los datos, se solicit6 a los nifios que dibujaran y
escribieran una experiencia de maltrato que viven o vivieron con sus
companeros, en la que realizaran la descripcién en torno a hechos
que representan alguna de las practicas previamente tipificadas de
violencia que observaran en la comunidad escolar, como la que viven
ellos, asi como las circunstancias asociadas con su ocurrencia.

El objetivo central en esta fase se oriento a identificar de mane-
ra mas precisa los aspectos en que el fendmeno de la violencia entre
pares se manifiesta en los planos fisico, verbal y psicolégico en los
ninos de estas escuelas.

En la segunda etapa se exponen los resultados de una experien-
cia de intervencion llamada Festival por la Paz, con el lema “Convivir
es vivir sin violencia”, en donde se trataron de proporcionar herra-
mientas y dindmicas para la solucion e intervencién de conflictos entre
los nifos de esta escuela que presento enseguida.

Experiencia del Festival por la Paz

“Convivir es vivir sin violencia”

Un informe de la comisién internacional de la UNESCO sobre el tema
de la educacién para el siglo XxXI plantea la ampliacién de los objeti-
vos educativos mas alla del estricto campo del conocimiento y, mas
concretamente, sefalan la necesidad de que los alumnos aprendan
a convivir en la escuela, conociendo mejor a los demas y creando un
espiritu nuevo que impulse la realizacién de proyectos comunes y la
solucién pacifica e inteligente de los conflictos.

Aprender a convivir en la escuela y construir un mundo mejor
es parte de la finalidad de la escuela, y representa uno de los prin-
cipales retos para los sistemas educativos actuales. Son muchas las
razones que hacen que este aprendizaje se considere no solo valioso
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en si mismo, sino imprescindible para la construccion de una sociedad
mas democratica, solidaria y pacifica.

Objetivos del Festival por la Paz

1] Fomentar la mejora de la convivencia en los centros educativos,
colaborando con proyectos en comun y de forma institucional.

2] Facilitar el intercambio de experiencias de profesores con los
ninos y ninas que asisten a estas escuelas.

3] Impulsar investigaciones sobre los problemas de convivencia en
los centros escolares, a través de conocimientos mas cercanos
a los actores, de sus manifestaciones y conocer los factores que
inciden en su desarrollo para disminuirlos o, en su caso, elimi-
narlos.

4] Promover acciones que permitan a profesores en los centros
educativos dar orientaciones y estrategias para el desarrollo de
habilidades sociales que faciliten la transicion de los alumnos
por los centros escolares y a una vida adulta mas solidaria, en
mayor armonia con los otros.

5] Desarrollar programas de intervencién que promueva estrate-
gias de solucién al problema de violencia en las escuelas

Propuestas por la paz de los nifios por la Radio
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1

Campana de vacunacion en nifios, contra la violencia

Conclusion

La violencia existe y afecta la vida de los nifios, particularmente su
desarrollo emocional y moral. La violencia interpersonal es una forma
ilegitima de confrontacién de intereses o necesidades en la que uno
de los protagonistas —persona, grupo, institucién— adopta un rol do-
minante y obliga por la fuerza a que el otro se ubique en un rol de su-
misidn, causandole con ello un dafio que puede ser fisico, psicoldgico,
social o moral. Con ello podemos pensar en un primer acercamiento,
que la violencia es una manifestacion irracional en torno a situaciones
que pueden expresarse en agresion simbolica o fisica, que no permiten
el dialogo racional y compartido.

Estamos convencidos de la importancia de la buena convivencia
en los centros escolares como requisito indispensable, no solo para la
mejora de la calidad educativa impartida en los centros, sino también
para impulsar la formacién integral de los alumnos desde temprana
edad, como buenos ciudadanos y promotores de la convivencia desde
la escuela, como factores que favorecen y mejoran sus relaciones con
los otros y con ellos mismos.
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Carta descriptiva de actividades del Festival por la Paz

Actividad Descripcion Objetivo
Jomadade  Lajornada de vacunacion se dirigio a nifos de la de escuela primaria. Generar un espa-
vacunacion  La vacuna se utiliza como un instrumento que permite a los nifos y cio para contra-
contra la adultos manifestarse sobre el maltrato del que fueron objeto, espe- rrestar la violencia
violencia cialmente en la etapa donde son mas vulnerables: la infancia. que han vivido los
escolar Esta jornada de vacunacion contra la violencia escolar pretende nifos.

generar un espacio para contrarrestar la violencia que han vivido los

ninos, para poder expresar el dolor o malestar que se lleva adentro

y desecharlo, de tal manera que se nieguen a seguir viviendo con

heridas que los hacen violentos o maltratadores. Los nifios contaron

con su cartilla de vacunacion, en la que se marcaron las fechas en las

que obtuvieron su aplicacion.
El arbol Se implement6 una actividad denominada “El arbol de los compro- Desarrollar una
de los misos”’. Se elabord un material de apoyo que consto del disefio en propuesta por es-

Compromisos

papel con la forma o el simil de las hojas de un arbol; en cada una de
ellas se escribio un deseo relacionado con un pronunciamiento de los
nifos(as) a comprometerse, favorecery propiciar un mejoramiento en
sus interacciones para fomentar los vinculos de convivencia, amistad,
solidaridad y paz con su entorno escolar, familiar y de su comunidad.

crito para vivir en
un ambiente mas
pacifico

Abrazos por
la paz

Este ejercicio permitio la toma de conciencia por parte de los nifios
para que desarrollaran y asumieran la responsabilidad de rechazar
la violencia o cualquier tipo de provocacion. Para la realizacion de
esta actividad se solicito a los nifos(as), que localizaran de manera
espontanea a cualquier nifo(a), companero(a) del aula, maestro(a),
con el cual quisieran reiterar o estrechar su amistad, e igualmente
podian seleccionar a quien por alguna razon tuvieron una discordia
involuntariamente en una situacion anterior, con el proposito de
proporcionarle un abrazo significativo y sincero.

Después de la
vacuna, los nifos,
hacen las paces
con otro compa-
nero.

Cartas para  Con anterioridad al desarrollo del evento se les solicitd a los partici- Leer algunas pro-
despertarla  pantes que escribieran una carta dirigida a quien ellos escogieran, con puestas de los
conciencia la intencion de mostrar sus deseos por la mejora de sus relaciones nifos para la con-
de convivencia. Estas podian ser entregadas a quien ellos determina- formacion de la
ran, como sus padres, maestros y autoridades, amigos de la misma convivencia en su
comunidad. escuela.
Foro Con el tema jQué hacer para prevenir la violencia en mi centro ;Qué hacer para
educativo? A cargo de los alumnos promotores de la convivencia.  prevenir la violen-
cia en mi centro
educativo?
Propuestas  Los nifos promotores de la convivencia participantes de este evento Los nifios en la
porla paz en estuvieron en Radio Universidad de Guadalajara, en su sede de radio.
la radio Colotlan, hablando sobre su experiencia y responsabilidad durante

este aho de trabajo.
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Abrazos por la paz

La infancia es un campo importante de intervencién y estudio
ya que estan en la formacién tanto psicolégica, fisica y social de la
vida. Por lo que interponerse en la violencia en el aula puede ayudar
a formar nifios conscientes y responsables del problema que causa la
violencia, permitiendo de esta manera romper el circulo vicioso de
la sociedad y convertirlo en un circulo virtuoso, ya que los nifios del
presente son los formadores sociales del futuro.
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y ’ / / |
Maestros de las escuelas participantes en el Festival por la Paz

Es importante prevenir y modificar las conductas violentas
en la infancia, siendo las instituciones educativas medios donde se
puede trabajar con gran eficacia en coordinacién de maestros, padres
de familia y por supuesto alumnos. El problema se hace mas serio
cuando muchas de las conductas que rechazamos se asumen en la
escuela, por parte de los sujetos que conforman el escenario escolar.
La institucién escolar es el espacio mas idéneo para que los alumnos
desarrollen sus capacidades con el apoyo emocional de sus mentores,
aspecto fundamental para enfrentar los retos que nos plantean los
saberes del mundo contemporaneo.

Aprender a convivir en la escuela conforme a una cultura de paz
y construir un mundo mejor en el ejercicio permanente de una ciuda-
dania respetuosa, constituye en la actualidad uno de los principales
retos para los sistemas educativos.
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“El arbol de los compr







CApiTULO 12.

El papel de las narrativas y la imaginacion
en la accion educativa: un dialogo entre
Hannah Arendt y Martha Nussbaum

El presente trabajo parte del supuesto que afirma que toda accién, y
fundamentalmente la educativa, es ante todo una situacién narrativa,
pues se da en un entorno dialégico y de intercambio con los otros. En
tal sentido, la accién educativa liga la tradicion con la innovacidn, al
ser escenario de un mundo dado pero a la vez dandose en el intercam-
bio constitutivo entre la mismidad y la otredad.

La idea de narracién, retomada de Ricoeur (1995), implica la
comprensién en tanto una apropiacion de la propia vida, solo posible
desde los relatos que hemos hecho nuestros y que adoptamos; relatos
tanto historicos como ficticios. Comprendernos es hacernos lectores de
nuestra propia vida, pero de una vida que solo es desde los otros que
me han constituido y que me conforman. Asi, se dimensiona el papel
de la narrativa como elemento fundamental de la accién educativa,
si consideramos que educar es un “acto hospitalario” (Melich, 2000)
que se ofrece a un recién venido al mundo simbdlico de la cultura,
esto es, a un mundo narrado o constituido con narraciones de otros,
conformado por retazos de narraciones que se entretejen a través de
una comprension, de manera unificada y coherente para dar paso al
reconocimiento de la otredad y del propio yo. Entonces, lo que propor-
ciona la unidad o el sentido coherente de las narraciones halladas en
el mundo es la capacidad narrativa, el sujeto de la narracion, inter-
subjetivo, no el trascendental solipsista.

Asi, el recién llegado a una cultura se reconoce como parte de
ella en tanto otredad que lo conforma y mismidad que introduce la
novedad en la tradicion ya constituida. Ergo, educar es un acto que

175
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se mueve dialécticamente entre el polo de la tradicién y de lo nuevo,
del respeto y, a la vez, de desafio al pasado, solo desde la capacidad
que dan las narraciones en tanto permiten a los sujetos pensar en los
otros y asumir juicios que resignifican el mundo moral, politico y ético.

La narrativa posee un sentido polifénico, en tanto concierto con
lo diverso, que solo adquiere su coherencia en el escenario hermenéu-
tico de la comprensién de la otredad. Sin embargo, el desarrollo de la
narrativa no es gratuito, ya que requiere de la imaginacion.

Formar en la imaginacion para ampliar la capacidad narrativa
ofrece la posibilidad de hacer del acto educativo un escenario de reco-
nocimiento de la otredad, elemento fundamental de una ciudadania
cosmopolita y hermenéutica, que permita constituir la subjetividad a
partir del escenario de los otros. Es en el otro donde el hombre puede
encontrar y realizar las satisfacciones de necesidades materiales y
espirituales, pero es también la otredad un espacio que permite el
horizonte que rebasa el aqui y ahora. La imaginacién es un territorio
no solo de la posibilidad sino también condiciones de una ciudadania
inclusiva, como lo ha senalado Martha Nussbaum (2000), pues la
imaginacién, al igual que las artes, cultiva la capacidad de entender
a la gente que nos rodea. Las narrativas son fundamentales para
la vida no sélo politica, sino ética (Lara, 2008), ya que también nos
permite comprender las potencialidades humanas y llegar a construir
juicios morales desde el reconocimiento de la polifonia como condicion
humana.

Es importante decir que Arendt creia que la narrativa nos pro-
veia de una mejor forma de lidiar con las crisis y con los problemas
concretos, en contraste con las teorias abstractas y sistematicas acer-
ca de la politica. Ella utiliz6 la narrativa como un método para ejercer
su teoria politica. Hannah Arendt fue pionera en el uso de ejemplos
literarios y de narrativas como herramientas del pensamiento moral
y politico, ya que las historias le permiten articular mejor la compren-
si6n historica de la politica.

El hombre se constituye, se conforma, se hace y rehace a partir de
narrativa, este espacio polifonico permite ligar voces plurales y com-
prender el sentido de la otredad. Asi se va constituyendo el espacio de
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las otredades, espacio de los otros y del propio yo, entendido también
como intercambio y espacio publico donde el hombre puede encontrar
y realizar las satisfacciones de necesidades materiales y espirituales,
pero es también un espacio que le permite la utopia, territorio no solo
del sueno sino también de una ciudadania inclusiva.

Para Arendt, la pluralidad tiene el doble caracter de la distincién
y la igualdad, ya que si los hombres no fueran iguales no podrian
entenderse, pero si no fueran distintos no necesitarian el discurso y
la accién para entenderse. Es el discurso y la accion lo que revelan
la cualidad del ser distinto y es el modo en el que se presentan unos
a otros no como objetos fisicos sino como hombres. La narracion es
palabra y accion que nos permite insertarnos en el mundo humano, es
un segundo nacimiento (Arendt, 2005) que no se mueve por la utilidad
propia del trabajo, ni por la necesidad, como lo hace la labor. Asi, la
narracion es una accién en cuanto implica tomar una iniciativa, es el
initium de los recién llegados al mundo de los otros, donde el propio
hombre se descubre como distinto e igual.

La narracién se da en la esfera de la accidn, puesto que se da en
el mundo de los otros, es por tanto una manera de hacernos visibles
desde el reconocimiento de la distincién y la igualdad en la esfera
social. La narracién implica el autonombrarnos ante los otros, el
hacernos visibles y obtener el nacimiento en el mundo de la otredad.
Sin embargo, en el Ambito de la vida ética, moral y politica no hemos
descubierto el valor que adquiere esta dimensién de la narrativa para
comprender de mejor manera los asuntos humanos que tienen que
ver con la constitucién de la polis, esto es, del mundo de la ciudad.

Se trata de entender que la narracién permite comprendernos
a nosotros mismos como otredad —igualdad y diferencia— y a la vez
comprender lo humano, no con categorias formales, sino a través de
narrativas que expresen los sentidos de lo indecible o lo inefable,
aquello que no se puede expresar con palabras o conceptos, porque
estd en la esfera de la vivencia humana, tal seria el caso de la maldad,
del sufrimiento, del dolor y su reconocimiento en el espacio humano.
Asi, desde las historias narradas se constituye un vehiculo adecuado
para crear un sentido de comunidad, ya que permiten la construccién
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de juicios reflexionantes, ! juicios que lejos de subsumir el hecho con-
creto en una regla general, derivan la regla del hecho en particular.
Los juicios, desde esta perspectiva se constituyen como los medios
1doneos para rehacer las premisas normativas de las comunidades
que aspiran a crear un concepto de justicia distinto al de su pasado
y que marque una ruptura explicita con respecto a las posiciones
totalitarias o crimenes contra la humanidad.

Las narrativas develan algo que éramos incapaces de ver antes
de haberlas contemplado como si fueran la vida misma. Estas expre-
siones dramaticas son reveladoras porque posibilitan el desarrollo
del juicio. Poseemos juicios morales si somos capaces de distinguir
lo que esta mal, lo que es crueldad o por qué acciones como aquellas
que son representadas en las historias no deberian ocurrir. Un tipo
de historias en concreto (tanto las que se originan a partir de la fic-
cién como de las narrativas de corte histérico) nos permite asumir un
punto de vista acerca de lo que debemos considerar cuando queremos
comprender la crueldad humana.

El que narra es autor y a la vez espectador, la narracion tiene
que darse en el espacio social, asi diversas historia dadas a conocer
a través de la cinematografia han generado debates publicos acerca
del mal, ejemplos de ello seria el juicio a Adolf Eichmann en Jeru-
salén, un juicio de 1961 que revel6 las vidas particulares de algunas
victimas. A partir de ello Arendt inicié un trabajo que le permiti6
plantear el asunto del mal banal, mismo que generé un debate en el
sector intelectual y en la esfera publica estadounidense. Al respecto,
Lara sefiala que:

1. Para Kant, el juicio es una facultad intermedia entre el entendimiento y la razén, defi-
nida como “la facultad de pensar lo particular como contenido en lo universal”: “Este es
el Juicio, del cual hay motivo para suponer, por analogia, que encierra en si igualmente,
si no una legislacién propia, al menos su propio principio, uno subjetivo, a priori, desde
luego, para buscar leyes, el cual, aunque no posea campo alguno de los objetos como es-
fera suya, puede, sin embargo, tener algin territorio y una cierta propiedad del mismo”
(Kant, 1995: 102).
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Poder ser espectadores de estas escenas reveladoras exige una
sociedad que permita la libertad de expresién y la apertura de pen-
samiento y el debate. A través de ese debate, de la polémica y de la
emergencia de nuevas historias, somos capaces de iniciar nuestro
proceso de aprendizaje. De nuevo, el papel del juicio parece ser clave
para que esto suceda (Lara, 2008: 56).

El debate ya es un primer paso hacia la posible construccién de
un futuro distinto. Ni los testigos ni los protagonistas de tales histo-
rias seran redimidos por nuestros esfuerzos, ya que el pasado no se
puede modificar. Lo cierto es que el dafio moral presupone justamente
un dafio permanente en la identidad de quien lo padece. Pero esto no
puede ser la prueba que afirme la poca habilidad de la historia para
convertirse en un vehiculo de reflexion moral. Justamente por esta
razon insiste Lara (2008) en que las historias nos han proporcionado
un sentido moral acerca de la necesidad de seguir examinando nues-
tros pasados si queremos transformar nuestros futuros.

Podemos afirmar que en la narracion —espacio polifénico de los
otros y de uno mismo— esta presente el juicio y la imaginacion que nos
permiten penetrar y comprender el mundo humano, conformado por
los otros, porque conllevan a una terminologia lingtiistica que facilita
la expresion de lo indecible, esto es, de la crueldad, del sufrimiento y
de la tortura, vistos como facticidades, es decir, como situaciones de
las que solo los humanos somos responsables, que le son inherentes
a la propia condicién humana. Toda experiencia puede ser contada
a otros, asi, la historia es un elemento narrativo para desarrollar la
capacidad de autocritica y examen, en ese sentido comprendemos
que la historia puede ser un elemento que nos permita la autocritica
y una mejor comprension de los problemas vividos en otras épocas.

Con la narrativa es posible relacionar las historias con la cons-
truccién de juicios, mismos que nos llevan a la accién de forma nor-
mativa. Las narrativas no sélo se refieren a las cosas tangibles sino
a las formas simbdlicas de relacionarnos con otros seres humanos.
Las interacciones descritas en las narrativas captan los sentidos de
la accién humana. Posterior a esto, la comprensién a través de la
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descripcién expresiva permite iniciar la dinamica del pensamiento
critico reflexionante. Este segundo elemento permite ver a través de la
narrativa lo “inefable” o “indecible”. Lo inefable reside en el territorio
de la experiencia humana que consideramos dificil de describir sélo
a través de conceptos. Cuando lo hacemos, solemos caer en aporias o
contradicciones.

En su lugar, las historias describen acciones de una forma expre-
siva (estética), y éstas permiten desvelar algunos angulos de nuestras
vidas a través de un despliegue expresivo en el uso de metaforas,
tropos y usos nuevos del lenguaje.

La crueldad, el sufrimiento, lo mismo que las pasiones propias
de la condicién humana, son las dimensiones que dificilmente po-
driamos describir sélo con el uso de herramientas conceptuales. Por
eso la narracion nos permite no solo hacernos presentes en el mundo
social, sino ademas hacernos conscientes de nuestra propia condicién
humana. Con ello hemos aprendido mas de nuestro mundo humano,
no sélo gracias a la existencia de buenas historias que han descrito
actos profundamente humanos —lo elevado y la vez lo méas infimo de la
condicion humana— sino también valoramos las verdades expresivas
que se dan desde la reflexién cuando revisamos el contenido de dichas
historias. Sélo entonces podemos comenzar a interpretarlas bajo una
nueva luz. Nuestra conciencia moral nos ha ayudado a interpretar
aquellas acciones de una forma diferente porque las hemos revisado
muchas veces y lo hemos hecho porque a su vez nos permiten entender
la complejidad humana de formas nuevas.

Algunas historias, al ser develadoras, nos ayudan a construir
una visién moral del problema. Pues contienen imagenes, no concep-
tos, que permiten expresar lo inefable o lo indecible. Lo inefable hizo
acufar a Kant el concepto de “mal radical”. La narrativa es un puente
que permite la comprension entre lo que se dice y lo que queremos
significar. Asi, la narracion es vista como dinamica develadora de la
comprension y del juicio.
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El juicio reflexionante y la imaginacion moral

Una filosofia no del pasado sino de la esperanza, mas no la esperanza
providencial sino la que otorga la misma actitud de reconocimiento
y de responsabilidad moral del sujeto que lejos de negarse se asume
como condicién humana. Finalmente, la narracién nos permite apren-
der de las catastrofes, alejados de un fin apocaliptico y de la idea de
progreso en la historia. El progreso moral es posible si se asimila la
intensidad de las acciones desde una responsabilidad moral que per-
mita asumir como la destruccién se ha vuelto cada vez mas sofisticada.
Sabemos que no existe redencion sobre catastrofes pasadas, solo la
busqueda de caminos para la comprension del mal, de la violencia, de
la destruccion humana provocada por la propia accién humana. No
hay un final de la violencia, ni un nunca mas de la misma, puesto que
nada esta determinado y al ser sujetos de la acciéon nos movemos en
el terreno de la libertad y la decisién. Narrar presupone la capacidad
para comprender lo humano, para resignificarlo y finalmente para
construir un juicio en torno a la acciéon y a la eleccion.

Asi, Aristételes argumenta en la Poética que la literatura es mas
filoséfica que la historia; por ende, los textos narrativos que nos mues-
tran las historias ficticias o reales de los otros nos revelan nuestras
posibilidades; como el mismo Aristételes sefiald: “no lo que soy, sino
lo que podria llegar a ser”.

Desde esta perspectiva, seniala Nussbaum (2000), por su parte
que el pueblo necesita mas de las novelas y del teatro, de las pinturas
y de los poemas porque sera llamado a votar; en este tenor Marx se-
nalaba: “yo aprendi mas de la historia leyendo las novelas de Balzac
que de todos los tratados de historia de mi tiempo”.

La narrativa, junto con el desarrollo de la capacidad imaginativa
no solo parte de un curriculo educativo sino ademas, como lo sefiala
Martha Nussbaum (2000), parte de una agenda politica, ya que:

Sila imaginacion literaria desarrolla la compasién, y si ésta es esen-
cial para la responsabilidad civica, entonces tenemos buenas razones
para ensefar las obras que promueven la clase de desarrollo compa-
sivo que queremos y que necesitamos alcanzar. Esto significa incluir
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obras que den voz a las experiencias de grupos de nuestra sociedad
a las que necesitamos entender con urgencia, como los miembros de
otras culturas, minorias étnicas y raciales, mujeres lesbianas y gays.

En resumen y para concluir: necesitamos de la imaginacion y de las
narrativas por tres razones fundamentales, sin excluir otras igual-
mente importantes que se derivan de éstas:

1] Para hacernos conscientes del mal desde la capacidad reflexiva
y narrativa que nos ofrece la capacidad de narrarnos.

2] Para desarrollar una ciudadania responsable y critica capaz de
pensarse desde si misma en la diferencia y la igualdad, que solo
nos es accesible desde la experiencia de vivir y estar con los otros.

3] Para permitirnos transitar hacia la posible construccién de un
futuro distinto: Ya nunca mds permitirnos la violencia.

Asi, el reconocimiento de estas pensadoras sociales, Arendt y
Nussbaum, nos permite argumentar una posicién con respecto a la
importancia de propuestas fundadas en la narrativa, el arte y el de-
sarrollo de la imaginacion desde los juicios reflexivos.



CAPiTULO 13.

La actitud ética en el proceso de la
investigacion: el caso de una investigacion
con directores escolares

El ser humano es estructuralmente moral, lo es porque tiene
que escoger como vivir, la vida no le viene dada como algo
absolutamente determinado. Y esa eleccion sobre la vida es lo
que llamamos ética. Una eleccion inevitablemente comunitaria
y social porque vivimos juntos; una eleccion, al mismo tiempo
auténoma, porque sélo es legitima desde la articulacion de las
libertades individuales.

Victoria Camps, 2001

En este ensayo se describe lo que desde la experiencia de una inves-
tigacion concreta significa la actitud ética durante la investigacion
cientifica, reconociendo que la investigacién que implica a los sujetos
también puede referir formas veladas de violencia cultural. En este
trabajo se tiene como eje de analisis las reflexiones que se dan durante
mi propio proceso de investigacion. La finalidad es hacer explicita
dicha dimensién desde el didlogo con diversos autores que durante
este curso me han permitido reflexionar y replantearme mis propios
supuestos y creencias. Por tanto, nuestra reflexion es a la vez un dia-
logo interior que compartimos, conscientes de que este solipsismo es
sblo aparente, siendo mas bien el resultado de muchas interacciones
y la sintesis de experiencias vividas.

Partimos de considerar que el proceso de la investigaciéon impli-
ca no sélo dominar la técnica o las metodologias de la investigacion,
sino ademas darles un sentido, siempre intencionado y dirigido hacia
algo y hacia alguien. En tal sentido, la investigacién al ser orientada
de manera intencional por el sujeto que investiga, proviene de una
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actitud ética,! actitud que implica caracter e interioridad, no en un
sentido psicoldgico, sino como disposicion determinada hacia el mundo
(Cfr. Gonzalez, 1997).

La dimensidn ética inicia cuando el sujeto investigador se pone a
analizar las consecuencias, buenas o malas, que sus acciones durante
la investigacion, o bien los resultados de la misma, pudieran generar
en los sujetos implicados. Consideramos que hay una actitud libre
y responsable cuando el investigador, al tomar decisiones, valora
procesos, distingue lo pertinente de lo no pertinente y define, entre
otras cosas, un estilo de lenguaje y de difusion o extensién de su tra-
bajo.? Asimismo, se enfrenta a dilemas, vistos como un horizonte de
posibilidades, que lo obligan a optar y tomar decisiones racionales.
Esos dilemas se presentan cuando el sujeto investigador elige cons-
cientemente, pues él comprende que de su eleccion se desprenderan
efectos, cuya responsabilidad recaen en el propio investigador.

En la segunda parte del trabajo dedica un apartado a la dimen-
sion ética, desde los dilemas vividos en una investigacién. Considera-
mos que este apartado es pertinente ya que es un elemento necesario
que nos permite explicar por qué se han tomado ciertas decisiones y
por qué se asume en la investigacion una determinada actitud. Dicho
Interés surge de una reflexiéon ética, sobre todo porque la investigacion
educativa siempre incide en sujetos, se interesa en los comportamien-
tos de los actores y en sus consecuencias, y busca finalmente influir
positivamente en la realidad educativa. En resumen, el trabajo se
divide en dos grandes momentos, el primero plantea la necesidad

1. “Se sabe que el origen més arcaico de ethos (1100Q) significé “morada” o “guarida” de los
animales, y que s6lo més tarde, por extension, se referira al Ambito humano, conservando
de algin modo, ese primigenio sentido de “lugar de resguardo”, de refugio o proteccion;
de espacio vital seguro, al cubierto de la intemperie y en el cual se acostumbra habitar.
El sentido de habitar o morar esté ciertamente entrafiado con el ethos humano. El ethos
es lugar humano de seguridad existencial, lugar acostumbrado, habitual, familiar”
(Gonzalez, 1997: 10).

2. Estas situaciones pueden ser consideradas de naturaleza metodoldgica, pero finalmente
son también actitudes éticas en cuando revelan la naturaleza interna de quien investiga,
su ethos, en el sentido del caracter particular.
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de una actitud ética desde la investigacién educativa en general; el
segundo, plantea las decisiones y actitudes éticas tomadas durante
el proceso de una investigacion, en este caso se muestra el ejemplo
con los sujetos directivos de escuelas secundarias. En particular, el
concepto que nos guia es el de experiencia, nocién clave que implica
un aprendizaje intransferible adquirido en la vivencia del sujeto desde
su propia circunstancia. Desde nuestro punto de vista, la experiencia
es el espacio donde se adquiere el ethos, algo que no se aprende sélo
en la academia, sino que ademas nos ofrece la vida. Finalmente, con
estas reflexiones, mas que llegar a conclusiones se espera abrir nuevas
perspectivas de reflexion y analisis, que retroalimenten el proceso de
toda investigacién social.

La ética en el proceso de la investigacién educativa
La humildad ante el conocimiento: una actitud ética
La investigacion educativa posee varios momentos. Uno de ellos esta
relacionado con el proceso, el cual exige trabajo, actitud critica, some-
timiento a las reglas de la comunidad de investigacién que avala el
proyecto, sujecion a las politicas de financiamiento, rigor metodologico
y disciplina intelectual, entre otros. Por otro lado, la investigacion es
un producto que genera un tipo especifico de conocimiento, el cual
puede ser evaluado, usado, refutado, criticado, ignorado, asumido,
pervertido, olvidado, etc., lo anterior bajo la légica de los intereses
institucionales que, finalmente, utilizan o ignoran, por diversas ra-
zones? el producto de una investigacion. Por lo anterior, es complejo
el asunto de reflexionar sobre la investigacién en si misma, pues las
aristas a las que nos lleva el propio analisis son multirreferenciales.
Vamos a partir de considerar que la investigacion, al ser resulta-
do de la accidn, significa lo que la condicién humana tiene de distin-
cién: su indeterminacidn y su error. Esa es quizas la situacion propia

3. Razones complejas que merecen un tratamiento y una investigacién, que por razones de
espacio y rigor no mencionaremos por no ser proposito de este trabajo.



| 86 MIRADAS ANALITICAS SOBRE TEMAS DE SUBJETIVIDAD Y VIOLENCIA

de un saber, que si bien se somete a reglas, nos lleva a posibilidades
no predichas de antemano, ni determinadas a priori. El conocer es
una aventura, de ahi su circunstancia cuasi tragica al obstaculo, al
retroceso, al fallo y al error; pero cuando se hace consciente, dicha
condicion genera nuevas aventuras de pensamiento, un pensamiento
limitado y ligado a su propia finitud, pues el conocimiento, lejos de lle-
varnos a asumir una actitud soberbia, nos lleva a la humildad, porque
el que verdaderamente sabe, reconoce que hay una precariedad en el
conocimiento: “Sabemos que cualquier conocimiento es muy precario.
Y silas ciencias duras se vuelven modestas, mucho mas tendran que
hacerlo las ciencias sociales y humanas, las teorias que no tienen otro
respaldo que las ideas, o unos datos empiricos huérfanos de teoria
que los explique o los interprete” (Camps, 2001). Al respecto Pablo
Latapi (2007), quien cuestiona la nociéon de excelencia, senala que en
el ambito educativo:

Educar siempre ha significado crecimiento, desarrollo de capacida-
des, maduracién, y una buena educacién debe dejar una disposicion
permanente a seguirse superando; pero ninguna filosofia educativa
habia tenido antes la ilusoria pretension de proponerse hacer hom-
bres perfectos.

En este sentido, Latapi sefiala la necesidad de vencer la arrogan-
cia del saber ante el reconocimiento de nuestros limites:

Lo que una pedagogia sana debe procurar es incitarnos a desarrollar
nuestros talentos, preocupandonos porque sirvan a los demas. Querer
ser perfecto desemboca en el narcisismo y el egoismo. Si somos mejo-
res que otros —y todos lo somos en algin aspecto— debemos hacernos
perdonar nuestra superioridad, lo que lograremos si compartimos
con los deméas nuestra propia vulnerabilidad y ponemos nuestras
capacidades a su servicio (Latapi, 2007).
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Con lo anterior se sugiere una actitud de humildad intelectual
ante el saber, pues éste siempre esta expuesto a su rectificacion y
sometido a nuevas criticas y reconstrucciones.

La necesidad de la otredad, condicion del conocer

El conocimiento, por tanto, no puede construirse de manera aislada

sino en comunidad de pares y en el didlogo permanente con autori-

dades. Por tanto, afirmo que la actitud ética esta presente de manera
intima en el mismo acto de conocer, porque desde que el investigador
se plantea un problema logra asumir una posicién ante la realidad,
entonces también habria que sefialar que el conocer esta ligado a la
propia historia del sujeto, a su formacion, ideologia y vision de mundo.

Esto lleva a reconocer que el proceso para generar conocimiento no

es neutral o ingenuo pues afectard de alguna manera a los sujetos,

ya que en ellos recaen nuestras decisiones y perspectivas; ellos se-
ran tocados por nuestras preguntas, seran interpelados desde una

Interpretacion que les otorga un lugar en el mundo simbdlico del ser

y del saber.

Hay que considerar, en tal sentido, que tomar una decisiéon
1mplica elegir, valorar, asumir una actitud responsable ante el hori-
zonte de posibilidades que al investigador se le presentan, donde las
1implicaciones de su decisién tendran un efecto directo o indirecto con
sujetos, dados los siguientes argumentos:

1] La investigacion educativa siempre implica a sujetos, depende
de sujetos o recae en sujetos.

2]  Esos sujetos no sélo influyen, sino que a su vez se ven afectados
por las decisiones o acciones del investigador. Por su parte el
investigador se ve influenciado por el sujeto investigado. Hay
por tanto, una relacién dialéctica investigador-investigado.

3] Los sujetos que participan en la investigacion tienen diversos
estatus, roles y posiciones, por tanto diversos tipos de intereses
y acciones.

4] El uso que se haga de la informacion tendra consecuencias de
diversa indole: ideoldgica, cultural, politica, econémica, etcétera.
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5] Al haber diversos tipos de subjetividades, hay también diversos
tipos de intereses y acciones, las cuales, siguiendo a Habermas
(1992), pueden ser: emancipatorias, estratégicas, normativas y
dramattrgicas.

6] Esta complejidad y diversidad de intereses hace a la investiga-
ci6n un medio que permite justificar decisiones, otorgar financia-
miento, redefinir politicas y definir proyectos a corto, mediano y
largo plazos.

Por otra parte, somos resultado siempre de los otros. El mérito
de la educacién es hacernos conscientes de nuestros limites y, por lo
tanto, reconocernos como entes sociables: en los otros esta nuestra
realizacién permanente y nunca acabada, pues como sefialé Pablo
Latapi:

Somos esencialmente vulnerables; nuestra contingencia acompana
todos nuestros pasos y debiéramos sentirnos siempre prescindibles.
Somos ida y regreso entre anhelo y desilusion, mezcla de mal y bien,
ensayo muchas veces fallido. Vivimos unos cuantos instantes es-
pléndidos para regresar a la comprobacion reiterada de que el Bien
absoluto nos queda grande. Por esto es buena la historia y son bue-
nos los clésicos: nos acercan a la maravilla de nuestra imperfeccién
consustancial (Latapi, 2007).

La experiencia como vivencia de otredad, otra dimension ética

El concepto de experiencia encierra muchas acciones, sin embargo
asumimos por experiencia el aprendizaje que se ha adquirido con
la practica, lo que implica que hay una relacién necesaria entre
experiencia y aprendizaje (Cfr. Mélich, 2002). La experiencia nos
hace sensibles ante los problemas, es a la vez una vivencia intrans-
ferible: “la experiencia es un saber singular que nadie puede hacer
por nosotros, un modo de situarnos ante un problema” (Ibid.). En
tal sentido, cuando se plantea un problema de investigaciéon, lo que
se presenta es una muestra de la propia experiencia, nadie puede
plantear un problema si no es a través de sus propias vivencias como
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sujeto investigador; cuya subjetividad se mueve entre la luz de las
certidumbres que constituyen su inmediatez y el reconocimiento de la
incertidumbre, propia de las sombras que intenta iluminar a través
de la luz de la razén.*

De lo anterior es posible plantear un acuerdo con Juan Luis
Hidalgo (1992), quien sostiene que:

el sujeto se interroga de y desde su situacién particular [...] opera con
la realidad, construye estructuras conceptuales, estructurando desde
sus referentes cotidianos. Por ello, sus preguntas prefiguran o dan
contenido y sentido a las relaciones; expresan desde el sentido comin
las condiciones de existencia de los hechos...(Hidalgo, 1992:88).

Las preguntas son la base que configuran una relacién entre ele-
mentos tomados por la experiencia, el conocimiento y el contexto
situacional del propio sujeto que interroga y que intenta, desde sus
preguntas, dar sentido a una serie de relaciones objetivas y subjetivas
propias de dicho contexto (Ibid., p. 89).

Del argumento anterior es posible derivar que toda pregunta es
resultado de una experiencia y por ello adquiere un matiz individual y
a la vez social; individual, porque parte de un sujeto que se interroga
desde una subjetividad determinada por necesidades propias de su
situacién particular. Social, porque esas preguntas tienen como sus-
trato una comunidad de saberes intersubjetivamente compartidos,
legitimados y validados por la comunidad de sentido (estructura que
orienta) desde donde se interroga el propio sujeto.®> En la pregunta

4. Aqui se hace una referencia a la alegoria de la caverna de Platén: En la obscuridad estan
los hombres alejados de la verdad que se mueven en la dimensién de las apariencias
generadas por la doxa o la opinién vulgar; el investigador es quien se dirige hacia el sol
para ver la luz, es el ser humano guiado por la razén y la verdad. El primero es el hombre
del sentido comun, el segundo es el hombre que busca la verdad desde la ciencia (Cfr. La
Reptiblica).

5. Sin embargo, nétese que no sélo se plantea la comunidad del saber cientifico, sino la
inclusién de la comunidad del saber comun, cotidiano o doxa. Las preguntas planteadas
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estd el sujeto y a la vez los otros, aquellos a quienes interpela y por
quien se ve y se sabe cuestionado. Al respecto, Lévinas sefialé: “la ética
nos obliga a romper la complacencia del ser, nos obliga a confrontar
el otro, no como simple persona sino como rostro, un rostro que mira,
suplica, interpela” (Lévinas, 1987). No hay, por tanto, saber sin otre-
dad, esto es, sin reconocimiento de los rostros de quienes directa o
indirectamente constituyen la arquitectura siempre inconclusa del
conocimiento humano.

Aplicacion ética en el caso particular de una investigacion

con directores escolares

El reconocimiento de los directores como sujetos con rostro

La investigacién que se analiza tiene como centro a los directores
de escuelas secundarias publicas. Partimos de considerarlos sujetos
éticos y actores fundamentales en la vida escolar, ya que:

Lo que hace un directivo dentro de la institucién afecta a toda su
comunidad; por tanto sus actuaciones constituyen actos éticos, por-
que estas decisiones traen consecuencias favorables o desfavorables
para todos, logran que la vida de la institucién trabaje de manera
armonica, y esto desde luego es una responsabilidad ética, o bien en
ocasiones sus decisiones provocan un ambiente de desencanto entre
las personas de la comunidad escolar (Nava, 2003).

En efecto, abordar a un sujeto particularmente importante en el
desarrollo de los ambientes y dinamicas escolares resulta interesante
en muchos sentidos. Uno de ellos es desmitificar algunos supuestos
que enfatizan la idea de que quien en una institucion ostenta el maxi-

por un sujeto son un recurso que permiten no sélo develar la comunidad de sentido
desde donde se configura la cuestién sino, a la vez, conocer la manera en que el sujeto
estructura una serie de fenémenos o elementos desde una determinada estructura. No
en vano Piaget desde las preguntas del sujeto podia reconocer la estructura cognitiva
desde donde el sujeto epistémico estaba estructurando sus nociones.
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mo cargo es quien tiene la razon. Este tipo de supuesto, basado en las
logicas patriarcales, considera que el directivo por ser tal, tiene mas
conocimiento sobre la escuela y por tanto las decisiones que toma son
generalmente las mas adecuadas.

Sin embargo, la investigacion basada en la subjetividad de este
actor fundamental pone en tela de juicio tal idea; hay, por tanto, un
sustrato ético ante la responsabilidad moral de debatir este tipo de
creencias, muchas de ellas consuetudinarias o definidas por la tradi-
cién, aquella que cuestiona tales premisas derivadas de la costumbre,
ya que “Decir que la moralidad deriva de reglas que se imponen social-
mente no equivale a decir que todo lo consuetudinario sea correcto”
(Gilbert, 1996).

Por otra parte, cabe reconocer que los directivos como sujetos
Inmersos en instituciones escolares, complejas e historicas, revelan
en su discurso la presencia de situaciones antitéticas, mismas que
los ponen ante un horizonte de eleccién ética y por tanto de incerti-
dumbre, pues ellos se plantean en su discurso:® ;Qué hacer ante los
dilemas que se presentan en mi practica como director?

A continuacién se van a exponer en un cuadro los dilemas que
dichos directivos de las escuelas de investigacién revelan en la prac-
tica mediante la interpretacion de dichos dilemas:

Como se podra apreciar, estos son dilemas generados en la propia
historia de los directivos, que afectan las percepciones y la practica
de los propios sujetos. Considero que son dilemas porque orientan la
accion en determinadas situaciones de la vida escolar. Consideramos
que presentar estos dilemas nos lleva a asumir que la practica de este
actor es muy compleja y no puede resolverse de manera simplista,
sino desde el reconocimiento de la propia subjetividad.

Un breve reconocimiento de la propia subjetividad
La formacién del propio investigador lleva a plantear preguntas desde
una vivencia particular: ser maestra de profesién; miembro de una

6. Discurso que hemos rescatado de su propia narracién a través de la entrevista abierta.
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organizacion escolar cuyas interrogantes sobre lo que pasa en las es-
cuelas condujo a plantearlas de la siguiente manera: ;jDe qué depende
la armonia o el conflicto de las escuelas? ;/Por qué hay escuelas que
aunque carecen de infraestructura logran buenos resultados y son
eficientes, al margen de los grados o la preparacién académica de
sus profesores? ;Por qué hay directores respetados y amados por su
comunidad? ;De qué depende el estilo de direccién? ;Hay acaso un
ethos directivo? Estas fueron sélo algunas interrogantes que la inves-
tigadora se fue planteando desde la experiencia propia y el trayecto
de su formacién profesional.

La experiencia es resultado de un cimulo de vivencias que se
recogen de las vivencias particulares y personales, donde se van cons-
truyendo muchos supuestos que guian el ethos de un investigador,
cada situacion es un mundo y su diversidad se debe, ademaés de a las
diferencias contextuales, a las particularidades de los sujetos que
son los que le imprimen sentidos subjetivos a la accién social. Asi,
la experiencia condujo a vivir la vivencia de la pluralidad, la cual
exige un reconocimiento de los otros, ello implic6é ante todo afirmar
la diversidad como paradigma. Sin embargo, la investigadora sefiala
en su diario:

Este paradigma, tomado de la experiencia propia, contradecia la
visién hegemoénica que la perspectiva oficial tiene de sus sujetos, ya
que para el discurso de la Secretaria de Educacion todos son iguales
en el sentido de la no distincion de la diferencia subjetiva, por tanto,
al afirmar la hegemonia igualitaria se negaba la diferencia, como con-
dicién de reconocimiento del otro. Dicho paradigma de la hegemonia
igualitaria generaba la cultura del olvido del otro, porque negaba la
particularidad, y negarla implica olvidar que existe el sujeto y que
posee un rostro particular y tinico, como lo sefial6 Lévinas (Valencia,
diario de investigacién).

Por tanto, cuando la subjetividad es reconocida se vuelve visible
y muestra su rostro, mientras que a los no reconocidos sélo les queda
la alternativa de la negacion y del silencio.
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Recorrido de un trayecto de investigacion

De las inquietudes recuperadas a lo largo de la experiencia y que
quedaron asentadas en el apartado anterior, se orientd el sentido
hacia las siguientes preguntas: ;Quiénes son los directivos de escuelas
basicas? ;Existe un imaginario distinto del director actual en relacion
al director de hace mas de tres décadas? ;Por qué pasaron a ser “visi-
bles” para la investigacién educativa? Estas preguntas llevaron a la
revision de diagnoésticos estatales, nacionales e internacionales y a la
necesidad de elaborar un estado del conocimiento. Las interrogantes
fueron depurandose hasta lograr delimitar el campo de la subjetividad
de los directivos de escuelas publicas, el cual constituy6 el objeto de
interés en este proceso de investigacion. Considerar la eleccion del
tema no fue un asunto azaroso o fortuito, por el contrario, tuvo mucho
de historia, de afectos e inclinaciones de la investigadora como sujeto
con historia. El referente inmediato” fue una investigacion titulada
“Los estilos directivos. Estudios de caso” (2002), la cual fue un trabajo
de corte cualitativo y descriptivo, realizado a través de técnicas de
observacién no participante, en la que intentd describir el “estilo de
direccién”® que este actor adopta en los centros escolares.

Una conclusiéon importante,? que constituyé una prenocién fun-
damental, fue la relaciéon entre el estilo de direccién en la vida de los
centros educativos y, sobre todo, la importancia de este actor en la
cotidianidad escolar, ya que de una determinada figura de director
dependen los logros institucionales o bien su obstaculo.

7. Ademas de este referente, en la investigadora existia otro que era la experiencia en la
profesionalizacién de los directivos y el haber sido directora por azar e imposicién, siem-
pre cuestiono: {Ser director/a es un privilegio o una pesada carga?

8. Estilos denominados interpersonal, administrativo y politico, este dltimo incluye al
autoritario y al antagénico (Ball, 1981).

9. En este punto coincidi6 con los resultados de la investigacion de Adalberto Zapata y Mar-
garita Aguilar (1985), “La préctica docente, una préactica enajenada”, donde los autores
explican como el fenémeno de la direccién escolar influyen en la anomia y la enajenacién
docente.
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Sin embargo, a pesar del recorte descriptivo, las conclusiones ge-
neraron nuevas preguntas que exigian nuevos niveles de explicaciéon:
(Es el estilo de direccién un factor determinado por las circunstancias
de la institucion, por la personalidad del directivo, por las redes de
Interaccién o por la combinacién de éstos? (El estilo se construye o
se adopta? ;Existe una sabiduria directiva o un ethos directivo? ;El
estilo depende del género, de la trayectoria profesional, del proceso de
iniciacién al cargo, de la institucién, de las redes de poder?

La naturaleza de las preguntas sugeria una reconstrucciéon de
concepciones y una nueva orientacién al objeto: no bastaba describir
estilos, habia que comprender la complejidad de los sujetos. Asi, se
distinguié que la funcién directiva es una cosa y el director es otra.
La primera es descarnada, prescriptiva y funcional, descrita en los
manuales de funciones; la segunda es subjetiva, historica e intrans-
ferible, es un fenémeno que dificilmente se puede aprehender desde
la observacién simple o la descripeién llana. Asi se descubrié la visién
tan limitada de su propia investigacion y de que habia caido en el error
que siempre critic al discurso de la gestion: concebir la direccién como
funcién directiva, bajo la concepcién del estilo, descarnada, ahistérica,
funcionalista y centrada en el eficientismo.

Entonces, habia que tomar distancia de lo investigado para co-
nocer a este actor mas alla de los datos estadisticos, las cifras o las
prescripciones. Ademads, habia que superar el “deber ser” propio del
discurso normativo-oficial que intenta profesionalizarlo desde las
politicas educativas. El afan tenia que ser mas pristino, ya que me
centraba en como estos sujetos han configurado su subjetividad desde
los actos nimios de la vida cotidiana. Indagar cémo se comprenden,
se perciben, y con qué imaginarios se identifican, vinculandolos con
la concrecion en sus actos diarios. Estas y otras inquietudes consti-
tuyeron el punto de partida de este nuevo proyecto

Como podra apreciarse, en la investigacién hay una serie de
factores subjetivos que tienen que ver con decisiones, preferencias,
vivencias, utopias y proyectos ligados a un ethos particular forjado
desde la propia vivencia y la orientacién de la accién hacia algo. En
dicho proceso hay un compromiso y toma de conciencia, el cual esta
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relacionado en el sentido orteguiano de: “Yo soy yo y mi circuns-
tancia, y si salvo a mi circunstancia me salvo a mi mismo”, con un
compromiso y responsabilidad del ser ante su circunstancia. Ya que
el hombre es un ser de opciones, saber, hacer, sentir y decidir son el
tesoro irreductible del género humano, lo anterior se vera reflejado
no sélo en la toma de decisiones que el investigador considerara en
el trayecto de su proceso, sino ademas en que la investigacién que
él realiza es parte de su propia vida, de sus ilusiones y sus utopias.
Considero que en la medida que el investigador hace conscientes y
explicitas sus prenociones se asume como sujeto consciente, libre y,
por tanto, responsable en su decision.

Sin embargo, también es cierto que la eleccién y la toma de de-
cisiones que como investigadores hacemos, nos remite a un horizonte
con opciones y por tanto nos enfrentamos a dilemas, ya que reconocer
ese horizonte es asumir una actitud ética donde se plantea lo bueno
y lo malo que puede originar una decisién en la vida de los otros. A
continuacion mostramos algunos de los dilemas que enfrento la in-
vestigacion de directores de escuelas.

Estos dilemas éticos reflejan que el campo de la investigacion no
es un fenémeno simple, por el contrario, es un campo complejo, un
campo cuya solucién no nos la ofrece la teoria por si misma, sino la
actitud propia del ethos investigador, cuyos valores permitiran asumir
una posicion ante los conflictos que exigen tomas de decisién. Vemos
entonces que la ética es fundamental porque es a través de ella como
se conforma la comunidad moral, negarla resulta peligroso, pues,
como senala Victoria Camps (2001): “Existe el peligro de relegarla,
considerandola un mero anadido, un discurso de expertos [...] que por
lo general se complace en juzgar, no tanto el pensamiento propio como
el ajeno”. Consecuentemente, la actitud ética mas que ser un juicio de
expertos, es una reflexion, un juicio racional sobre las consecuencias
de los actos propios, en tal sentido el investigador se asume como
sujeto ético cuando reflexiona sobre las implicaciones de su accién: si
éstas son buenas, si convienen, o bien si generan problemas o conse-



198

MIRADAS ANALITICAS SOBRE TEMAS DE SUBJETIVIDAD Y VIOLENCIA

Los dilemas enfrentados durante la investigacion

Opcion |

Opcion 2

Consecuencias
de una eleccion

Me siento cercana a mis
sujetos investigados, logro
reconocer cierta identidad
entre sus historias y mi
historia.

Debo asumir la objetividad
como un factor basico
para despojar prejuicios

y no anteponer mis
emociones ante los sujetos
investigados

Opcion I. Reconocerme en mis sujetos
es un acto de honestidad, pero limita la
objetividad.

Opcion 2. Asumir la indiferencia como
condicion me hace objetiva, pero

a costa de no reconocer mi propia
subjetividad.

Los sujetos cotidianos, al
ser reconocidos como
sujetos con rostro para la

Los sujetos merecen ser
referidos de manera con-
fidencial y anonima, por

narracion permiten revelar tanto hay que ocultar su

muchas practicas ocultas,
lo cual genera conoci-
miento.

identidad para protegerlos
de posibles consecuencias

Opcion |. Revelar practicas ocultas o
veladas permite generar conocimiento
social.

Opcion 2. Referir la realidad de manera
anbnima, protege a los sujetos de posi-
bles consecuencias negativas, al revelar
practicas ocultas en las instituciones,
pero niega la posibilidad de conocer la
verdad.

La verdad tiene que ser
mostrada tal y como es,
por honestidad y ética
ante la propia verdad.

Si muestro la verdad,
puedo afectar a muchos
sujetos, pues ante la
difusion de la verdad se
ponen en riesgo muchas
instancias.

Opcion . Si digo siempre la verdad, soy
objetivo y logro el fin de la ciencia.
Opcion 2. Si muestro la verdad, ésta
tendra consecuencias nefastas para las
organizaciones Yy sus sujetos, por tanto,
tengo que ocultarla o bien eufemizarla.

Hay que decirle al sujeto
investigado los propositos
reales de la investigacion

Si muestro al sujeto
investigado los propositos
reales de mi investigacion,
obviamente se negaran a
darme informacion, o bien
sus datos estaran sesgados
por el proposito que ellos
saben de antemano que
se pretenden.

Opcion . Sile revelo a los sujetos los
propositos de la investigacion estoy
siendo honesta y por tanto actlo de
manera ética.

Opcion 2. Si al decirles los propositos
reales de la investigacion a mis sujetos,
ellos ocultan o simulan lo que yo intento
buscar, entonces los datos que me
ofrecen ya no son objetivos y por tanto
no se logra llegar a la verdad.
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cuencias nefastas para los sujetos implicados.!° Pues como bien sefiala
Garza: “nadie puede ser utilizado, engafiado o tratado como medio
para lograr fines particulares o de grupo” (Garza, 2004).

A manera de cierre

Partamos de considerar que la condicién humana es un proyecto defi-
nido por un trayecto, lo que significa que el hombre y la mujer existen
como historia, como actualidad y como proyeccién. Reconocer lo an-
terior condiciona nuestra inscripcién en una tradicién, en un tiempo
y en un espacio cultural, o sea, en un espacio vivido y comunitario.
De ello se desprende una situacion dual: somos sociales y a la vez
auténomos: esto es, somos intersubjetivos, siempre en relaciéon dia-
léctica con los otros, construyéndonos en el intercambio permanente,
entre normas instituidas por la tradicion; pero también somos sujetos
auténomos, porque podemos optar libremente a la refutacion de las
mismas normas, desde su interpelacion y su analisis. En tal sentido,
somos repeticién y diferencia.

Esta doble dimensién nos vuelve sujetos éticos. En el caso de la
Investigacion, asumimos nuestra inscripcion a cédigos éticos tacitos,
sobrentendidos en las comunidades de investigacion a la que estamos
1nscritos, pero a su vez reconocemos que en la experiencia concreta de
la investigaciéon ningin cédigo por explicito o contundente nos libra de
la aventura de enfrentar horizontes dilematicos y que sélo se resuel-
ven desde la experiencia propia e intransferible del sujeto. De ahi el
valor que en este ensayo le doy a la experiencia del investigador y a
su capacidad de reconocerla desde su trayecto de vida.

10. La ética profesional del investigador es cuestionable cuando no se respeta lo que la Aso-
ciacién Americana de Investigaciéon Educativa denomina “consentimiento informado”
(Citado por Altarejos, 2003), esto es, que los participantes en un estudio de investigacién
tienen el derecho a ser informados de los riesgos potenciales y posibles consecuencias
de su participacién en la investigacion; asimismo, los investigadores deberan comunicar
clara y abiertamente los fines de la investigacién a los informadores y participantes.
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Enfrentar los dilemas es la prueba de nuestra condicion de
sujetos éticos, porque el dilema nos sumerge en la eleccion, eleccién
que es definida por los valores, la historia, los intereses y los afectos
del propio investigador. Sin embargo, la eleccién sblo se da cuando
el sujeto se asume como libre en su decision, libertad que conlleva a
la responsabilidad del actuar ético. Cierto es que las decisiones son
dificiles por complejas, porque, ;,quién esta capacitado para decidir
qué es lo bueno y rentable para una comunidad o un sujeto en for-
macién? Muchas cosa que son buenas para un contexto o un sujeto
no lo son para otro, esta es la complejidad de lo educativo. Por ello,
en este ensayo solo he dejado plasmado el conflicto que los sujetos de
investigacion y yo misma, enfrentamos cuando somos conscientes de
las implicaciones de nuestra accion; pero aun asi estamos determina-
dos a tomar decisiones, somos fatalmente libres; por eso la eleccidn,
que lleva adjunta una dosis muy grande de responsabilidad ética, no
siempre es asumida de manera auténoma por quien investiga o educa.

Resulta mas comodo actuar por mandato o disposicion heteré-
noma, pues ello nos libra de responsabilidad ante la consecuencia,
posiblemente nefasta, de la intervencidn; es mas facil y comodo decir:
“Yo sélo cumpli érdenes superiores”.’ Tampoco el dejar hacer, propio
del liberalismo, es la condicién para el actuar ético. Por tanto, ni el
actuar acatndo disposiciones ni el laissez faire conllevan el actuar éti-
co, por el contrario, la ética, como sefnald Aristdteles (1984), es propia
del sujeto de la phronesis o de la prudencia, aquella virtud que exige
mesura y limites, impuestos a la accién desde la sujecién a principios
dictados por la razén y el juicio del propio sujeto. El juicio ético es el
que valora consecuencias y posibilidades mas alla de la inmediatez o
el interés personal, aquella que revela las implicaciones que nuestra
accion tendra en los otros y por ende en uno mismo, porque el ser es
la sintesis de los otros.

11. Como ocurre en el caso de la burocracia, donde no hay un responsable concreto, ni a quién
recurrir en caso de injusticia ante una entidad sin rostro, esto es, sin particularidad. En
esos espacios, el sujeto no es sujeto, pues no actia consciente de sus actos y por tanto no
es ético, al negar la esencia libre y responsable del actuar.



CAPiTULO 14.
La narrativa, elemento intersubjetivo y via
del juicio reflexionante en la acciéon educativa

El presente trabajo es resultado de un hallazgo de caracter epistémi-
co-metodoldgico, producto de diversas investigaciones ya concluidas
que utilizaron la narracién como método, donde se muestra que ésta,
ademas de ser un medio para indagar la subjetividad del que relata,
también es un recurso de autoformacion ante un “Otro”, de configurar-
se una mascara que permite niveles de identidad en el mundo social,
donde el sujeto de la narracién encuentra un espacio reflexivo desde
los actos narrados; esto es, se asume como sujeto ético, que valora y
se autodescubre ante un escenario social, que rectifica o resignifica en
la propia trama de su relato. Este aspecto es referido kantianamente
como juicio reflexionante porque permite el desarrollo del juicio moral.

El objetivo es mostrar que la narrativa es una experiencia inter-
subjetiva y un medio para el desarrollo del juicio moral desde una via
reflexionante. Se resalta la importancia de la narrativa no solo como
un medio instrumental para indagar a los sujetos de la educacién,
sino como herramienta para el juicio reflexionante, bajo una triple
dimensién: a) como accién educativa “hospitalaria”; b) como politica
del reconocimiento del otro “cosmopolita”, y ¢) como accién ética
“reflexionante”, pues permite asumir una posicion critica frente a la
vivencia experimentada y rememorada por el recurso de historiar
fragmentos de vivencia a través del relato.

La idea de narracién, segin Ricoeur (1995), implica la compren-
sion en tanto una apropiacion de los distintos modos de vida que solo
es posible aprehender desde las historias que hemos hecho nuestras,
que adoptamos, que nos permiten conformar nuestra existencia como

201
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una narrativa conformada por relatos. Comprendernos es hacernos
lectores de nuestra propia vida, pero de una vida que solo es desde
los otros que me han constituido y que me conforman, por ende, la
accion educativa es fundamentalmente una situaciéon narrativa, pues
se da en un entorno dialdgico y de intercambio con los otros; que liga
la tradicién con la innovacion, al ser escenario de un mundo dado pero
a la vez dandose en el intercambio constitutivo entre la mismidad y
la otredad.

El papel de la narrativa es pues un elemento fundamental de la
accidén educativa, si consideramos que educar es un acto hospitalario
(Melich: 2000), o sea de apropiacion de un mundo narrado donde
se ofrece a un recién venido al mundo simbélico de la cultura la po-
sibilidad de constituirse y producir su propia narracion. La accion
educativa reconoce un mundo con narraciones de otros, conformado
por retazos de historias y relatos que se entretejen a través de la
comprensién, de manera unificada y coherente, para dar paso al
reconocimiento de la otredad y del propio yo. Asi, el recién llegado
a una cultura se reconoce como parte de ella en tanto otredad que
lo conforma y mismidad que introduce la novedad en la tradicién ya
constituida. Ergo, educar es un acto que se mueve dialécticamente
entre el polo de la tradicién y el de la novedad, del respeto y a la vez
desafio al pasado, solo desde la capacidad que dan las narraciones en
tanto permiten a los sujetos pensar en los otros y asumir juicios que
resignifican el horizonte de vida.

Por otra parte, la subjetividad que se conforma en la narraciéon
conlleva una construccién mediada por una identidad abierta y en
movimiento que vincula una dimensién vertical de la biografia y una
relacién horizontal frente a las situaciones de expectativa: somos
narracién, mascara y teatro. Dimensiones que implican concebir al
sujeto no como esencia, sino identidad que se constituye desde los
otros. El sujeto de la narracion es un constructo desde el lenguaje y
la poiesis, lo que significa que su sentido es una inventio y una poie-
sis, invencion y creacion desde un mundo producido e intersubjetivo.
Narrar no es confesarse sino inventarse, en un escenario polifénico
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en tanto concierto con lo diverso, que solo adquiere su coherencia en
el escenario hermenéutico de la comprension con la otredad.

Es en el otro donde el sujeto puede encontrarse y realizarse,
pero es también la otredad un espacio que permite la alternativa y la
imaginacién; ambos territorios no solo de la posibilidad sino también
condicion para una ciudadania cosmopolita, la de la comunidad de la
razén, como lo ha sefialado Martha Nussbaum (2000), pues la ima-
ginacion, al igual que las artes, cultiva la capacidad de entender a la
gente que nos rodea. En resumen, las narrativas son fundamentales
para la acciéon educativa, la politica y la ética (Lara, 2008), ya que
también nos permiten comprender las potencialidades humanas y
llegar a construir juicios morales desde el reconocimiento de la poli-
fonia (Batjin, 1995) como condicién humana que nos liga a un mundo
diverso, a una intersubjetividad que exige no solo su reconocimiento,
sino ademas la condicién para conformarnos una mismidad desde la
interaccion con los otros.

El valor de la narrativa para el juicio reflexionante

Arendt (2000) creia que la narrativa nos proveia de una mejor forma
de lidiar con las crisis y con los problemas concretos, en contraste con
las teorias abstractas y sistematicas. Ella utilizé la narrativa como
método de su teoria politica y fue pionera en el uso de ejemplos litera-
rios como herramientas del pensamiento moral y politico, pues tenia
claro por qué las historias permitian articular mejor la comprension
historica de los hechos humanos (Lara, 2008).

La subjetividad se da desde la dimension intersubjetiva, ahi
se constituye, se conforma, se hace y rehace a partir de narrativas;
siguiendo a Batjin (1995), podemos afirmar que narrar es un espacio
polifénico que le permite al propio sujeto de la narracién ligar voces
plurales, mostrarlas, configurarlas desde una totalidad coherente y
mostrarse ante la otredad. Asi, se va constituyendo el espacio de los
otros y de la mismidad, entendido también como un ambito de inter-
cambio donde la condicién humana puede encontrarse y realizarse,
pues la narracién es un territorio de pluralidad e igualdad. Ambas
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tienen el doble caracter de la distincién y la igualdad, ya que si los
hombres no fueran iguales no podrian entenderse, pero si no fueran
distintos no necesitarian el discurso y la accién para entenderse
(Arendt, 2005). Es el discurso y la accién lo que revela la cualidad
del ser distinto y es el modo en el que se presentan unos a otros, no
como objetos fisicos en el mundo, sino como humanos en interaccién
con otros humanos. La narracion es palabra y accién que nos permite
insertarnos en el mundo humano, es un segundo nacimiento (Arendt,
2005) que no se mueve por la utilidad propia del trabajo, ni por la ne-
cesidad inmediata e intrinseca como lo hace la labor. Asi, la narracién
es una accién en cuanto implica tomar una iniciativa, es el initium
de los recién llegados al mundo de los otros, donde el propio hombre
se descubre como distinto e igual.

La narracién se da en la esfera de la accidn, puesto que se da en
el mundo de los otros, es por tanto una manera de hacernos visibles
desde el reconocimiento de la distincién y la igualdad en la esfera
social, lo que implica el autonombrarnos y referirnos en primera
persona ante los otros, hacernos visibles y obtener un nacimiento en
el mundo de la otredad. Sin embargo, en el ambito de la educacién
aun no hemos descubierto el valor que adquiere esta dimension de la
narrativa para comprender de mejor manera los asuntos humanos.

Se trata de entender que la narraciéon permite comprender al
sujeto no con categorias formales, sino a través de imagenes que
expresan los sentidos de lo indecible o lo inefable, aquello que no se
puede expresar con palabras o conceptos, porque estd en la esfera de
la vivencia humana, tal seria el caso de los sujetos que han padecido
la violencia, el sufrimiento o el dolor y requieren su reconocimiento
en el espacio humano. Asi, desde las historias narradas se constituye
un vehiculo adecuado para crear un sentido de comunidad, ya que
permiten la construccién de juicios reflexionantes, que, de acuerdo a
Kant (1995: 102), son juicios que lejos de subsumir el hecho concreto
en una regla general, derivan la regla del hecho en particular. El
juicio es una facultad intermedia entre el entendimiento y la razon,
definida como “la facultad de pensar lo particular como contenido en
lo universal”.
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Este es el juicio del cual hay motivo para suponer, por analogia, que
encierra en si, igualmente, si no una legislacién propia, al menos su
propio principio, uno subjetivo, a priori, desde luego, para buscar
leyes, el cual, aunque no posea campo alguno de los objetos como
esfera suya, puede, sin embargo, tener algun territorio y una cierta
propiedad del mismo (Kant, 1995:102).

Los juicios, desde esta perspectiva, se constituyen como los
medios 1déneos para rehacer las premisas normativas de las comu-
nidades educativas que aspiran no solo a investigar a los sujetos de
la educacion sino a crear un escenario alternativo distinto al de su
pasado (Lara, 2009).

La dinamica reveladora de la narracién: sujetos y narraciones
Las narrativas develan algo que éramos incapaces de ver antes de
haberlas contemplado como si fueran la vida misma, son reveladoras
porque posibilitan el desarrollo del juicio. Poseemos juicios morales
s1 somos capaces de distinguir lo que estda mal, lo que es incorrecto o
por qué acciones que son representadas en las propias narrativas ya
no deberian ocurrir desde la experiencia del propio narrador. Asi, el
que narra es autor y a la vez espectador, puesto que la narracién se
gesta en el espacio social, donde las diversas historias que revelan
las vidas particulares de los sujetos educativos los conducen a una
reflexion sobre su condicién concreta, por ejemplo, veamos el caso de
José, un director escolar:

Yo pienso que el que ve el magisterio muy bien y que le gusta prac-
ticarlo es porque debe ser un como un buen padre también, porque
el magisterio es como ser buen padre, por eso creo yo que de las pro-
fesiones que tiene mas adeptos y que se adapta a la esencia méas del
hombre es el magisterio. Yo asumo también la direccién como una
forma de paternidad, yo seria como un padre de familia responsable,
comprensivo, que ofrece, comprende y reconoce, pero que también
sanciona y aplica la norma cuando se requiere... (José).
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En esta narracién el elemento reflexionante le permite a José,
director escolar, configurarse a través de su relato con la imagen de
un padre de familia, lo cual se liga a una necesidad importante de
mostrarse frente al otro de la narracién como un sujeto comprensivo,
quiza la realidad de su condicién sea otra, sin embargo, la reflexién
es un primer paso hacia la posible construccién de un futuro distinto.

En el caso de Eduardo, director de escuela, vemos un relato in-
teresante sobre la insercion de las primeras mujeres en la direccién
escolar de secundarias:

Casi no sentimos competencia de la presencia de las primeras muje-
res, al contrario, nos daba gusto de que hubiera mujeres y hasta ayu-
dabamos en algunos conflictos. Si, tratabamos de protegerlas porque
al sexo femenino hay que ampararlo y les ayudabamos en todo lo que
fuera posible, a resolver asuntos de su escuela, porque principalmente
hay maestros que dicen “es mujer, es directora, no, no tiene cardcter”.
Ahora, después de que han pasado tantos afios, considero que si habia
una visiéon machista en esta manera de pensar... (Eduardo).

En este caso es interesante ver como la narracion lleva al director
a asumir la propia autocritica sobre un asunto que al ser develado
lo conduce a un nivel de autorreflexién al plantearse: “considero que
s1 habia una visién machista en esta manera de pensar”. Con ello
se logra no solo develar al otro una vivencia, sino mostrar la propia
reflexion sobre el camino recorrido.

Por su parte, Ana, directora de escuela secundaria, nos muestra
en su relato su admiracion hacia las figuras que le dieron un modelo,
en ese sentido hay un reconocimiento a las imagenes del mundo de
la tradicion, lo dado, pero también una particularidad en la manera
de resignificarlas desde su inclinacién ante la vivencia, de volverlas
un initio siguiendo la perspectiva de Arendt (2000). Asi, Ana nos dice:

Fui fruto de un matriarcado [...] Mi padre muri6 cuando iba a cum-
plir dos afios y por tanto mi madre fue hombre y mujer en la familia;
después voy a la primaria y esa sefiora, (se voltea y sefiala con su
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indice la litografia del cuadro mayor que ocupa el lugar central de su
recinto) la maestra Laura [...] mi maestra de primaria, fue mi maestra
cuatro afios en la primaria. Una mujer enérgica, de trabajo, y no hay
una mujer tan grande que yo haya conocido aqui en Jalisco que le
llegue. Trabajé 66 afios en la educacion, fue directora de mi pueblo,
fund6 algunas escuelas secundarias. Nunca dejé el grupo, jamas dejo
sus grupos, se retird de las escuelas hasta que el cancer la obligd. Por
tanto, una Mujer de esas dimensiones fue mi base [...] Mis maestras
de primaria son mujeres admirables (Ana).

Por otro lado, el ejemplo de narraciones de diversas alumnas de
un doctorado es interesante, cuando en sus narrativas se muestra la
propia capacidad de resignificacién, y el reconocimiento de otros acto-
res que influyen en éste es valorado por ellas mismas cuando relatan:

Yo he sido la que més se ha quejado de la direccién de tesis, pero sin
duda alguna valoro y estoy satisfecha con los logros (Caro).

Cambie mi tema de tesis porque a nadie le gusté mi trabajo, porque
quiza yo no supe defenderlo (Luz).

A veces odio mi tesis, fue extenuante el proceso, pero incluso eso
también es aprendizaje (Inés).

Mi tutora me ha dicho —no te enganches en los chismes—, y yo he
aprendido a desengancharme, la terapia si me ha ayudado a sobre-
vivir en este doctorado (Lucy).

En este sentido, los entrevistados tejen su propia trama narrati-
va de manera particular, ligan sus afectos ante lo vivido y muestran
su reflexién y punto de vista en su narrativa; saben que deben con-
vencer al otro con retérica o argumentos y mostrase coherentes, al
respecto Giarraca (2004), senala:
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Las narrativas orales son modos de argumentar; los actores en
sus discursos realizan operaciones retdricas para convencer a sus
interlocutores acerca de como interpretar los hechos narrados. En
esta perspectiva los acontecimientos y procesos son obras de sujetos
activos y conocedores, de actores sociales y no resultados del impacto
diferencial de grandes fuerzas sociales despersonalizadas sobre in-
dividuos pasivos o engafiados por dispositivos ideoldgicos (Giarraca
y Bidaseca, 2004: 36-37).

En ese sentido, la narrativa da cuenta de situaciones vividas por
los entrevistados, que durante la narracién de su relato logran contar
la vivencia experimentada y reflexionan. Las vivencias de sujetos
son abordadas desde los afectos y las emociones, materia prima de la
propia vivencia que acompana el proceso narrativo. Por otra parte,
narrar desde un relato la trayectoria vivida es un recorte intencional
de un espacio y tiempo vivido que se rememora por ser significativo
y al cual se alude desde una accién de historiar. Hacer énfasis en la
cuestion de la narracion es advertir que lo que se intenta conocer son
los significados del recorrido y no el hecho de la vivido visto como dato
positivo, cuantificable, corroborable o visible desde la verificaciéon de
su acontecimiento. La narracion exige situarnos en el mundo de la
significacion subjetiva, lo cual permite comprender los sentidos de
la vivencia, asunto no menos importante pues hablar de vivencia es
situarnos en la tradicion occidental del Erlebnis, experiencia vivida,
punto de partida en el proceso del fenomenolégico del mostrar.

Conclusion

Es necesario advertir que no es facil encontrar la competencia narra-
tiva en todos los sujetos, ya que no todos poseen la capacidad reflexiva
de mostrarse a través de una narracién ante un entrevistador, pues
ésta implica una dosis de capacidad imaginativa y condiciones para
que el sujeto se piense a si en la diferencia y la igualdad que solo nos
es accesible desde la experiencia de vivir y estar con los otros, en un
espacio democratico.
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La narrativa no puede darse en escenarios de autoritarismo,
sino de reconocimiento de la otredad politica. La narrativa es un
recurso importante no solo para investigar la subjetividad de los ac-
tores educativos, es ademas un elemento para la catarsis de quienes
han vivido experiencias de violencia; o bien mostrar los motivos de
los victimarios. La revelacién de situaciones vividas se convierte en
elemento reflexivo que conduce a analizar la propia vida y a asumir
un juicio moral ante la vivencia experimentada y reflexionada desde
el sujeto que se narra, que se configura una voz y un rostro ante el
otro, que se hace visible ante el mundo de su propio relato o bien se
inventa una mascara propia del mundo social; que asume el recorrido
como trayecto de diferencia desde la comprension con los otros. Es un
espacio de constitucion de la otredad y la mismidad.

En este acto de libertad, de eleccién de las mascaras ante los
otros, hay una dimension moral, pues el sujeto en narraciéon es un
sujeto en constitucion, lo que implica construir el espacio publico
desde donde se reivindica su derecho a ser actor, con el respeto a la
voluntad de elegir la calidad y cantidad de las méascaras para pro-
tagonizar su propia existencia, porque lo que esta en juego no es la
verosimilitud del relato, sino los significados implicitos que revelan
mas que el propio impudor de la confesion humana.






CAPiTULO 15.
Configuraciones y tensiones de los imaginarios
sociales en la subjetividad de los docentes

El presente trabajo analiza las formas de subjetivacion que se hacen
patentes a través de, o desde, los discursos socialmente instituidos
sobre el ser docente' en México. Se parte de concebir que los discursos
se encarnan en practicas y formas de subjetividad de los docentes, las
cuales se han constituido de manera histérica y social (magma). Se
sostiene que la subjetividad del docente de escuela basica se conformé
a partir de técnicas de cuidado de si, escritura de si y discursos de si.
De ahi que el surgimiento de la subjetividad docente no es una cues-
tién marginal a la institucionalizacion de la escuela, sino un asunto
central de la misma.

La metodologia de este trabajo es estrictamente interpretativa
y se logré a través de entrevistas a profundidad a cinco profesores
de escuelas secundarias en la Zona Metropolitana de Guadalajara.?

El marco tedrico sostiene que los imaginarios son elementos que
configuran desde un magma social la subjetividad docente desde una
dimensidn horizontal de biografia y vertical de expectativa. La iden-
tidad docente se funde en una hibridacién que tensiona las figuras
del apéstol con la del luchador social, que posteriormente se tipifica
con el nuevo tipo de educador que el Estado requeria: el técnico de la

1. Alo largo de este trabajo aludiré el ser docente con los términos: docente, profesor, maes-
tro; utilizados de manera indiferenciada.

2. Dado que solo se interpreta un aspecto centrado en los imaginarios que configuran la
identidad solo se referira cada caso con el nombre del docente y su respectiva interpre-
tacién de acuerdo al marco establecido.
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educacion. A partir de lo anterior, se afirma que la subjetividad del
docente se funda en un imaginario que liga la imagen del apostolado,
el cual redimensiona la tarea del luchador social y el técnico de la
educacién. De ahi que en este trabajo se analicen tres discursos que
histéricamente intentaron configurar la subjetividad docente: el apds-
tol, el luchador social y el técnico y describir como estos discursos se
sedimentaron en el mundo sociocultural que configuré un imaginario
social del ser docente.

La influencia de los contextos institucionales

en la configuracion de la subjetividad docente

Los docentes mexicanos han configurado su manera de ser y asumirse
como tales desde la presencia de discursos instituidos que se encarnan
en la subjetividad. En tal sentido, no hay subjetividad al margen de
un discurso estructurante e instituyente, de ahi que la constitucién
de la subjetividad del docente se da con base en la funcién social que
en cada momento histdrico se le asigna a la tarea de dirigir las escue-
las de acuerdo a los mandatos fundacionales que marcan el devenir
del sistema educativo. Estos mandatos fundacionales, de acuerdo al
analisis de la genealogia de la institucionalizacién de la educaciéon
mexicana iniciada en 1921 con la creacidon de la SEP, refieren tres ti-
pos: @) el mandato de la entrega y el servicio desinteresado a la patria
(apostolado), que han pervivido y estan formalmente escritas en las
protestas de las actas de examen profesional en las Escuelas Norma-
les del pais; b) el mandato del trabajo comunitario y el compromiso
de transformacion social, ligada por ejemplo al lema fundacional de
la Universidad Pedagdgica Nacional, universidad de los maestros de
México: “Educar para Transformar”; ¢) el mandato de la profesionali-
zacion y de la preparacion permanente: “Hacer del oficio una prepara-
ci6n permanente”’, mas ligado al mundo de estimulos socioeconémicos,
propio de los esquemas de heteroformacion. Los tres se ligan al ethos,
autoformativo y heteroformativo de los profesores.
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De ahi que el imaginario del docente se va conformando a
partir de diversas estructuras, estructurantes o estructuradas, que
le otorgan un sentido socialmente asimilado, pero que a la vez son
configuradas por una intersubjetividad cuya accién resignifica la
propia estructura social.? De ahi que la subjetividad, para constituir-
se, exige el reconocimiento de los espacios institucionales, referidos
a la institucionalizacién de la escuela en México, y que para el caso
de los docentes de escuelas basicas se dio desde la presencia de una
formacién en las Escuelas Normales, espacio de reclutamiento donde
las practicas culturales de estas escuela reproducian el modelo ligado
a la obediencia, el sacrificio, la entrega.

Escuelas de educacion media, la configuracion del imaginario se
dio desde la tensién entre dos culturas: la normalista frente a la uni-
versitaria; pues éstas se caracterizaron por la diversidad del personal
que la conformé dada una heterogeneidad de formaciones, unos de
extraccién universitaria, otros de extraccion normalista y técnica, que
se han disputado un lugar de identidad en el campo laboral.*

Las escuelas, escenarios complejos

Las escuelas son escenarios complejos, constituidos por un “magma de
las significaciones imaginario sociales”,? cuyo caracter politico-cultu-
ral esté orientado por improntas historico sociales. Es precisamente
esa condicion historica la que permite comprender el papel que juegan

3. Considero que el sujeto, junto con su subjetividad, no es entorno como lo plantea Luh-
mann, sino la entidad que crea el sentido desde la interaccién, posicién més cercana al
interaccionismo simbélico de Blumer.

4. Sin embargo, sabemos que esta situacién, relacionada con la conformacién de un gre-
mio, no es exclusiva del campo magisterial, ya que todas las nuevas profesiones inician
con una heterogeneidad en quienes las conforman.

5. El concepto de magma social es recuperado de la perspectiva de Castoriadis, el cual cons-
tituye la “Cosa” como una significacién imaginario social y también como un instrumento,
son imaginarias estas significaciones porque no tienen nada que ver con las referencias
a lo racional o a los elementos de los real, al menos no se agotan en esos elementos,
sino que son sustentadas por la creacién; ademés son sociales porque son instituidas y
compartidas por una colectividad impersonal y anénima.
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las figuras fundacionales que junto con los mandatos van creando
un imaginario institucional que guia la accion social. Al respecto, las
1magenes constituyen un elemento fundamental en la vida social,
ya que las instituciones no pueden verse de manera exclusivamente
funcional sino como un entramado de redes simbdlicas que integra nu-
merosas imagenes construidas por grupos y comunidades. Su origen
es histérico y su huella se puede seguir desde las propias practicas,
discursos y lenguajes cotidianos de los sujetos, su rastro solo se hace
visible desde las narraciones y acciones de los sujetos, esto es, desde
su manifestacién en las subjetividades.

En este sentido, se habla de un desdibujamiento de la vieja iden-
tidad del profesor-apostol, cuya representacion vocacional aun esta
presente en docentes mexicanos, asociada a la fuerte vigencia que
socialmente se posee sobre la representacion del oficio que identifica
al maestro como el moralizador social por excelencia. Al respecto,
Emilio Tenti sefiala:

Ya en las décadas de los afos 60 y 70 las representaciones del maes-
tro como sacerdote ya no ocupan un lugar dominante en la sociedad.
La masificacién de los puestos de maestro, la elevacion de los nive-
les de escolaridad media de la poblacion, el deterioro del salario y
las condiciones de trabajo y otros fenémenos conexos (Pérdida de
prestigio relativo al oficio, cambios en el origen social relativo a los
maestros, etc.) constituyen las bases materiales sobre las que se va
estructurando una representaciéon de la docencia como un trabajo.
La sindicalizacién del magisterio contribuira a imponer una imagen
social del maestro como trabajador que es asumido por porciones
significativas de docentes (Tenti, 1988: 3).

Esta perspectiva de Tenti, que alude a la crisis de la identidad
docente ante la ruptura de un imaginario basado en el apdstol o “santo
laico” del discurso vasconcelista, remite a toda una serie de nuevos
dispositivos sobre la profesion y el oficio de ensefiar. Sin embargo, es
importante reconocer que el imaginario del apéstol tiene una raigam-
bre histérica y que fue en el periodo del porfiriato cuando se sientan
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las bases sobre el “deber ser” de los profesores. Al respecto, Milada
Bazant analiza estas bases en el documento “Dictamen sobre titulos”,
en el que plantea:

La misién de los maestros no sélo era inculcar conocimientos en los
alumnos, sino educarlos, eso es, ver por su desarrollo integral del nifio
en sus partes fisica, moral e intelectual [...] la profesién de maestro
era la mas dificil porque su ejercicio no afectaba sélo a un nimero
reducido de individuos, “Sino a toda la familia, a la sociedad, a la
patria, a la humanidad entera”; y los dafios causados por una mala
educacién son por lo general irreparables, de mayor trascendencia
social y no de tan facil conocimiento como los ocasionados por la
impericia de un médico, un abogado, un ingeniero, etc., pero esto es
asi por el prolongado contacto que los nifios y jévenes tienen en la
escuela, a diferencia del que tienen con otras instituciones, incluida
la iglesia de su preferencia o el club deportivo o bien otra institucién
semejante (Bazant, 1993).

Esta vision en torno a la tarea docente edificé grandes expecta-
tivas en torno al oficio de ser maestro, lograr este propdsito hablaba
no sélo de sujetos con dominios de la ciencia, sino que ademas exigia
una serie de valores y actitudes.

Recorriendo las tramas fundacionales

En los relatos de los docentes es facil distinguir el momento fundacio-

nal y resumirlo a través de las siguientes imagenes:

1] La imagen del recorrido o la odisea: todo directivo fundacional
da preeminencia a un relato de tipo épico-tragico, donde resaltan
las victorias, las penas, las tribulaciones, los sinsabores y los
desencantos.

2] En esta visién homérica del recorrido, aparece una nueva figura
arquetipica que constituye la imagen de un deus ex machina, el
amigo o compadre, que juega un papel fundamental en la salva-
ci6n del héroe ante un destino tragico.
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3] Otro elemento que nos muestra una visién épica propia del
apostol y el misionero es la del martir, que podemos reconocer
de dos maneras: el que da regalos (una virtud que hace regalos®)
y el que sufre de incomprension ante un sentido de aislamiento,
propio de un proyecto ético individual ante una comunidad que
no esta preparada para el cambio (una conciencia infeliz?).

4] Lapresencia del orgullo docente como el destino final de la odisea.

En la narracién de los directivos entrevistados aparece el origen
institucional, el cual representa no una revelacién histérica sino un
arquetipo que permite explicar, con cierta congruencia y desde una
l6gica, muchos de los rituales, mitos, practicas y culturas vividas
cotidianamente en la escuela: “el origen es una situacién que puede
recrearse y revivirse en lo cotidiano del quehacer institucional y en
su cultura” (Nicastro, 1977). Dicho origen remite al mito, como forma
de la explicacién primaria del surgimiento institucional desde un
principio de orden e inteligibilidad. Pero por otro lado, el mito tam-
bién conduce a las explicaciones pristinas que permiten comprender
y explicar un estado de cosas:

El origen de la institucién, en términos generales, se presenta para el
sujeto como una situacién enigmaética que trata de ordenar y explicar.
Esto es asi porque, en ultima instancia, el origen de la institucion

6. Utilizo la expresién “la virtud que hace regalos” en el sentido dado por Nietszche a la
virtud piadosa propia de moral cristiana frente al desposeido o desvalido. Esta virtud
que hace regalos se refleja en el gran imaginario del directivo que se asume como padre/
madre que brinda cuidado y proteccién a su prole, bajo el precepto cristiano del amor
pastoral (Cfr. Asi hablé Zaratustra).

7. La “conciencia infeliz” (ungliickliches Bewusstsein) es una figura utilizada por Hegel en
la Fenomenologia del Espirituy que expresa uno de los momentos en el desenvolvimiento
del espiritu en que éste asume la contradiccién no desde una forma positiva sino desde su
negatividad: la tendencia a suponer que el afirmar y el negar son dos términos extremos,
que se anulan y no permiten la sintesis, no hay superacién de la contradiccién. Para
Hegel, la relacién esclavo-amo estd ligada a esta figura de la conciencia infeliz. En el
caso del imaginario del “méartir directivo”, la oposicién de la comunidad es asumida por
él como un opuesto insalvable que lo lleva a la negacién y no a la busqueda de nuevas
alternativas ni a su propio reaprendizaje o reacomodaciéon de esquemas.
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cuestiona el origen mismo del individuo y de la vida, de alli el cons-
tante intento de explicacién para mantener de alguna manera bajo
control dicha situacion a través de una teoria que dé cuenta racional-
mente de los hechos y los sucesos. Desde aqui las fantasias cumplen la
funcién, por un lado, de tratar de explicar aquello que para el sujeto
parece un enigma diferenciando lugares, personajes y posiciones.
Este hecho trae aparejado un efecto tranquilizador para los sujetos
que sienten poder dominar la situacién y no ser dominados por la
angustia, la incertidumbre y el desconocimiento (Nicastro, 1997).

Para entender lo anterior, vemos como las profesoras aluden al
mito del heroismo ligado al martirio y a la abnegaciéon de la madre
que se entrega al otro por amor. Ese mito ligado al imaginario de la
maternidad abnegada y entregada es reiterado como referencia a la
ejemplaridad, dicho atributo de lo ejemplar no quiere decir que sea
moralmente aceptado, sino reconocido por una comunidad como digno
de ser contado, recordado, con una ilustracién cargada de significados
compartidos y que le da cierta unidad y sentido a sus imaginarios.
Considero que para entender la subjetividad de Dafne es necesario
recuperar este mito fundacional, como un referente con una funcién
social que liga a un imaginario compartido y comun, el cual contribuye
ala cohesion del patrimonio institucional comtn (Garcia,1996), como
nocién paradigmatica nos permite pensar y comenzar a pensar sobre

lo mismo, con un claro ejemplo de “eterno retorno”.®

... yo soy producto de una mujer, producto de un matriarcado, y
ahorita le voy a decir porqué. Mi padre muri6 cuando iba a cumplir
dos afios, por lo tanto mi madre fue hombre y mujer en mi familia,
después voy a la primaria y esa sefiora [...] mi maestra de primaria,
fue mi maestra cuatro afios en la primaria; una mujer enérgica,

8. Reiteracién y afirmacion positiva de un hecho o vivencia individual o social, desde la
interpretacién extraida del pardagrafo 125 de La Gaya Ciencia, de Federico Nietzsche, y
que se cita en el epigrafe de este apartado.
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de trabajo, que no hay una mujer tan grande que haya conocido yo
aqui en Jalisco que le llegue, trabajé 66 afos para la educacién, fue
directora de algunas escuelas, fundé unas escuelas y directora de mi
pueblo, nunca dejé el grupo, siempre fue maestra de grupo y directora
de su escuela y se retird del grupo y de la escuela “hasta que el cancer
la retir6” (entrevista profesora Dafnel).

En este relato reaparece una figura mitica: la maternidad heroica
ante la figura ausente del padre, asi como la imagen del sacrificio:
“hasta que el cancer la retird”; la figura de la entrega: “trabajé 66
anos, nunca dejé el grupo”. Es interesante hacer notar que esta idea de
“nunca dejé el grupo” se reitera en su narracién en varios momentos
de su propia trayectoria:

El eterno retorno, se vuelve a mostrar en el revestimiento que
ella le da a su imagen de profesional cumplida y a la vez madre de
familia que no descuidé nunca a su familia. Esa perspectiva planteada
en las frases “nunca falté a clases”; “jamds me ausenté de los grupos”;
“siempre ful puntual”, son situaciones que estdn ligadas a una con-
cepcion de la entrega materna, propia de una madre cuya maxima
virtud se expresa en actitudes como: “nunca dejaré a mis hijos; no
los abandonaré; no los desatenderé por hacer otras cosas”. En esta
imagen se liga un pasado donde la madre heroica cubre la ausencia
del otro: “mi madre fue padre y madre a la vez”; “yo soy producto de
un matriarcado”.

Sin embargo, esta perspectiva propia de la historia privada de
Dafne, le permite comprender desde un compromiso dramatico su
papel como profesional determinado por su trayecto, en el que esta
implicito un imaginario fundado historicamente desde los afios veinte
en los paisajes rurales y en el discurso reivindicativo, como lo sefiala
Oresta Lopez:

Ellas eran las delgadas y bellas musas que aparecian en las ilus-
traciones de la revista El Maestro Rural, o en los humildes rostros
morenos que ensefiaban en los campamentos revolucionarios, en los
murales de Diego Rivera. Las maestras eran ya una de las imagenes
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creadas en los paisajes rurales y en el discurso reivindicativo de los
anos veinte. Las alternativas de identidad que se sugieren para las
maestras rurales son de gran exigencia. Por una parte se les incluye
en las tareas de reconstruccién material y social y se les pide ademas
que asuman que su principal patriotismo radica en la maternidad...
(Loépez, 2001).

Podemos comprender dicha maternidad como un mito fundacio-
nal que opera como origen del proyecto escolar a través de un pacto
o “acuerdo fundante” cuyo soporte permite el entramado intersub-
jetivo sobre el que se erigen los vinculos, las representaciones y los
modelos: Este acuerdo tiene la fuerza de un contrato, de un convenio
que encierra como tension constitutiva el sentar un equilibrio entre
partes diferentes, controlando todo conflicto posible (Nicastro, 1997).

Este tipo de narracion esta atravesado por elementos simbdlicos
que tienen una funciéon mitica en tanto efectos de estructuracion pri-
maria. En cada uno de los casos, ademas de Dafne, es posible afirmar
que la imagen de un simbolo: el padre, la madre, el héroe, el lider
moral, etcétera, poseen una fuerza de apropiacion, esto es, un poder
de reproducir una imagen estructurante que permite ordenar y dar
sentido a nuevas experiencias. Esta fuerza de repeticién se expresa en
la mimesis o imitacién de la imagen, de ahi su connotacién de modelo.
Un modelo es una imagen (rememorada, reconstruida, imaginada, ex-
trapolada) que tiene la cualidad de la repeticion y de la reproduccion,
dicha fuerza de repeticién se expresa en la imitacion. La imitacién
se impone, se mantiene, pervive y se reconstruye: no es estatica sino
creativa porque permite reaparecer y reconstruir el mundo. Al res-
pecto, Rudolf Otto (1998), en su perspectiva fenomenoldgica de las
religiones, planteaba que lo que hay de privativo y singular en las
imagenes propias del sentimiento religioso es que lo “santo” no com-
prende un sentido ético o moral, sino lo numinoso, algo indiferente a la
ética, que expresa un contenido de emocién primigenio que provoca el
animo y lo exalta. Asi, la imagen de nuestros héroes tienen un sentido
religioso pues promueven una emocion intima que conduce a la accién
exaltada por el animo, no por la razon. En tal sentido, los héroes son
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héroes por lo que exaltan y no por su sentido ético, bajo tal argumento

las imagenes y modelos fundacionales tienen un sentido religioso en

cuanto mueven a la accién, son imagenes religiosas, emotivas y no
racionales, de ahi su gran fuerza.

Estas imagenes que conforman el mito fundacional tiene diver-
sas funciones, algunas de ellas de acuerdo a Nicastro (1997) son:

1] Proteger contra todo discurso desestructurante, silenciando
momentaneamente, diferencias y aquello que escapa a la repre-
sentacion del consenso colectivo.

2] Preservar a unos y otros del surgimiento de sentimientos como
celos, rivalidad y culpa.

3] Servir de nucleo o matriz identificatoria y garantizar la union de
los sujetos alrededor de esa matriz o proyecto.

4] Representar una utopia.

Por tanto, las imagenes, al constituirse en mitos fundantes, unen
a las partes diferentes y las protegen de la irrupcién de las diferencias.
Esto se da institucionalmente a través de un acuerdo fundante, que
da lugar a la ilusién de ser un acuerdo para siempre, propuesto como
eterno e inmutable, como fuera del tiempo convencional o cronolégico.
En este sentido se da el resguardo para frenar la irrupcion de senti-
mientos como celos, culpa y rivalidad; la concesién se da a través de
la metafora aglutinadora de la gran fraternidad.

Por otra parte, los ambientes institucionales son un espacio de
Interaccién instituida e instituyente en los centros escolares. Estos
ambientes se conforman y construyen de manera cotidiana. Aqui
juega un papel fundamental los imaginarios, los cuales conforman las
diferentes dindmicas y estilos de vida que los actores de los escenarios
escolares construyen a través de complejas redes de significados.?

9. El concepto de cultura que aqui adopto engloba, en un primer acercamiento, el conjunto de
conocimientos, creencias, leyes, costumbres, técnicas y representaciones simbdlicas que
caracterizan a un determinado grupo humano y que lo distingue de los demds. También
es el resultante de la acciéon humana la cual estd formada por el mundo de los artefac-
tos: instrumentos, lenguaje e instituciones. De ahi que la sociedad sea resultado de un
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En dicho entramado de redes simbdlicas, las acciones de todos
los actores de la comunidad educativa ocupan un papel basico, pues
constituyen una pieza en esta compleja red de significantes y signi-
ficados, al estarle dando direccion y orientacién a la practica de un
colectivo, colectivamente construyen desde sus actos y sus discursos
cotidianos una forma de cultura institucional (Geerz, 1987).

Las culturas coincidentes en el espacio escolar vuelven este es-
cenario complejo, sin embargo hay una forma de cultura hegemoénica
centrada en la institucién-instituida, asi como a culturas divergentes
o contrahegemonicas ligadas a formas instituyentes que implican una
resistencia con el modelo instituido. En este sentido, la institucion no
es solamente la exterioridad pura y la instrumentalidad que la reduce
sblo a funciones materiales, como suponen los funcionalistas o mar-
xistas inocentes. En este sentido, Castoriadis (1988), considera que
esa serie de funciones que se cumplen constantemente constituye una
regularidad, propia del mundo social que es lo que dota de sentido a
los miembros que constituyen la sociedad, esto es, fundamenta lo sim-
bélico. Lo simbdlico esta en las instituciones, las cuales no se reducen
a lo simbdlico pero estan en funcion de ello, conformando cada una su
propia red simbdlica. Un simbolo permite una conexion de significado
entre la accién individual y los sentidos colectivos, los cuales estan
ligados al presuponer sentidos compartidos por las comunidades.

Ademas de lo simbdlico hay un componente esencial que es lo
imaginario, lo que permite el deslizamiento de sentido, donde los
simbolos ya asimilados estan investidos con otras significaciones sim-
bélicas que las suyas “normales” o canodnicas, el imaginario implica
una sustitucion de lo real o una superposicién de otros significados.
Para Castoriadis el simbolismo presupone la capacidad imaginaria,
ya que reconoce la capacidad imaginaria de ver en una cosa lo que no
es, de verla otra de lo que es. El imaginario: “es la capacidad elemental
e irreductible de evocar una imagen” (Castoriadis, 1988).

proceso humano y social, construido simbdlicamente a través de redes de significado, con
valor para una comunidad de sentido
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En el sujeto, el imaginario implica el momento en que vincula
sus deseos, vacios y aspiraciones a una serie de sentidos socialmente
constituidos y definidos en los modos de interaccion colectiva. En tal
sentido, el sujeto no es un arbitrario, ya que su elemento imaginario
y simbélico lo ubican en escenarios socialmente constituidos, defini-
dos por formas de representacion producidos histoérica y socialmente.

La convergencia de tres mandatos fundacionales

en el imaginario docente

Los mandatos fundacionales tienen una funcién fundante o institu-
yente, en el sentido de reconocer ciertas imagenes, referentes, princi-
pios, acuerdos o lemas que permiten a la comunidad una integracién
desde dicho referente. Son imagenes porque estan ligadas a determi-
nadas representaciones compartidas y sociales ligadas al imaginario
institucional del oficio. En los docentes podemos ver también su alu-
si6n a ciertos mandatos fundacionales que tuvieron su origen en el
escenario institucional que los antecedid, éstos pueden ser:

Las escuelas Normales, formadoras de los profesores en Méxi-
co, que les va configurando la imagen del servicio, del ejemplo a la
sociedad, del modelo para las nuevas generaciones y de la entrega
desinteresada a la educacién por el bien de la patria. Tal como se
puede ver en la nota de protesta que se toma al recibir el titulo de
profesor, donde el mandato establece ejercer la profesion “con honra-
dez y dedicacién, velando siempre por los intereses de la nifiez y de la
patria...”. No es posible afirmar que la protesta posea significacion en
los profesionales, sin embargo, es innegable que ésta refleja un primer
referente para los nuevos docentes, que intenta instituir la misién de
la profesién de acuerdo a los valores institucionales, como el servicio,
el sacrificio, la dedicacién, etcétera.

Otro de los documentos donde es posible comprender el mandato
del directivo, es el que se infiere de los primeros manuales o textos
formativos que aluden a las tareas de direcciéon, administracién y
organizacién escolar. Estos manuales y textos formativos, que se estu-
dian en las escuelas normales, sera referido como un elemento basico
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en la conformacion de una identidad profesional al proporcionar un
discurso que legitima y le da cierta direccionalidad a las practicas.
En éstos se comienza a gestar la idea de que dirigir y mandar es una
forma de servir y formar a la comunidad centrada en la imagen del
servicio, este punto es fundamental porque muestra que la tarea do-
cente se asocia al poder pastoral, que de acuerdo a Foucault, es una
técnica de poder nacida de las instituciones cristianas y que se integro
al vinculo ciudad-ciudadano que estructuro los Estados modernos.

Otro tipo de mandato se liga al referente socialista de la década
de los treinta, del periodo cardenista, donde de acuerdo con Arteaga
(1994), se funda el imaginario de la profesién como lucha social y de
emancipaciéon antiimperialista. En este mandato la referencia obli-
gada es el maestro como lider comunitario. Sin embargo, es posible
afirmar que la imagen del apdstol se conserva en este modelo, ligando-
se en una sintaxis que habra de desembocar en el maestro que lucha
de manera infértil, pero que se consuela con el reconocimiento de su
comunidad. Estas imagenes estan expresadas de diversas maneras
en la cultura mexicana y el arte posrevolucionario: con los murales
de Rivera (murales de la Secretaria de Educacidn), la cinematografia
de Emilio, El Indio Fernandez (Rio Escondido, 1947), y la literatura
de Juan Rulfo (Luvina, 1953), entre otros. Artistas que expresan,
desde diversas épticas, el imaginario del maestro que lucha contra la
ignominia de los pueblos atrapados en la explotacién y la ignorancia. '
En el arte y la llamada “cultura mexicana” esta implicita la expresion
de este mandato fundacional de los profesores.

10. Al respecto, Diego Rivera, artista plastico que mejor expresa el ideal del maestro como
luchador social expresa: “Queria que mis obras fueran el espejo de la vida social de
México como yo la veia y que a través de la situacién presente las masas avizoraran las
posibilidades del futuro. Me propuse ser un condensador de las luchas y aspiraciones de
las masas y a la vez transmitir a esas mismas masas una sintesis de sus deseos que les
sirviera para organizar su conciencia y ayudar a su organizacién social”. Como vemos,
la imagen social del maestro como luchador social era un proyecto compartido por el
imaginario de la época (Citado por Monsivais, 1988).
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Bajo el referente de la llamada “Unidad Nacional”, en los afios
cuarenta, se instituye un nuevo mandato, en contra del anterior,
ligado a un oficio de ensenar al margen de ideologias subversivas o
préacticas politicas como lo senalé la postura reaccionaria del entonces
secretario de educacion, Octavio Véjar Vazquez:

Estaran fuera de la ley los maestros que hagan politica [...] Exigencia
a los trabajadores de la ensefianza para concentrarse sélo a sus la-
bores docentes y apartarse de la politica que sélo los ha dividido [...]
El maestro que no cumpla sera sancionado (Excelsior, México, D.F.,
21 de septiembre de 1941, citado por Arteaga, 1994a).

Con ello, se propone desde la cupula retornar al ideario del edu-
cador apéstol, recuperando la perspectiva vasconcelista del profesor
martir:

Creemos que el maestro rural debe tener el espiritu de sacrificio que
animo a los antiguos misioneros, porque lleva una vida de sufrimien-
to, dolor y tragedia (secretario de Educacién Publica en la Camara de
Diputados. México, 1994. citado por Arteaga, 1994a)

Esa vuelta a la perspectiva de apostolado en el profesor generd
una compleja confusién que mas tarde sintetiza el entonces secreta-
rio de educacién, Jaime Torres Bodet, cuando plantea con claridad
un nuevo tipo de profesor que le permitira al Estado desarrollar su
proyecto educativo: “la reconciliaciéon nacional, la cohesion patridtica,
el equilibrio y la estabilidad social fueron los puntos centrales de su
convocatoria a los maestros” (Arteaga, 1994a).

De esta manera podemos hablar de un mandato profesionalizan-
te que llama al profesor a ser un experto o técnico de la ensefianza,
pero dimensionado desde un discurso “cristiano” que niega su posicién
politica y militante de la transformacion social.

Desde esta perspectiva, el Estado, a través del orden moral como
factor homogeneizante y de normalizacion, logra el ambicioso proyec-
to de unidad nacional, ligando el mandato del directivo a aspectos que
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tienen que ver con el imaginario de la familia nuclear cristiana, la cual
al secularizarse al mundo politico daria lugar a la “familia mexicana”.

Conclusion

Podemos concluir en la existencia de tres tipos de mandatos: a) el
mandato de la entrega y el servicio desinteresado a la patria a través
del apostolado; b) el mandato del trabajo comunitario y el compro-
miso de transformacién y la emancipacion social; e) el mandato de la
profesionalizacién y de la preparaciéon permanente.

Concretamente este ultimo mandato que obliga a hacer del
oficio una preparacién y superacién permanente se liga al mundo de
la evaluacion, propia de un modelo de diferenciacién en un Estado
evaluador que empieza a emerger permitiendo instituir modelos y
esquemas de heteroformacion, lo que viabiliza la constitucién de las
llamadas vias formales para el ascenso (los sistemas escalafonarios)
a los que los profesores aluden en su narracioén. Sin embargo, como se
ha visto, estas dimensiones no son planas y estan en constante friccién
en una realidad compleja y antitética, con oposiciones irresolubles que
es posible recuperar en las concepciones del propio directivo. En cada
uno de los mandatos, la cultura popular mexicana, como parte inelu-
dible en la constitucién del imaginario institucional de los maestros,
tuvo un papel fundamental en la constitucion del imaginario de la
clase media urbana, donde se construye un imaginario de los maes-
tros, donde se viabiliza la posibilidad de implantar valores y el deber
ser docente a partir de imagenes sociales que la comunidad llegara a
identificar con el ser maestro.






CAPITULO 16.
Las festividades escolares: un ritual para
comprender la subjetividad del director escolar

Este trabajo muestra algunos de los resultados del analisis de la
subjetividad de los directivos,' referidos al reconocimiento de esta
entidad en un espacio simbdlico o en una dimensién que exige ser
comprendida desde la complejidad del simbolo. En un sentido general,
el simbolo es aquella representacion que vincula dos dimensiones;
doble articulacién entre lo presente y lo ausente, entre lo denotativo
y lo connotativo. La funcién simbdlica es lo que permite conformar el
imaginario, constituir imagenes instituyentes que de manera estruc-
turante establecen significaciones imaginario-sociales.

De ahi que hablar de términos ligados al ser directivo, como
autoridad, cabeza de las instituciones, paternidad, maternidad o fra-
ternidad, sean considerados significaciones imaginarias sociales, las
cuales: “estan encarnadas en, e instrumentadas por, instituciones”
(Castoriadis, 2004). En este caso, la institucién en la que se encarnan
estas significaciones imaginarias sociales es la familia, que, como
se mostrard en este trabajo, constituye un factor fundamental en la
conformacién de la vida institucional en las escuelas. Ese imaginario
encarnado en la institucién de la familia es una matriz organizadora
de muchos rituales cotidianos y a la vez se conforma, como un magma,
con otros imaginarios fundados en la institucion de la iglesia. Este

1. Los directivos mencionados conforman parte de seis casos (Cinco hombres y una mujer)
todos de escuelas Secundarias Generales publicas federalizadas de la Zona Metropolitana
de Guadalajara, que fueron entrevistados y observados en espacios de interaccién, los
cuales referiré con un pseudénimo.

227
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elemento, al configurar la vida institucional, explica cémo se cons-
tituye la subjetividad del director desde discursos que operan como
dispositivos, entendidos como formas de ver y actuar en el mundo.

Las relaciones interpersonales que se dan en espacios escolares
tienen como referente la vida social y son definidas desde condicio-
nes simbolicas e institucionales muy articuladas. Esas relaciones
se expresan en términos de mutua intimidad, de obligacion moral y
emocional, tensionadas en torno a la confianza y a la empatia fun-
dada en valores compartidos. En ella se construyen lazos simboélicos
de confianza y complicidad. Algunas formas de consolidacién se dan
a través de simbolos y rituales compartidos que permiten una base
solida de confianza, proteccidn, relaciones de intercambio de bienes
materiales y reconocimientos simbdlicos, fundados en el imaginario
de la familia, lo cual permite constituir un estilo de poder propio del
directivo, el poder pastoral, el cual se muestra en los rituales expre-
sados en la narrativa y en la practica del directivo.

Se puede, con base en las demostraciones de este apartado,
afirmar en términos generales que las instituciones escolares se
conforman de un magma que integra el imaginario de la familia,
pero a su vez se insertan y retroalimentan de las formas complejas
del dualismo inscrito en el cristianismo medieval, que se muestra
cotidianamente en rituales (McLaren, 1995).2 Los rituales cotidianos
son las reiteraciones preestablecidas de ciertas acciones que intentan
reforzar una imagen o idea preformada, con implicaciones en los suje-
tos que comparten el espacio de las instituciones, las cuales conllevan
a reafirmar esta concepcién dual: somos entidades corporales pero
pertenecemos a una entidad superior que es la patria, la comunidad
abstracta, la fraternidad, la familia simbdlica, la nacién; cuya com-
plejidad se muestra en rituales diversos configurados en ideas como:

2. Para McLaren la escuela opera como un rico receptaculo de los sistemas sociales, éstos
cumplen un papel crucial en la formacién de los sujetos, los procesos del ritual son in-
trinsecos a las transacciones, intercambios y estrategias del mundo institucional y de
los entramados de la cultura escolar.
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la fraternidad nacionalista, la familia universal, 1a unidad nacional,
hasta la religion.

El manejo de simbolos es fundamental porque permite la cohe-
si6n de quienes la integran, éstos ligan el sentimiento de sus miem-
bros hacia una comunidad de valores compartidos, donde se reafirma
la cohesion con algo universal o abstracto y que comporta una fe, un
credo y un culto peculiar. Un sujeto al ser considerado una entidad
dual, posee una naturaleza corporal, aqui y ahora; y una naturaleza
espiritual, abstracta, ligada a imagenes o simbolos perennes y atem-
porales. Dicha vivificacién de esa naturaleza dual se da a través de los
ritos, los cultos, los simbolos y las imagenes. Para Castoriadis (1975),
todo simbolismo se edifica sobre las ruinas de edificios simbdlicos
precedentes y reutiliza sus materiales, los cuales se viven en la vida
cotidiana a través rituales que permean la dimension de lo politico,
concebidos como los interjuegos en la subjetividad directiva.

En este trabajo se analizan algunos rituales cotidianos: la fiesta y
el regalo, las fraternidades y otros. Se intenta responder a la pregunta:
(qué relacion existe entre un ritual y la subjetividad de un director
escolar? De su respuesta depende la posibilidad de establecer una rela-
ci6n del ritual con la constitucion de la subjetividad. Para establecerla
trataré de explicar las diversas vivencias que relatan los directivos y el
registro de lo observado en las practicas y espacios de interaccion® de la
escuela. El espacio de interaccion es un regulador tipico, institucional y
cotidiano, que se reitera desde la repeticion de c6digos sobreentendidos
y aceptados por la comunidad en cuestion. Este espacio es una forma
regulada de intercambio simbdlico. La seleccién de estos espacios se
dio de acuerdo a un criterio de complementariedad que permitia una
mayor comprensioén de los hallazgos arrojados en las entrevistas pre-
vias. A través de esos espacios de interaccion es posible comprender el
ciclo de un ritual: inicio, hilo, nudo, desenlace y cierre. Algunos de estos

3. Llamo “espacio de interaccién” al escenario donde se concreta un tipo especifico de
intercambio intersubjetivo, donde se comparten gestos, palabras y acciones que tienen
un sentido altamente significativo en la vida escolar y que se dan de manera cotidiana
y reificada.
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espacios, como serian las asambleas y las ceremonias civicas, presentan
estos momentos de manera claramente formal y diferenciada, contrario
ala fiesta? o reunion de caracter informal, que lo ocultan o lo sofistican
para hacerlo méas pristino y velado.

Un argumento central que atraviesa la tesis de trabajo es que la
subjetividad se constituye desde discursos que permite dominios de
accion, interaccién, modos de ver y actuar en el mundo social. Estos
discursos constituyen ciertos dispositivos que se expresan en practi-
cas simbdlicas que comparten los sujetos de un determinado espacio
institucional, en este caso la escuela. La reiteracion de esas practicas
cargadas de simbolismo da lugar a rituales cotidianos. El ritual es
un acto que permite reproducir con cierta consistencia el entramado
simbdlico que refuerza el dominio de accion de la subjetividad. El
ritual es practica y a la vez un ejercicio de repeticiéon y revivificacion.

Los rituales se encarnan en escenarios también simbdlicos,
uno de ellos es el espacio fisico de la direccién escolar, cuyos objetos
constituyen un montaje cuyos efectos refuerzan sentidos y permiten
la circunscripcion de la subjetividad en una dimensioén cargada de
imaginarios sociales.

El sentido simbolico de la fiesta

En casi todas las sociedades hay unas fiestas que mantienen
por mucho tiempo un cardcter ritual. El observador moderno
ve en ellas sobre todo la trasgresion de las prohibiciones. Se
tolera y, en ocasiones se exige, la promiscuidad sexual.

RENE GIRARD (1983)

Para Eisenstadt (1995), la fundacién de las instituciones tiende a
reproducir la concepcién dual de la naturaleza humana, al grado de

4. A la cual dedicaré por cuestién de espacio este andlisis.
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que en el reconocimiento de dicho dualismo las sociedades basan su
control. En esa concepcién dual descansa la idea de plantear que el
hombre posee una naturaleza espiritual (alma) y una material (cuer-
po), dicha perspectiva, de que el ser humano es cuerpo y alma, ya
estaba presente en el didlogo platénico del Feddn o del Alma, donde
el maestro Socrates sefnala:

Y bien, purificar el alma, ;/No es separarla del cuerpo y acostumbrarla
a encerrarse y recogerse en si misma, renunciando al comercio con
aquél cuanto sea posible, y viviendo, sea en esta vida sea en la otra,
sola y desprendida del cuerpo, como quien se desprende de una ca-
dena? (Platén, 1984).

Esta perspectiva tan antigua heredada a la religion judeocristiana
se ha expresado en diversos rituales sociales con implicaciones en la
vida cotidiana de las instituciones. Por su parte, los sujetos al participar
en distintos rituales permiten reafirmar esta concepcion dual: somos
entidades corporales pero pertenecemos a una entidad superior que
es la patria, la comunidad abstracta ligada a la religién o a la nacién,
abstracciones cuya complejidad se resuelve en el ritual de la fraterni-
dad nacionalista, de la familia universal, de la unidad nacional, o de la
religién, entre otros, cuyo manejo de simbolos es fundamental porque
permiten la cohesion de quienes la integran. Los rituales permiten
ligar el sentimiento de sus miembros hacia una comunidad de valores
compartidos, donde se reafirma la cohesién a través de simbolos que
unen al individuo con algo universal o abstracto y que comporta una
fe, un credo y un culto peculiares. Un sujeto al ser considerado una
entidad dual, posee una naturaleza corporal, aqui y ahora; y una na-
turaleza espiritual, abstracta, ligada a imagenes y simbolos perennes
y atemporales. Dicha vivificacion de esa naturaleza dual se da a través
de los ritos, los cultos, los simbolos y las imagenes.

La narrativa de los directores expresa la existencia de espacios
donde se dan formas de interaccion social, que sin estar circunscritos
ala propia escuela, habran de influir decisivamente en lo que ahi ocu-
rre. Esos espacios conllevan relaciones interpersonales que se expre-
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san en términos de mutua intimidad, de obligacién moral y emocional,
tensionadas en torno a la confianza y a la empatia y algunas veces por
el compartimiento en comtn de valores pristinos o “puros”, mismos
que reflejan ciertos niveles de igualdad o jerarquia social. Sin embar-
go, dichos espacios se perpetian a través de un sentido de reiteracion,
constituyendo practicas consolidadas en ciertos marcos que reafirman
valores compartidos instados a través de codigos y practicas implici-
tas para sus participantes. A esas practicas codificadas reiteradas y
con codigos y valores implicitos que se dan de manera periédica en
la cotidianeidad, escolar e informal, pero que afectan lo que ocurre al
interior de ese espacio institucional le llamaré microrritual, siguiendo
la terminologia propuesta por McLaren (1995).

Los microrrituales en la escuela tienen un caracter de repeti-
cién, que funciona como un mecanismo enmarcador, el cual permite
a los participantes del ritual interpretar lo que ocurre dentro de él,
involucrar y transformar a los participantes en miembros distintos
del estado inicial al rito (McLaren, 1995). Los rituales negocian y
articulan significados mediante ritmos distintos.

En el caso del rito festivo de los directivos, generalmente los co-
mensales esperan que el efecto de la fiesta implique la ratificacién de
alianzas, pues se habran suavizado las diferencias, se acortaran las
distancias jerarquicas y poco a poco, después de procesos de repeticién
(condicion de los ritos), las diferencias quedaran borradas a través de
acercamientos que implican revelaciones de secretos, manifestaciones
publicas de aspectos privados o intimos de los sujetos. Todo en un
marco comun: la amistad, la solidaridad y la complicidad.

De los rituales de fiesta o convite surgen nuevas relaciones de
amistad, companerismo, compadrazgo, padrinazgo, etc., o bien se
reafirman estas relaciones ya existentes y se confirman las lealtades.
El ritual de fiesta es la oportunidad para construir sobre la base de la
amistad el horizonte de confianza y certidumbre que los espacios escola-
res requieren. Este ritual posee fuerza preformativa capaz de producir
efectos convencionales en otros espacios, a su vez posee efectos politicos
para sus participantes pues reproduce y transmite ciertas ideologias
o cosmovisiones. Cabe advertirse que en las escuelas se dan distintos
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tipos de fiestas: las fiestas escolares, las fiestas de fin de ciclo, las fiestas
que tienen como centro al alumnado y que se sujetan a las reglas del
propio centro, aunque con un marco de relajacién de las mismas: la au-
sencia del uniforme, la disipacién de control, el dispendio de alimentos,
la relajacién de la disciplina, y otros. Sin embargo en este espacio s6lo
referiré las fiestas centradas en el actor directivo, por considerarse en
nucleo de la investigacion, planteando sélo aquellas que en los momen-
tos de observaciéon fue posible referir y captar de manera empirica.
Para comprender, desde este marco, la subjetividad de los directivos
referiré s6lo la narracién de tres de ellos con el fin de mostrar el valor
Instituyente de esos espacios de convivencia interpersonal, para luego
pasar a su posterior descripcién de algunos eventos registrados:

En la fiesta de Adrian,? (se gastd) dos mil quinientos pesos, en la fiesta
de Margarito (otro secretario sindical) dos mil quinientos pesos, en
rifas de sindicatos, seiscientos, setecientos pesos, y se han ido unos
quince, veinte mil pesos, mil se aportan para necesidades pequenas,
lo demas se ha ido en apoyos y en el sindicato, ahi esta anotado, no
tengo a la gente sonriendo pero ahi estd. Quiero decirte que en este
evento que tuve en la fiesta de Adrian me pidieron una aportacién
econbémica [...] tengo que jalar y los profes no pagan, quien lo paga es
el director de la cooperativa; entonces no contento con ello, de los dos
mil quinientos pesos, todavia me dice el inspector “oye, le agarramos
una mesa al sindicato, puedes apoyar con quinientos pesos mas’,
entonces fueron tres mil pesos los que se fueron en lo de Adrian, que
fue el jueves de la semana pasada... (Genaro. E, 1).

Me hacian unas fiestas terribles, por ahi tenemos fotografias de cada
que era mi onomaéstico, yo me sentia mal porque no podia ser, ese dia

5. Adrian es el Secretario General de la Secciéon XVI del SNTE, la fiesta a la que alude
Genaro es la fiesta de celebracién de su cumpleanios, donde cada director de escuela, afi-
liada al SNTE, paga cierta cantidad, en esta ocasién fueron 2,500 pesos por persona para
participar en este evento, al que generalmente los directivos asisten porque aprovechan
“para platicar con el secretario”.
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no habia clases, me cantaban las mafianitas, yo les hacia un baile ahi
en el patio civico, en fin... (Reinaldo. E, 3)

Los dias que tenemos oportunidad, que el dia del maestro, que del
estudiante, siempre procuro invitarles a desayunar o a comer, y en
esos espacios también conviven; no podemos mas porque la escuela
es chica, no podernos darnos el lujo de suspender clases para las
convivencias, realmente aprovechamos el espacio de la capacitacién
que se nos da y en ese rato almorzamos, y cada que haya un curso se
les da algin alimento, un espacio pequefiito de receso, aparte de eso
si hay cumpleafios entre los compaferos y ya fuera de la escuela se
nos invita, pues vamos... (Dafne.E, 3).

Aqui es importante distinguir tres tipos de festividad:

La que se impone desde ciertas cipulas corporativas, como son
las que organiza el Sindicato para su secretario general, como
lo describe Genaro, a la cual sélo asisten altas autoridades o
maestros muy allegados a la organizacién sindical, como serian
los secretarios de delegacion o los representantes de escuela.
Esta fiesta es selectiva, hay un fuerte dispendio material y, hasta
cierto punto, los directores se sienten comprometidos a asistir
por la coercion que recae sobre ellos, cuando no se hacen visibles
en este tipo de eventos. Ademas de la oportunidad que existe
en el sector directivo de tratar en estos espacios informales de
hablar de manera relajada sobre algin asunto importante para
ellos, como seria el solicitarle al secretario general alguna plaza,
ascenso o cambio de adscripcion de algun familiar o amigo. Los
recursos para estos eventos provienen, desde la narrativa de los
directores, de la cooperativa escolar.

Las que surgen de la comunidad escolar que se organiza para
ofrecerle un reconocimiento al director, como seria el referido
por Reinaldo, en estos eventos la comunidad integrada por
maestros, alumnos, padres de familia, le reiteran al director su
reconocimiento. Son generalmente fiestas que se hacen a través
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de cooperaciones y aportaciones de los miembros de la comuni-
dad. En ellas se reafirma la solidaridad de los miembros con la
escuela y el compromiso del directivo hacia la misma.

3] Las que se dan de manera espontanea como parte de las rutinas
de convivencia entre los directivos y la comunidad de profeso-
res, como seria el caso de Dafne. Los recursos financieros para
llevarlas a cabo son tomados de dos medios: nuevamente la coo-
perativa, si el evento se lleva a cabo al interior de la misma, o
bien al exterior de la escuela pero con un sentido de convivencia
escolar, por ejemplo las excursiones de maestros; la otra via son
los recursos personales de los propios involucrados o del anfitrion
cuando se trata de una invitacién personal.

Podemos notar que en los tres casos la fiesta es un ritual im-
portante porque permite estar bien con las autoridades superiores,
ya que al participar del ritual se establecen nexos de convivencia y
reconocimiento; reafirma la aceptacion que la comunidad hace del
directivo y permite espacios de recreo que hace que la comunidad
conviva y suavice las jerarquias. Podemos también notar que aunque
se hable de fiestas en los tres casos, estas festividades no siguen las
mismas tramas ni logran intenciones idénticas, aunque podemos
afirmar que se rigen por ciertos patrones comunes e intenciones un
tanto generalizables aunque con diferencias de acuerdo al contexto.

Intentan reafirmar los lazos sociales, o bien crear nuevas alian-
zas a través de compadrazgos, padrinazgos o relaciones de tipo afec-
tivo que desencadenaran en una relacién de parentesco.

La fiesta es un evento tan importante como llevar a cabo ceremo-
nias civicas en el patio escolar, es vista como una oportunidad para
refrendar alianzas o recordar compromisos; tan imprescindible es,
que en cada escuela se reserva una partida de la cooperativa escolar
para este tipo de eventos, como podemos constatar en las narraciones
de Genaro y Reinaldo, que una parte de los recursos obtenidos de la
cooperativa escolar se destinan a las comidas y fiestas que los direc-
tores ofrecen a sus autoridades:
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Antes hubo cooperativas, eran cooperativas, eran verdaderas coo-
perativas, eran lugares donde los nifios comprendian el valor de la
cooperacion, exactamente, el valor del trabajo donde no habia un
lucro, donde incluso ellos al final repartian el producto del trabajo.
Es que, mire nos ensefiaron como usted dice a servir y no a lucrar en
la cooperativa, ah pero de ahi el sindicato queria que les pagaramos
la comida de cumplearios de fulano de tal, de bailes, regalos, queria
también mochada de la cooperativa, entonces incluso yo les decia
“senores es servicio no es lucro” (Reinaldo. E, 1).

La finalidad de estas acciones, concretamente la de “dar mocha-
da”, tiene que ver con alianzas politicas que se confirman a través de
rituales escolares: las comidas de bienvenida al supervisor escolar,
el recibimiento festivo a la autoridad sindical, los reconocimientos, la
comida para celebrar los cumpleafios del personal, etc.

En la fiesta se ofrecen dones o regalos que también son simbdli-
cos, en tanto expresan algo que trasciende la mera materialidad del
objeto, denotan algo que sin estar alli se expresa en el ahi: son reflejo
de lo ausente en lo presente, conditio sine qua non de todo simbolo.
Estos dones o regalos que aparecen en la fiesta son: el alimento festivo,
los regalos materiales y los reconocimientos simbdlicos.

A pesar de que las fiestas son una unidad que encierra momen-
tos, que sin ser propiamente estructurados, es posible considerarlos de
manera un tanto diferenciada. Se pudo obtener a través del registro
en una de esas reuniones, del Dia del Maestro, algunas situaciones
Interesantes que permiten una mejor comprension de estos espacios.

En la fiesta del Dia del Maestro (2007), el director de la escuela,
junto con un equipo responsable, se dio a la tarea de rentar un exclu-
sivo local para fiestas. Previo a ello, Genaro me habia platicado sobre
el origen de los recursos para tales actos festivos:

... te voy a decir un caso que aqui, y en todos lados, cuando yo llego,
se da un tanto de dinero para dejar participar a la cooperativa, y
quiero decirte que ese dinero no lo toco, ese dinero el dia del maestro
lo entrego integro para que hagan la fiesta, a los profes. A todos, aqui
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estd, hagan su fiesta y aqui estd, que casi apuesto la mano que casi
la mayoria de los directores se quedan con ese dinero. Y en diciembre
tienen la fiesta en grande, nomads la condicién que les pido es que no
lucren con los alumnos, no quiero rifas.

Durante el evento fue posible registrar algunos momentos deter-

minados, que clasificamos en las siguientes dimensiones:

1]

En un primer momento, van llegando poco a poco los comensa-
les, inician con un reconocimiento de jerarquias, el personal al
llegar a la fiesta ubica su espacio, de acuerdo a la afinidad de sus
companeros, parecen tener un lugar reservado de acuerdo a su
rango o estatus en la escala institucional: la mesa reservada a los
invitados especiales; la de los maestros; la del personal de apoyo:
secretarias, intendentes y prefectos. Cada quien toma su lugar de
manera personal, con cierto respeto implicito de estas diferencias.
En un segundo momento, comienzan a beber, generalmente
Inician con una bebida generosa y luego van incrementando los
niveles de alcohol; sin embargo, en esto hay diferencias de acuer-
do al género, generalmente las botellas de bebidas alcohdlicas
son destapadas a iniciativa de los hombres que suelen preparar
las bebidas de sus colegas, las mujeres, preguntando como y en
qué cantidad desean tomarla. Las mujeres beben de dos a tres
bebidas combinadas con refrescos.

En el tercer momento, ya entrados en el calor de la confianza
liberadora que dan las bebidas estimulantes; los comensales soli-
citan unas palabras de su autoridad, el directivo y el supervisor,
que fue invitado junto con una comitiva sindical. Las palabras de
ellos se centran en mensajes de amistad, unidad y compromiso en
el trabajo, en la educacién y de esperanza. Después, casi como un
rito inaugural, comienza la comida, que es uno de los momentos
principales de la fiesta junto con la rifa de regalos asi como la
entrega previa de algunos reconocimientos a maestros por su
antigliedad; al director, al supervisor y a la autoridad sindical,
por su apoyo permanente.
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En un cuarto momento, la gente se desplaza, rompe la solem-
nidad del lugar asignado; generalmente la fiesta se acompana
de musica; los encargados de la musica, de manera casi conven-
cional, inician con musica ligera e instrumental y después de la
comida abren ritmos que incitan al movimiento de los cuerpos,
de la caricia y del contacto fisico. En este momento es comun
ver a los grupos departir conversaciones, risas y situaciones de
agrado.

En un momento de cierre, al concluir la comida y la rifa de los
regalos, la gente comienza a retirarse, generalmente se retiran
las mujeres, sobre todo las que se hacen acompanar de sus hijos
y los matrimonios o parejas de maestros. Solo algunos hombres
y, en minoria relativa, algunas mujeres también permanecen,
porque ellos dicen que “la fiesta apenas empieza”. A pesar de
que las botellas de tequila estan semivacias, los comensales se
muestran mas animados, juntan las mesas olvidando la inicial
diferenciacién de jerarquia, se sientan junto con sus autori-
dades, solicitindole de manera informal méas bebida: “oiga mi
Dire, como que nos hace falta mas animaciéon” entre todos se
cooperan para abastecerse de nuevas botellas, la musica sigue;
piden més canciones e incluso desean cantarlas o animan a otros
para que las canten. A altas horas de la noche, los meseros, los
musicos, se han retirado, sélo queda el personal de vigilancia.
Uno de los responsables de la fiesta les dice: “no se preocupen,
companeros, todavia nos queda una hora”, aunque la decena de
personal que permanece comentan que van a seguir la fiesta pero
en otro lugar; invitan a su director, pero Genaro les dice que lo
disculpen, que tiene otro compromiso muy temprano y que no
puede desvelarse. El se retira dejando instrucciones a uno de sus
subalternos.

. Qué puede ofrecernos este ritual para comprender la subjetivi-

dad de un directivo? Ante todo, permite comprender que las confor-
macién del poder directivo se reitera en este tipo de espacios, donde
se confirman lealtades, se liman asperezas, se borran jerarquias, se
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dan complicidades que conllevan a la amistad y a otros tipos de re-
laciones, como serian los compadrazgos, los padrinazgos, y otros. En
fin, se conforma la llamada familia simbdlica al interior de la escuela.
Es en este espacio informal de convivencia donde, irremisiblemente
se logran afirmar estas alianzas y complicidades.

Mientras nos dirigimos al estacionamiento, Genaro me comenta
cuando le pregunto sobre lo que significan para él este tipo de eventos:

En mis tiempos, cuando recién llegué a esta escuela, ya voy a cum-
plir cuatro afios, el primer afio me quisieron hacer fiesta y yo les dije
“compafieros, no”. Eso de hacer fiestas a los directores, era como una
practica muy propia de las escuelas. Pero yo nunca lo he permitido,
para mi, nunca lo he permitido, si otros me dicen amistosamente
“te invito un café”, después de que salgamos voy, pero que me digan
“queremos suspender, te queremos hacer una fiesta”, “no, primero
estd el trabajo, y si ti me quieres invitar, con todo gusto, ya que
salgamos, vamos.

Aunque Genaro evite las fiestas que le ofrecen sus subalternos y
los encuentros informales con ellos, no puede eludir su participacién
en dos fiestas tradicionales: la del Dia del Maestro y la posada navi-
defna. Ademas de que no niega su participaciéon —“casi por compromiso
o porque el inspector te embarca’, en las fiestas de cumpleafios del
secretario sindical de la delegacion del sNTE. O en aquellas que le
representan un mero tramite o tradicién pero donde es innegable la
conmemoracién de los cumpleanos en las escuelas:

Esas fiestas las hacen ya por una tradicién, por mero tramite, en el
cual, yo, si me nace, voy y le doy su abrazo, pero no por una situacién
mia, yo reconozco que en el mismo sindicato, los companeros que
forman el sindicato aqui, la delegacion, han hecho una relacién mes
por mes de los compafieros que cumplen afios, es como un estimulo.

Genaro no puede negar las tradiciones que se llevan a cabo, como
los cumpleanios al interior de su escuela, él particularmente no los
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desea y dice abiertamente que a él no lo celebren, no quiere reconoci-
mientos, no desea participar, y silo hace, por ejemplo el Dia del Maes-
tro, lo hace por mero compromiso. El significado de esta resistencia
se encuentra ligado a la negacién de su espacio, al desanclaje entre
su mundo subjetivo y subjetivo. Lo que en el fondo niega Genaro es la
inevitable consecuencia de la fiesta: la conformacion de una familia
simbodlica en el espacio escolar. Genaro es consciente de que su actual
plantel es una escuela de paso, un espacio intermedio, un durante que
aguarda ante la posibilidad, casi segura y necesaria, de cambiar de
escuela. Para Genaro negar la fiesta es negar la existencia de lazos
que lo aten a una familia escolar; y que él niega porque sabe que aun
ese lugar no es su espacio, aquel que él ha definido para conformar
su familia, su unidad, sus alianzas, sus parentescos simbdlicos; para
conformar una subjetivad anclada en su mundo objetivo: la escuela.
Negar el ritual de fiesta, es negar la unidad bajo el imaginario de una
familia simbdlica.

Pero, jcudl es el argumento para sostener esta idea? Ante todo
hay evidencias de que la fiesta escolar permite afirmar un imagina-
rio institucional, el de la familia. Para constatarlo veamos el caso de
Reinaldo, que nos narra sus experiencias en este ambito:

Yo siempre era muy popular iba y platicaba con usted, hola como te
ha ido, como estan los alumnos bla, bla ,bla, y como estan en tu casa,
tu mama, tu papa... yo me interesaba por la vida de los compafieros
maestros y me tuvieron un aprecio muy grande me hacian festivales
que yo en realidad no merecia, no. Unos festivales grandiosos entre
padres de familia alumnos y maestros y este [...] siempre por lo ge-
neral buscaba con mi ejemplo de que [...] digo una forma de educar.

Esta posicion de Reinaldo refleja la visién de un padre ante sus
hijos: preocupado por sus inquietudes, su salud y sus problemas. A su
vez refleja el ritual cotidiano de la dacidén: él da y escucha pero ellos a
su vez le dan reconocimiento a través de la fiesta o el festival. El dar
es un simbolo y un ritual cotidiano, con muchas implicaciones politi-
cas, que genera compromisos y complicidades, pero a la vez se oculta
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en la imagen o eufemiza en la perspectiva de la generosidad, propia
de “la virtud que hace regalos”.% La fiesta para el director es el ritual
mas interesante que demuestra esa reciprocidad de dacion simbdlica
a través del reconocimiento publico: yo les doy, a la vez ellos corres-
ponden a mi generosidad con una celebracion festiva y publica. La
fiesta para el director refleja un ritual de reconocimiento que refuerza
el prestigio social, es un simbolo de sacralizaciéon no hacia la persona
sino hacia la institucion que representa: la direccion. Los simbolos de
la fiesta son variados, por un lado, los regalos, que otorgan sentido
y dan una senal. Por otra parte el convite, que durante el instante
festivo borra las jerarquias del gremio y permite una socializacién
entre iguales: todos son hermanos y participan del mismo don (los
alimentos festivos). Otro simbolo es la festividad embriagante, ex-
presada en la risa, el chiste, la gracia; porque la fiesta también tiene
un elemento religioso: 1a festividad nos vuelve complices, donde todos
somos miembros de una comunidad primigenia y pertenecemos a una
misma matriz colectiva, todos participan de un espiritu dionisiaco,
estimulantemente, embriagador y de espiritu alegre. Por eso en la
fiesta se resuelven diferencias y quedan olvidadas las desavenencias
propias del estresante mundo institucional, por eso el mejor espacio
para tratar un asunto es el espacio informal y hasta cierto punto
privado: la invitacién a un convite para tratar un problema, la charla
informal, el café o el bar, la fiesta y la visita familiar, el cumpleafos
y su celebracién, etcétera.

También en el convite festivo se da la escucha de los otros, la
cual, de acuerdo con Montiel (2005), puede advertirse como un ardid
o un detalle que permite el encauzamiento y que vincula al hombre
disciplinado con el verdadero creyente ya que “a los ojos de Dios, no

6. La virtud que hace regalos es propia del hombre piadoso, del cristiano. Sin embargo
para Nietzsche es una forma de voluntad de poder disfrazada por el ser piadoso, donde
la virtud del débil se asume como fuerza de seduccién y poder frente al otro. El que da
impone su voluntad y el que recibe, se compromete a devolver el favor dado de maneras
simbdlica y no necesariamente material. Por eso Nietzsche reiteraba que “hay que dudar
de los piadosos”, contra la voluntad de poder del cristiano.
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hay inmensidad alguna mayor que un detalle” (Foucault, 1976). Desde
la economia de los bienes simbdlicos el detalle puede ser entendido en
términos de obsequio con lo que se niega su caracter econémico, pero
responde a una légica especifica: “El obsequio se expresa mediante
el lenguaje de la obligacion: obligado, obliga, hace quedar obligado,
“crea, como se dice obligaciones”; instituye una dominacion legitima
[...] sumisién aceptada o amada” (Bourdieu, 1999). “Es a partir del
obsequio que se generan dependencias de caracter personal, emo-
cional, afectivo o intelectual, las que pueden considerarse variantes
eufemizadas de la esclavitud dentro de las sociedades arcaicas”
(Montiel, 2005).

La fiesta es uno de los rituales mas interesantes en el escenario
escolar, porque permite comprender una subjetividad que se liga al
imaginario pastoral o de la familia nuclear cristiana; para de ahi
erigirse en las légicas patriarcales de un modelo de escuela vertical
y autoritaria. Aunque se inauguren nuevos discursos disruptivos o
desestructurantes, los directivos logran acentuar desde su espacio
cotidiano valores institucionales, desde imaginarios, que ligan fra-
ternalmente a su comunidad escolar.

Con amor para el director: los diversos significados

del obsequio

En los ambientes de directores existe la tradicion de recibir y dar
obsequios, los obsequios o regalos son una forma de confirmar com-
promisos, aludir favores, solicitar peticiones, ganar aprecio, ofrecer
reconocimiento, etcétera. El objeto que se regala posee, de manera
tacita, un valor de acuerdo a rangos: no es lo mismo un regalo en-
tre iguales que entre desiguales; entre los desiguales también hay
rangos, los superiores y los subalternos, de acuerdo a la escala de la
estructura educativa.

Los directores escolares entrevistados reconocen que son las
relaciones interpersonales las que intervienen, mas que el escalafén
o cualquier otro recurso formal, en el ascenso, la permuta de plaza,
el incremento de horas, la recategorizacién, la “palanca” para meter
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a laborar a un pariente al sistema educativo, la comision o licencia
con goce de sueldo, la beca comisién; o bien, el asegurar el acceso a
las escuelas del sistema educativo a algin familiar o amigo. Bajo este
conocimiento por parte de los sujetos, se refuerza la practica interna
de la reciprocidad como simbolo de lo solidario, en tal sentido, el re-
galo representa una prenda de intercambio que garantiza la promesa
renovada de lealtad.

Para Mauss (1990), el regalo contiene tres principios 0 momen-
tos: dar, recibir y reciprocar, por ello el regalo implica una dinamica en
la que se involucran los sujetos a condicién de una interaccién mutua:
quien da, espera algo; y quién recibe esta obligado a la reciprocidad.
“Asi, el regalo es un acto generoso, pero con intencionalidad graduada,
segun los compromisos que se tengan” (Mauss, 1990). El objeto que se
regala puede ser de valor afectivo y simboélico. Otros pueden ser de un
gran valor material, sobre todo si va dirigido a una alta jerarquia, de
parte de quien recibi6 un gran favor. A continuaciéon veremos algunos
relatos de las implicaciones y significados que poseen los regalos:

Me han dado reconocimientos, tengo algunas placas. Ahora verbal-
mente hacen algunos sefialamientos cuando son las clausuras, algu-
nas entrevistas de las autoridades lo han expresado publicamente,
han visto que la direccién de la escuela es muy precisa en su plan
de accién, una visién de futuro para la escuela, que mas o menos
ahi vamos, yo no puedo echarme porras sola, a mi me gusta que si
hay algun reconocimiento lo vean los demas, no yo sola hablar de mi
misma, pero si, yo creo que como cualquier ser humano todos esos
estimulos fortalecen el espiritu de los demas como fortaleza. Entonces
yo siento que mas o menos estoy haciendo las cosas bien, y que esos
detalles a través del reconocimiento de vez en cuando de expresiones
que me hacen, de algiin documento que me entregan, si es mi cum-
pleanios y en una tarjeta de felicitacion me escriben mis compareros;
los alumnos son dados a escribirme cartas, tengo bastantes cartas de
alumnos. Y yo se los digo en publico, si por ejemplo me mandan cartita
los nifios, les doy las gracias, no puedo contestarle de uno por uno.
Cuando me operaron en un tiempo, me hicieron una cirugia, los nifios
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me mandaron cartas. Si es el dia de mi santo me hacen mi evento y
también me dicen cosas muy lindas. Yo no sé si alguien les dice que
me las digan, son muy espontaneos los nifios al escribir y para mi son
los reconocimientos mas importantes los que me hagan los nifos [...]
son los mejores reconocimientos que yo he tenido. Tengo bastantes
[...] de los maestros, algunos me han hecho algtin acréstico, tengo un
acrostico desde cuando era maestra de una nocturna, de tal manera
que olvidese, es lo que mas valor tiene (Dafne. E, 3).

Aqui vemos que los regalos que le dan a Dafne tienen implicito
el sello del reconocimiento a su trabajo, de la aceptacion de la comu-
nidad a su labor y a su proyecto escolar, este tipo de regalos le dan
a la directora la certeza de que lo que hace esta bien y el ambiente
de seguridad de que la comunidad tiene una percepcién positiva de
ella. Los regalos que ella considera mas valiosos son aquellos donde
le demuestran su aprecio y afecto, son regalos de tipo simbdlico que
le permiten sentirse valorada y aceptada.

Reinaldo, por su parte, recuerda con nostalgia las grandes fies-
tas y regalos que el recibia cuando se desempefnaba como directivo
escolar:

La fiesta que me hacian duraba todo el dia y ese dia mi camioneta
no podia cerrase de tantos regalos que me hacia la comunidad; para
mi eran regalos muy significativos, representaban algo que yo creo
no merecer, la gente me apreciaba mucho. Porque yo tenia mucho
acercamiento con la comunidad, iba los sdbados y domingos, visitaba
sus casas... (Reinaldo, E. 2).

Nuevamente vemos que el regalo representa, en el caso de Rei-
naldo, el reconocimiento de parte de una comunidad. En otro apar-
tado de su relato Reinaldo narra como llegé a formar un equipo de
directores, a los cuales impulsé desde la docencia para ayudarlos a
promoverse en el cargo directivo:
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1]

Principalmente los ayudaba viendo su trabajo, yo veia quien era tra-
bajador, quien tenia vocacién de maestro y que hacia por la escuela.
Yo le ayudaba. ;Como?, buscando por ahi una vacante de subdirector
o de director y lo proponiamos a México para que no hubiera pro-
blemas [...] en aquel tiempo José tenia la supervision y a nosotros
como vulgarmente dicen [...] pues nos “barbeaban”, como dicen vul-
garmente. Yo recibia cantidad de regalos de diferentes precios, los
tratdbamos de ayudar, pero siempre y cuando trabajaran, siempre y
cuando iba a hacer un buen papel como directores (Reinaldo. E, 3).
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Esta situacion le permiti6 ganarse el aprecio y el agradecimiento
de muchos maestros que ya veian como un triunfo el ser directores.
Reinaldo a cambio de sus favores recibia regalos por parte de ellos.
Esos regalos tenian, como él sefiala, muchos precios, esto es, diverso
valor material, ademas del innegable valor simbdlico que ello repre-
sentaba: el agradecimiento y el fortalecer una alianza.
Entre los relatos es interesante el de Jorge, que en medio de una
narracion envuelta en denuncia sefiala que:

En una ocasion, siendo yo secretario de delegaciéon, me mandaron lla-
mar al sindicato para ofrecerle una gran fiesta al secretario general, el
colmo fue que nos estaban pidiendo una cantidad determinada, para
regalarle un automovil ultimo modelo y sacado de agencia [...] pues
me opuse abiertamente y cuestione a la organizacién (Jorge, E. 2).

Vemos entonces que las practicas de ofrecer regalos tienen
muchos fines y distintos propositos y significados, en ese sentido se
infiere que:
Hay regalos impuestos por la estructura formal de las organi-
zaciones, como se puede ver en el caso del sindicato, que llega a
solicitar una cantidad determinada a las autoridades educativas:
directores, supervisores, secretarios delegacionales y represen-
tantes de escuelas para celebrar los cumpleafios, posadas y otros
eventos de los altos mandos de la organizacion sindical. A pesar
de que no hay mecanismos formales de coercién, quien no parti-
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cipe o “coopere” con este tipo de regalos y fiestas simplemente es
invisible para las redes del poder sindical. En este escenario, el
término “cooperacion” es un estilo eufemistico de decir una obli-
gacion moral de pagar el dinero que se establece e impone desde
las cipulas. Aqui el regalo tiene un sentido, hacerme visible y
ganar favores de parte de esas figuras de poder.

Otro tipo de regalos se dan sobre una base de reciprocidad para
corresponder a un servicio, aqui destacan mas los regalos de
caracter simbolico, los detalles, tarjetas, pensamientos, cartitas,
flores, acrosticos, etc. Estos regalos son utiles porque le permiten
al directivo afirmar su legitimidad a partir del reconocimiento
y la aprobacion. El acto de dacién también es un acto de corres-
pondencia de las partes, una forma renovada de lealtad y unidad
en el compromiso.

Existen regalos que son materiales y corresponden a la necesi-
dad de ganar un favor, si se hacen previos a una peticién; o de
agradecer el favor obtenido, posterior al mismo, cuando éste ya
ha sido recibido. Generalmente los individuos beneficiados por el
favor tenderan a reiterar el regalo en momentos determinados.
Es una forma de agradecimiento, que bien puede durar anos.”
Los regalos simbdlicos para reconocer a los directivos con tra-
yectorias, caminos recorridos o afios de servicio. Estos reconoci-
mientos se hacen publicos y consisten en otorgar a los susodichos
preseas, placas, diplomas, etc. Generalmente la escuela los ofrece
como una forma de incentivar el trabajo al interior de los centros.
Tanto la Secretaria de Educacion como el SNTE lo hacen anual-
mente con los profesores que logran ciertos afos de servicio. El
reconocimiento es una forma de incentivo y de justificacion del
Estado hacia la labor magisterial.

Lo cual queda constatado cuando Reinaldo narra los siguiente: “Tuve un alumno que
hasta la fecha se acuerda de mi y en mis cumpleanos no falta el detalle, todo por qué,
porque siendo director de la escuela de Oblatos le ayudé econémicamente para que
siguiera yendo a la escuela, por eso pudo seguir estudiando, él llegé a ser licenciado...”.
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En estos rituales donde se hace presente el regalo como una
forma de pagar favores y/o esperar una respuesta a cambio del regalo
otorgado; o bien dar reconocimiento y visibilidad a los participantes,
tanto al que da como al que recibe, es posible considerar un elemento
simbdlico que otorga significados sociales en dos sentidos opuestos:
1]  En primer lugar, cuando el regalo posee un fuerte componente

afectivo permite un elemento de subjetivacion cuando el propio

director se reconoce en la comunidad, desde relaciones que se co-
rresponden con afecto y compromiso a través del acto de regalar

y recibir regalos.

2]  En segundo término, cuando se refiere el directivo a escenarios
donde se carece del elemento compensatorio de dar y recibir, pero
se tiene que corresponder por compromiso, se habla entonces
de intereses mutuos y compromisos sociales difusos (de mayor
o menor intensidad) que obligan al cumplimiento, aunque sin
mayor apego inmediato.

A manera de conclusion

Alolargo de este trabajo es posible mostrar como un mismo ritual —el
de fiesta— permite comprender diversas situaciones que se presentan
en la cotidianeidad de los directivos. La manera en que se vive un
ritual y el sentido simboélico que se expresa en el directivo que forma
parte de él da lugar a tramas diferenciadas; en ese sentido se afirman
dos tipos de subjetividad: la que se afirma a partir del ritual, al acep-
tarlo en su sentido simbdlico; y la que deniega el proceso subjetivo al
negar la funcién simbdlica del ritual.

El papel constitutivo de la subjetividad implica una dimension
activa, donde el directivo participa constituyéndose desde rituales y
discursos que permiten su autonomia, su identidad o bien su separa-
cion y distanciamiento de imagenes vivas y estructurantes que rati-
fican su ethos, o que permiten moldear nuevos escenarios subjetivos.

Por el contrario, en el fenémeno de la denegacion subjetiva el
papel del sujeto es pasivo y/o reactivo; en la forma pasiva asume
una inmovilidad ante una situaciéon enfrentada en su contexto. En
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la forma reactiva, anhela un pasado que valora mejor en relacién al
presente o el “todo tiempo pasado fue mejor”.

Por otra parte, al no adherirse a los rituales cotidianos, los suje-
tos actiian resistiéndose ante contextos que no permiten su identidad,
ni una comunidad de valores que los incluya o a la cual pretendan
adherirse. La no adhesion de los rituales cotidianos se da cuando el
directivo participa por un compromiso o coercidon externa sin poseer
una conviceién del sentido implicito contenido en el ritual. Asi, por
ejemplo, vemos que el director Genaro participa en ceremonias, fiestas
0 reuniones, sin involucrarse en el sentido simbdlico de las mismas,
que seria el constituir una comunidad donde los lazos simbélicos per-
viven y se renuevan en cada repeticién del evento. Las representacio-
nes simbdlicas han agotado su capacidad de ligar sentidos ausentes
a escenarios presentes.

Desde esta perspectiva, es posible afirmar que en el caso de
los directores jovenes, el agotamiento de formas de convivencia
comunitaria que inicialmente tuvieron el sentido de vincular a sus
miembros a través de lazos simbdlicos se desdibuja cada vez més en
el contexto de las escuelas. Algunos directivos participan mas por una
costumbre que por una conviccién propia, situacion que los directivos
fundadores o de la vieja guardia conservaron y les permiti6 precisar
un imaginario, una proyeccién comunitaria y una clara definicién y
reconocimiento de las tareas de un directivo. La presencia de rituales
y de reconocimientos cotidianos expresa la valoraciéon de la comunidad
hacia la tarea del directivo. Por otra parte, la carencia de un discurso
expresado en practicas deificadas que condensan la accién, como lo
seria el ritual, ha contribuido, junto con otros factores, a una denega-
cién de la subjetividad directiva o bien a una fragilidad de la misma.
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distintas dpticas en la especificidad del campo de la educa-
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investigaciones y ensayos reflexivos que ubican la subjetividad de
los actores educativos y la violencia en marcos que demandan des-
cribir escenarios como las aulas, las universidades, las comunidades
escolares, las narrativas, en fin, desde los dmbitos de las subjetivi-
dades en contexto.
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su comprension sino para su intervencidn en espacios concretos y
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