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5. Espacios y efectos de
la formacion disciplinaria

En este capitulo exponemos la presencia de un juego de delimitaciones
de la accién y de la formacién docente, marcado por una formacién disci-
plinaria autoritaria y restrictiva. Esta formacién disciplinaria estd presente
desde los primeros afios de escolarizacién de los maestros hasta el momen-
to de su ejercicio profesional, y va desde un proceso de premio/castigo a un
proceso de estimulo/sancién. Analizamos cémo se construye una red de
control compleja y de sujecién que estd anclada desde los primeros afios en
la escuela y que continiia en su insercién y estabilidad en el campo del tra-
bajo. En este proceso subrayamos la manera en la cual se condiciona un
ejercicio de disciplinamiento a los maestros que hace que éstos se transfor-
men en sus propios vigilantes o guardianes, para garantizar su permanencia
y estabilidad en el sistema educativo. En este proceso de formacién se pro-
ducen desplazamientos diversos (de los centros de trabajo, de comunida-
des, de posiciones salariales, de niveles de trabajo, de identidades, de esta-
tus en relacién con el saber, entre otras), que condicionan las disposiciones
a la autoformacién de los maestros.

La formacion disciplinaria: premios y castigos

El desarrollo de la escuela en las sociedades modernas se ha dado a la
par que el desarrollo de mecanismos disciplinarios de control, de inclusién
y de exclusién de los sujetos, tema que ha sido ampliamente analizado por
autores como Foucault (2000, 1995) y Giroux (1997), entre otros. En las
instituciones escolares se han desarrollado mecanismos cada vez més sutiles
para garantizar el control de los sujetos y su insercién en un orden discursi-
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vo, que en el andlisis presente se puede distinguir como un sistema de con-
trol que impone premios y castigos.

En la formacién de maestros el recorrido por las instituciones escolares
puede ser analizado en el marco de la propuesta que Foucault (2000) reali-
za sobre las instituciones disciplinarias:

La disciplina disocia el poder del cuerpo; de una parte, hace de este po-
der una «aptitud», una «capacidad» que trata de aumentar, y cambia por
otra parte la energia, la potencia que de ello podria resultar, y la convierte en
una relacién de sujecién estricta (pag. 142).

Enfocado al anélisis de las instituciones disciplinarias europeas, Fou-
cault (2000) sefiala que la creacién de colegios, de escuelas elementales, de
espacios hospitalarios y militares, responde a las exigencias coyunturales,
en el contexto de la creacién del humanismo moderno. En este marco, se
configura entonces la disciplina como un conjunto de «métodos que permi-
ten el control minucioso de las oraciones del cuerpo, que garantizan la suje-
cién constante de sus fuerzas y les imponen una relacién de docilidad-utili-
dad» (pag. 141).

Surgen asi técnicas desarrolladas por estas instituciones disciplinarias,
que van definiendo un modo de adscripcién politica del cuerpo, asi como
maneras de encauzar la conducta. En esta «microfisica del poder», la disci-
plina consiste en «una anatomia politica del detalle» (Foucault, 2000, pag.
43) proveniente de las ideas teoldgicas y ascéticas que postulan un culto al
detalle, como lo tinico presente ante los ojos de Dios. A partir de ello se de-
sarrolla un corpus de procedimientos y de saberes, expresados muchas ve-
ces en forma de descripcién de recetas y datos, que modulan las actividades
cotidianas en las instituciones disciplinarias.

Este esquema disciplinario tiene lugar no sélo en los espacios escolares,
sino que también se hace presente en los espacios privados. Esto se com-
prende, retomando a Arendt (1972), porque en las sociedades modernas se
ha dado una tendencia a suprimir la diferencia entre lo privado y lo pabli-
co, en el cual los nifios pierden la seguridad de lo privado.

Mientras més intercala la sociedad entre lo pablico y lo privado una esfe-
ra social donde lo privado se convierte en piiblico y viceversa, hace las cosas
mis dificiles a sus nifios que por naturaleza tienen necesidad de un abrigo
seguro para crecer sin ser perturbados (pag. 241).

Siendo justamente el espacio privado el encargado de dar este abrigo al
nifio, y la escuela la primera entrada del nifio al mundo, se exige la respon-
sabilidad de los adultos y la autoridad de los maestros, para la introduccién
de los nifios en un mundo en perpetuo cambio. Sin embargo, parece haber
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una crisis de autoridad en la educacién y una crisis de responsabilidades en
diferentes esferas, como la familiar, con las que «el hombre moderno no po-
dria expresar més claramente su descontento hacia el mundo y su disgusto
por las cosas tal como son, que al rechazar asumir su responsabilidad por
los ninos» (Arendt, 1972, pag. 245).

En el marco de la formacién de maestros de educacién biésica se puede
apreciar que las instituciones escolares y el sistema educativo no estan exen-
tos de esta tendencia de pérdida de responsabilidades y autoridad. De igual
modo estd presente una tendencia a configurar un tipo particular de maes-
tros sujetos al control y a la disciplina, enmarcados en una pedagogia que
propone saberes y comportamientos que se van imponiendo desde formas
sutiles hasta formas abiertamente invasivas, en el proceso de escolarizacion.

Como senala Calvo Pontén (1989), este proceso de control puede ser vis-
to en dos momentos de la vida de los maestros: cuando son estudiantes de la
normal, al que llama control politico directo, y cuando estan en el desempe-
o de su funcién como maestros, que denomina control politico indirecto.

Para la autora, la formacién recibida en la normal, como forma de con-
trol, si bien propone y estd mas centrada en la transmisién de los conoci-
mientos basicos del ensefiante, separa la educacién de toda actividad social
y proporciona una formacién insuficiente en el 4rea didactica y pedagdgica:
«Aun dentro de lo especifico de la didictica, estos “especialistas” no reci-
ben una preparacién util para las tareas que deberian desempenar» (pag.
37). De igual modo, la formacién en la normal no promueve la formacién
de habilidades de pensamiento y de estudio, de reflexién critica, sino que
orienta las practicas de formacién hacia la memorizacion, la repeticion y la
realizacién mecanica de los trabajos.

Este control también se traduce en el aprendizaje en la normal de esque-
mas de disciplina y de obediencia «necesarios para el funcionamiento de las
instituciones oficiales» (Calvo Pontén, 1989, pig. 198), que estardn presen-
tes en el desempeno de su trabajo diario marcado por una serie de tareas
obligatorias que limitan su creatividad pedagdgica y su capacidad para tomar
decisiones. Estas estructuras disciplinarias y de obediencia condicionan de
manera significativa la disposicién de los maestros para dirigirse hacia un
proceso autoformativo. Veremos que el control directo, no sélo se restringe
al espacio de la formacién normal, sino que puede estar presente en la forma-
cién de los maestros desde la escuela primaria. En el siguiente apartado se
abordara este aspecto. En el apartado «Espacios y efectos de la restriccién de
la autoformacion en el trabajo» (pag. 127) se analizan las consecuencias de la
formacién disciplinaria sobre las posibilidades de autoformacién en un se-
gundo momento, cuando el maestro se encuentra en el campo laboral.
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Un momento de la formacion disciplinaria: la escuela

En el ambito de la formacién de los maestros entrevistados, esta disci-
plina est4 caracterizada por golpes, actos verbales con cargas de agresivi-
dad e imposicién, por la conversién de espacios corporales en objetos de
castigo, por acciones correctivas y por el control del espacio y el tiempo de
los estudiantes. De igual manera esta presente una falta de limites precisos
entre el espacio familiar y el espacio escolar, por lo que las practicas disci-
plinarias parecen desplazarse en un ir y venir de un espacio a otro.

El caso de Lorca, nos muestra de forma precisa como se presentan en su
formacién estas practicas disciplinarias:

En cuarto grado me golped por no haber [hecho lo que me pedial, me
ponia la mano asi como un pufio le podemos poner asi, y me golpeaba con el
metro, era con el metro. Cuando me iba bien. Cuando me iba un poco mal
me subia en el lomo de un compafiero y luego me golpeaba por atras, por-
que no llevaba la tarea.

Encima le decia a mi mam4 que me habia golpeado el maestro y mi mama
me acababa de arreglar porque no llevaba la tarea [...] [ella] influyé mucho
en el que yo no hubiera aprendido la divisién [...] era muy estricta mi mama.

A lo mejor en ese momento salia del paso, pero no aprendia para la
vida... le tomé sentido a la divisién en la normal. Entonces yo decia «¢qué
pasé con la primaria, en aquellos afios»? Estaba bastante complicada.

Muchos dicen que era porque asi se exigia en ese momento. jNo! Yo
digo que era un poco cruel, o al menos lo que nos pasé a nosotros. A mi her-
mano lo traumaron [...] porque no llevaba las tareas, porque hacia cualquier
desorden y un montén de historias (Lorca, 210, 232).

Para Lorca el castigo como método disciplinario era una practica co-
miin en su escuela, pero parece que era una prictica comin en las escuelas
del medio rural: «Muchos dicen que era asi porque asi se exigia en ese mo-
mento», al referir este aspecto como parte de la normalidad presente en el
medio, ubicado temporalmente entre 1970y 1980.

Se distingue en el relato la presencia de tres niveles de castigo: cuando le
«iba bien», cuando le «iba un poco mal», y cuando «traumaba».

En el primer caso, cuando le «iba bien» los metrazos en los pufios de las
manos consistian, segiin lo representa con movimientos corporales en la en-
trevista, en que el nifio cierra el pufio y lo pone hacia el maestro para que
éste lo golpee con un metro o una regla (objetos pedagdgicos para la mate-
tia de matematicas).

En el segundo caso, cuando le «iba un poco mal», el castigo consistia en
utilizar dos objetos de castigo, de los cuales solo menciona uno, a otro nifo,
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que se inclina, para ser usado como objeto-soporte. De este modo el nifio
castigado se apoya sobre la espalda del compafiero para disponerse a reci-
bir los golpes del maestro.

El tercer caso, el «traumatico», Lorca lo relata a partir de la vivencia de
su hermano, quien recibe castigos, no se menciona cuiles, pero si se men-
ciona su profundidad, «gran trauma», «enojo», su profusioén, «mucho»; sus
razones: «porque no llevaba las tareas» y su arbitrariedad «por cualquier
desordens».

Pero el castigo como forma disciplinaria no se restringia tan sélo al espa-
cio escolar, sino que también estaba presente en el espacio privado, es decir
en el espacio familiar, no como un hecho aislado, sino como una continui-
dad del acto disciplinario de la institucién escolar en la conformacién de las
personas. En el espacio familiar, la madre es caracterizada en el relato como
«muy estricta». El castigo que ella infligia consistia en castigo corporal, ja-
lar las orejas y a la par en castigo verbal. Estos castigos estaban presentes en
un acto de continuacién de las lecciones (matematicas y disciplinares) de la
escuela que se prolongaban en la casa del alumno, y se expresaban de una
forma invasiva para éste: [mi mama] me decia, «cudntos eran tantos por
tantos», mientras lo castigaba fisicamente jalandolo de las orejas. Asi, Lorca
se ve obligado a «aprender a fuerzas», aunque ello significara que no apren-
diera. Lo que resulta paradéjico es que Lorca se ve obligado a desarrollar
una estrategia para no evidenciar sus dificultades de aprendizaje en las ope-
raciones matemiticas. Esta estrategia le permite, como él dice, «salir al
paso», lo que sin duda sugiere detener o evitar la continuacién del castigo
de parte de su maestro y/o de su mama.

El espacio familiar es considerado aqui, como una extensién de acrecen-
tamiento y continuidad del espacio disciplinario escolar, al resaltar que el he-
cho de relatar, o «contar» a la madre sobre los golpes del maestro en la escue-
la le representarfa la continuidad del castigo, es decir golpes y «ensefianza»
disciplinaria por parte de la madre, relatado con el «encima [...] me acababa
de arreglar», es decir, al castigo del maestro se sumaba el castigo de la madre.

Se reconoce en esta tltima expresion, «me acababa de arreglar», la ima-
gen de una técnica de relacion objetual, en la que el alumno se identifica
con un objeto que puede ser arreglado. Por otro lado puede haber una con-
tinuidad o sucesién de responsabilidad para el arreglo: primero el maestro,
después la madre.

Pero el «arreglo» sdlo es posible cuando hay una imperfeccién, sélo es
posible cuando hay un objeto fijo, estable, cerrado, o mecanico. Un objeto
por tanto no siente, es moldeable o manipulable fisicamente, no tiene exis-
tencia humana. El nifio en esta expresion «pedagégico-disciplinaria» desapa-
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rece como ser existente en el mundo y es por eso que, como objeto, puede ser
arreglado. No se plantea acd que pueda ser formado, De este modo, en la me-
moria del docente, el castigo y la disciplina estan claramente presentes como
elementos que lo han constituido como objeto y no como ser humano. Por
ello, en la expresién del entrevistado, estos actos disciplinarios parecen ser
puestos en cuestidn, pero sin encontrar un sentido o una explicacion de los
mismos, ni tener conciencia de lo que pudo representar en él su proceso de
formacién en la escuela primaria. De ahi que en dos oportunidades se cues-
tiona «/qué pasé en la primaria?» y sélo alcanza a comprender que «era un
poco cruel» y que formaba parte de la normalidad presente en la época.

La consecuencia pedagdgica de esta reflexién (recordemos que Lorca se
encuentra concluyendo sus estudios en la licenciatura en Educacién de la
UPN), puede ser valorada en dos niveles:

¢ El maestro se logra percibir como un «objeto pedagdgico» configura-
do en un sistema disciplinario.

¢ El maestro toma conciencia de lo que implica ser visto como objeto
pedagégico.

* A partir de esta reflexién de su experiencia, el maestro se permite ex-
presar «preocupaciones pedagdgicas» sobre este tratamiento hacia
los alumnos.

En cuanto al maestro como objeto pedagégico, puede ser visto igual-
mente en dos niveles, el haber sido configurado él mismo como objeto
(«arreglado» en continuidad y profundidad), es decir el maestro, en su cre-
cimiento como alumno, fue posicionado como alumno-objeto pedagégico,
y en segundo lugar, esta situacién ha influido para que él se forme como un
maestro que es disciplinado, disciplina y se disciplina, es decir, en él se ha
internalizado un conjunto de saberes y formas de control, tanto para los
alumnos como para si mismo, que encuentran cabida en un sistema educa-
tivo rigido y disciplinario como objeto y sujeto de la escolarizacion. El maes-
tro reconoce la existencia de mecanismos de evasion o resistencia ante los
castigos ejercidos sobre su persona, asi como el silenciamiento que pro-
mueve este sistema disciplinario en los maestros y las consecuencias que
ello tiene sobre su ser, ser en el mundo, como persona y como maestro con
preocupaciones pedagdgicas.

La preocupacién pedagdgica de Lorca parece centrarse en el hecho de
tener que «aprender a fuerzas», aunque no hubiera aprendido, ni matema-
ticas ni para la vida. Se trataba entonces de desarrollar una estrategia para
evadir el castigo, lo cual queda implicito en el texto, al senalar las conse-
cuencias que vendrian si informa a su mama sobre los castigos de su maes-
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tro. Este acontecimiento no conduce mas que al silenciamiento de la perso-
na, en este caso del alumno, un silenciamiento de las vejaciones recibidas en
la escuela como espacio de transicién al mundo piblico (Arendt, 1972). De
igual modo, en esta relacién entre el acto de salir del paso y no aprender se
manifiesta una condicién de incomunicacién entre el alumno con sus maes-
tros y con sus padres (en este caso la mama), que no permitia al hijo expre-
sar la violencia vivida, inflingida, sufrida, pero a su vez formativa. Es forma-
tiva en el sentido de un silenciamiento no sélo de la capacidad de expresion
y de reclamo, sino también de su formacién en general. En este caso la for-
macion o el aprendizaje se reducian a arreglar y sumar. Asi, la tecnologia
del disciplinamiento del cuerpo y de la mente se imponen sobre cualquier
objetivo pedagégico, reprimiendo incluso la dimensién comunicativa, me-
dio fundamental en todo acto formativo (Mezirow, 2001), y marcando con
la represion la introduccién del nifio a la sociedad y al mundo, es decir al
mundo adulto (Arendt, 1972). En este contexto, la formacién de la persona
se reducia a un silenciamiento y a un distanciamiento comunicativo.

Por otro lado, resulta interesante observar que, en el relato formativo de
Lorca, este lazo existente entre la experiencia de lo vivido por el castigo y la
preocupacion pedagdgica, guarda una proximidad con el aprendizaje de las
matematicas, en diferentes dimensiones:

¢ En cuanto a contenido: la multiplicacién y la divisién.

¢ En cuanto a cantidad: «cudntos eran tantos por tantos». mientras la
mama le tomaba de la oreja, objeto corporal.

¢ En cuanto a un objeto de castigo: el metro, objeto que se emplea para
medir. Disciplina matemitica, disciplina del detalle y del cuerpo, dis-
ciplina de los objetos.

Otro caso que da cuenta del uso del castigo en el espacio escolar es el
del maestro Prudencio. Al igual que Lorca, le toca vivir cémo, en materia
de disciplina, los limites entre el espacio publico y el espacio privado pare-
cen ser muy fragiles.

El castigo de antes era de cualquier cosita que hacia uno ¢verdad? De
una diablura® [rie] [...] Que no hiciera uno el trabajo, era luego y luego el
coscorron’ [...] lo levantaban a uno de la patilla, el jalén de orejas. Y esos
eran los castigos, pues decia uno [...] «si hago esto, pues nada méas me van a

8. Diablura: travesura (Diccionario del Useo del Espariol, 1990).

9. Coscorrdn: golpe en la cabeza que no produce sangre y duele; golpe en la ca-
beza producido con los nudillos cerrados (Dice. de la Real Acadeniia Espariola,
2001, pag. 672).
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dar un estiron de orejas y ya estuvo ¢verdad?». Esos eran los castigos, y yo
creo que por lo regular era la mayoria de los maestros [los que castigaban].

Nosotros no deciamos nada, porque si deciamos en la casa, «el maestro
me castigd, me pegd», [los padres decian] «pues es que algo hiciste ¢ver-
dad?». A lo mejor si hacia uno la diablura, ;verdad? (Prudencio, 201-222).

Vemos como se distinguen elementos en comtin con el caso de Lorca en
lo referente a los fragiles limites entre el espacio escolar y el espacio fami-
liar. En este caso destacan los siguientes aspectos:

a) Los padres valoraban el castigo de manera positiva, y atin més, lo re-
frendaban. Sin embargo, a diferencia del maestro Lorca, acd aparece
referida con la palabra «diablura» una representacién del nifio que
revela una identidad asignada, referida con la palabra «diablura»,
cuyo empleo pareciera justificar el uso del castigo corporal. Es decir
la responsabilidad del castigo se adjudica al nifio, por su «diablura» y
no se le impura al maestro que lo golpea.

b) Otro elemento presente es la arbitrariedad con la que se procedia
con el castigo, «de cualquier cosita que hacia uno», dando a enten-
der los escasos mérgenes de autonomia que el alumno tenia, pues
con el empleo del diminutivo «cosita», pareciera como si lo minimo
o lo més pequefio pudiera ser una causal que justificara un castigo.

¢) Sin embargo, interesa destacar la presencia de una estrategia en el
alumno, para sobrevivir a los castigos (lo cual aparecia sugerido en el
caso de Lorca), y poder seguir siendo nifo, pero enfrentindose y
asumiendo los castigos: «Pues ya decia uno, al cabo si lo hago, pues
ahora, si hago esto, pues nada mas me van a dar un estirén de orejas y
ya estuvo». De algiin modo Prudencio expresa aqui una forma de re-
sistencia a los limites impuestos a su libertad, actuando a pesar del
inminente castigo, pero de manera paradéjica, sobrelleva el castigo
con el castigo mismo.

d) También podemos apreciar la presencia de la duda respecto a la re-
presentacion que €l mismo se hace de si mismo, cuando se pregunta
«¢a lo mejor si hacia uno la diablura ¢verdad?». En este caso, estd
presente el recurso de la ambigiiedad en la expresién, pues por un
lado sugiere confirmar que realizaba la «diablura» o la trasgresion al
orden establecido por el maestro, pero por el otro, el empleo del co-
nector «a lo mejor» nos sugiere la duda, tal vez, sobre si esa era real-
mente una «diablura». Al igual sucede con el empleo de la expresion
«de cualquier cosita».

e) También llama la atencién la manera como se plantea el esconder’
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ante sus padres el hecho de que es castigado por los maestros. Este
hecho, revela una estrategia de sobrevivencia, al menos la elusién del
maltrato por parte de los padres.

Podemos sefialar, entonces, que un régimen altamente disciplinario, con
0 sin castigos corporales, obliga al alumno a la busqueda de estrategias de
sobrevivencia, que incluyen el transgredir las normas establecidas midien-
do las consecuencias, en este caso los castigos, y la necesidad de esconder
algunas actividades, ante los padres y los maestros. También puede ser in-
terpretado como una actividad de resistencia, que muestra que ser nifio, te-
ner espacios de libertad, de juego, ser humano, cometer errores e incluso
aprender y formarse estaria reducido a un espacio de clandestinaje, ante el
temor de la represion escolar y familiar.,

Pero en el caso donde vemos mis claramente c6mo se internaliza la re-
presion escolar como un elemento constitutivo de la persona, conduciendo
a su aceptacion y a una posterior actitud violenta, es en de Luz, como pode-
mos apreciar en el siguiente relato:

Pero los maestros (de primaria) como que disfrutaban de pegarle a una
¢no? porque no lees, porque no escribes bien, porque no te aprendiste las
tablas (Luz, 105, 106) [se reficre a la maestra de segundo quien le grité, rega-
fio, golped con el metro, y al maestro de tercero quien la golpeaba con el me-
tro hasta romperlo].

Y me acuerdo mucho de la maestra X, fue muy estricta, pero a lo mejor
también asi por lo estricto pues aprendimos ¢no?» (Luz, 57, 59).

Sile decia a mi mama que nos pegaba el maestro porque no leiamos, no
haciamos a tiempo aquella actividad, nos daban otro, nos volvian a pegar
(Luz, 92, 94).

Siento que a lo mejor como eras [un] nifio, pues como que estabas en
una etapa en que [decias] «jAh! {Qué tiene que me peguen»! Pero [a medi-
da] que vas madurando un poquito, ya le vas poniendo un poguito mas de
ganas [al trabajo escolar], o quiza iba al parejo con mis compafieros y [ya]
no me llamaban tanto la atencién (Luz, 111, 121).

[Hablando de si misma como maestra] yo era muy estricta, era como mi
maestro de primero y de segundo, mi maestro de primaria y yo. Ah, asi era
mi maestro, asi [soy] yo. Asi era, asi tenia [que ser]. Yo tenia esa imagen de
mis maestros, entonces yo asi trataba a mis alumnos: «jSiéntate!, jno te pa-

res!, jno hagas esto!, jno hagas lo otro!, jasi, asi quiero el trabajo!» (Luz,
570, 584).

Ante el ejercicio de la violencia por parte de sus maestros, asi como por
parte de su madre, presente a lo largo de toda su primaria, Luz identifica
dos estrategias que de algiin modo le permiten sobrevivir al orden discipli-
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nario de la escuela y de la familia. Una primera es similar a la empleada por
Prudencio, de resistencia, al permitirse realizar determinadas actividades,
reconocidas como posibles causas de represion. Esto ocurre en sus prime-
ros afos, paraddjicamente los mas violentos, definiendo la etapa, como de
indiferencia hacia los golpes «jAh! qué tiene que me peguen».” Aunque
también esto puede sugerir el no tener conciencia de lo que significa la vio-
lencia ejercida sobre ella, el internalizar una negacién de esta violencia.

Una segunda estrategia, probablemente desarrollada gracias a su madu-
rez psicoldgica que facilitaba un mejor aprendizaje en el aula, es definida
por ella como «t mismo te estas apoyando»." Lo interesante de esta tltima
afirmacion es que ella parece descubrir en si misma un potencial para favo-
recer o comprometerse con su aprendizaje, es decir, descubre que puede
intervenir de una manera més directa en su desempeiio escolar. Es posible
también que su mejoramiento escolar, o el descubrimiento de si como
aprendiente, haya sido favorecido porque le toca un maestro principiante
en cuarto y quinto ano, que se caracterizd por tener menos «ensano» (aca
puede sugerir que castiga con menor frecuencia, con menor intensidad,
pero igual prevalece el castigo).

Cuando finalmente en su edad adulta se hace maestra ella reproduce las
précticas disciplinarias en su ejercicio docente, como lo menciona, y se re-
conoce en sus maestros de primaria. Asi, sefiala, «asi era mi maestro, asi yo,
asi era, asi tenia [que ser]». Acd queda muy claramente expresado cémo se
configuran précticas disciplinarias en ella como un habitus, si bien logra su-
perar o esquivar el castigo a partir de las estrategias de sobrevivencia analiza-
das previamente. En esta batalla de sobrevivencia, que dimensiona el carac-
ter agénico de la formacién, la persona castigada, la persona disciplinada,
logra aprender para ir a la par con sus compafieros y asi ser menos castiga-
da, pero prevalece la violencia.

Es decir, a pesar de la valoracién negativa a su experiencia en la prima-
ria, la maestra parece no haber sobrevivido a la violencia como un habitus,
pues ésta es internalizada por ella de manera tal que le permite, en su ejerci-
cio docente, identificarse con sus maestros v, sobre todo, identificar al casti-
go como practica disciplinaria, como un mandato, como una disposicion en
su profesion. Esto se distingue en la expresién mencionada con el uso de

10. «Qué tiene que me peguen» es una expresion equivalente a «no me impor-
ta que me peguen».

11. Se hace la observacion de que, en diferentes partes de la entrevista, la maes-
tra recurre al uso del género masculino cuando se refiere a si misma, como se puede
observar en esta tiltima expresion «tii mismo».

123




Tabla 4
Disciplina y consecuencias pedagdgicas

Dimen- Espacio Maestro Disciplina Estrategias | Consecuencias
sion / En- pedagdgicas
trevistado

Puma Aula Exigente En realizar Sometimien- | Disciplina
Continuidad | Demasiado | los trabajos y | to a la jerar- | Obediencia
del castigo Excelente asistencia quia (Me Sentimiento de
en la casa Dedicado ponia bien inferioridad

lista; No expresién
cumplir)

Luz Aula Muy estricta | Castigos: Aceptacién | Exclusién,
Continuidad | Bien, y bien golpes, (Qué tiene ensefanza
del castigo estricto no salir al que me estricta
en la casa recreo peguen)

Primo Aula Excelentes | Premiacion Disciplina en | Carencia
Continuidad | A fuerza base al éxito | Responsable
del castigo Ensefanza con
en la casa regafios

Luna Institucién in- | Excelentes Reportes Descalifica- | No castigo
ternado Re- Regafios ciondesiy |Nomucha
glas Llamada de |desu libertad
rigidas atencion experiencia | Nifia calladita

Paraban formativa Timidos
atras Fortaleza para
seguir

Lorca Aula como Bastante Metro en pu- | Silencia- Silencio
encierro duros fos, golpes, | miento Cumplir porque
Continuidad | Cruel cuerpo obje- nos mandaban
del castigo to de castigo Traumatizante
en la casa

Prudencio | Aula Duro e Golpea Silencia- Miedo, temor,

hiriente miento pavor
Justificacion | Reconciliacién

Lara Aula Importantes | Golpes Busqueda de | Hacer sentir bien
Continuidad (Gis en la ca- | acercamien- Identidad, con-
del castigo beza) to afectivo fianza
en la casa

Fuente: Navia, 2005.

los verbos «eras» y «tenia», donde el ser de sus maestros (violentos), se con-
vierte en el «tener que ser» de la maestra,

La presencia del castigo en el orden disciplinario esta presente en la ma-
yor parte de las trayectorias formativas de los informantes de manera e inten-
sidad distinta, por tanto vividas y valoradas de modos diversos. En la Tabla 4
podemos observar una distribucién de algunos elementos disciplinarios pre-
sentes en la formacion de estos maestros.

Podemos observar que los maestros son tipologizados, entre maestros
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duros, muy duros, hirientes, crueles, por un lado, y entre maestros excelen-
tes, responsables, importantes, dedicados. Es decir, a pesar de que se reco-
noce la presencia de formas de castigo por parte de ellos, los maestros pue-
den calificar a sus propios maestros de manera positiva.

Las consecuencias pedagdgicas de los diferentes tipos de castigos disci-
plinarios referidos, sugieren, por un lado, la configuracién de una identi-
dad de si como personas expresivas, con fortaleza, valientes, resistentes,
confiadas, no temerosas, y por el otro, como personas obedientes, respon-
sables, cumplidas, calladas, limitadas, disciplinadas, «temerosas», con per-
cepcién de inferioridad respecto a los maestros y traumadas.

Distinguimos también que en este proceso de formacién esti presente
en cinco casos una continuidad del castigo entre la escuela y la casa de los
alumnos, esto es, entre el espacio piblico y el espacio privado.

Frente al orden disciplinario, los maestros relatan haber desarrollado es-
trategias de respuesta o adecuacién a dicho orden. Entre estas estrategias
podemos destacar:

a) Sometimiento a las relaciones jerarquicas con el maestro.
b) Aceptacion.

¢) Asociacion de la disciplina con el éxito.

d) Descalificacion de si y de su experiencia,

e) Silenciamiento.

/) Justificacién de la presencia del castigo.

) Busqueda de acercamiento afectivo.

Lara y Luna, mencionan el hecho de buscar una cercania afectiva con
sus maestras. En una, la cercania era favorecida por la maestra, en otra se
manifiesta como carencia y por tanto como busqueda de la misma. Apare-
ce aqui un procedimiento de separacién de las alumnas, determinado por
la preferencia, o la eleccién del maestro de unos alumnos respecto a otros,
asi como el reconocimiento de las alumnas de esta tendencia a la separa-
cion.

Cabe destacar que algunos maestros parecen valorar y justificar la pre-
sencia del castigo, al menos en el espacio escolar, como un mecanismo dis-
ciplinario en el que se establece una relacién entre el éxito y los regafios ha-
cia los alumnos.

Parami el ser exitoso, a lo mejor tener algiin triunfo minimo, es a base de
esfuerzos y de trabajo, a lo mejor hasta de reganos con los nifios, porque si
los regafiamos fuerte, de entrega, de que ellos saben que tienen un maestro
responsable (Primo, 412, 416).
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Tabla 5
Momentos de formacién del maestro disciplinario

Momento / sujeto Maestro Alumno

Antes de ingresar a Reganar, exigir, Hacer todo lo que le digan
primaria Respetar las reglas

En primaria Fuerza disciplinaria Estudiar

En el gjercicio (Ego) responsable,
profesional reganar

Estudiar, propiciar
espacios de libertad para
los alumnos

Fuente: Navia, 2005.

Vemos en el relato anterior la presencia de una trayectoria de formacién
disciplinaria que se cruza con el esfuerzo y motivacién de «ser alguien». De
ahi el hecho de recuperar la imagen de un maestro responsable, que se es-
fuerza, pero que a su vez regana muy duro a los alumnos. Esta representa-
cién del maestro puede tener un punto de origen, desde la perspectiva del
maestro, en la percepcién que tuvo previo al ingreso a la escuela: «Se forma
la imagen al llegar a la primaria, de que lo van a regafiar, de que le van a exi-
gir, de que tiene que hacer todo lo que digan y de respetar bien las reglas»
(Primo, 83, 85). A partir de ello podemos mostrar tres momentos en la con-
figuracién de un maestro disciplinario (ver Tabla 5):

En el caso de Luna, de igual modo, se tiende a minimizar los castigos, al
mencionar que sélo la regafiaron, le llamaban la atencién o la paraban atras

(en el aula).

Yo no soy de las que puedo decir que me castigaron o que recuerdo a un
macestro porque me pego o porque me puso un castigo muy duro como [se]
solia [hacer] en aquel entonces. No, todo lo contrario, yo a cada uno de mis
maestros los recuerdo muy, muy bien, Si, algiin regafio o alguna llamada de
atencion, que te paran atrds porque estis platicando, pero, muy bien, yo [a]
mis maestros los recuerdo, recuerdo a la maestra de primero asi divino, que
nos enseno a leer, o sea como que se apropiaba uno de todo aquello, porque

yo tuve excelentes maestros, para mi, excelentes maestros ¢verdad? (Luna,
58, 67).

Es decir, en este caso, las practicas disciplinarias se presentaban de ma-
nera mas sutil en el control de las actividades, en la distribucién del empleo
del tiempo, en la elaboracién temporal del acto (Foucault, 2000, pag. 155),
asi como en la distribucién de los espacios v de los rangos (pég. 147).
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Espacios y efectos de la restriccién de
la autoformacion en el trabajo

La restriccion de la libertad de los maestros es analizada en este aparta-
do a partir de lo que hemos llamado «cultura del miedow. configurada en
torno a un conjunto de prejuicios y formas de control. Para Arendt (2001)
la libertad puede existir en el reconocimiento de la diversidad de los seres
humanos, de su pluralidad, y no en su disolucién en las instituciones. La
politica surge y existe en la presencia de lo diverso, es decir, en la relacién
con otros y no en la idea o supuesto de que existe una esencia o naturaleza
de lo politico en el individuo, o en las comunidades, como por ejemplo en
la familia, naturaleza a la que supuestamente todos deberfan acercarse o
con la cual deberian identificarse. No existe pues la esencia o naturaleza de
lo politico, sino lo que existe es el «estar juntos y los unos con los otros, de
los diversos» (pag. 45).

En esta relacion entre diversos, sefiala Arendt (2001) estén siempre pre-
sentes los prejuicios, sin los cuales el ser humano no puede vivir. Los prejui-
cios constituyen parte fundamental de la vida humana y de su cultura, pues
es a partir de ellos que es posible juzgar en la vida cotidiana la existencia de
auténticos prejuicios de los que no lo son. Esto ocurre cuando se afirma, en
la vida cotidiana, la existencia de un prejuicio especificando a la vez que no
es un juicio, cuando se alude a ellos con expresiones como «se dice», «se
opina», sin afirmar que haya constancia de tales dichos u opiniones. Los
prejuicios no dependen de un vinculo personal, pero cuentan con el asen-
timiento de los demas; por tanto, proporcionan cierta certeza a los seres
humanos. Es decir, a través del prejuicio, asi como del juicio, «la gente se
reconoce y se siente afin, de manera que quien esté preso en los prejuicios
siempre puede estar cierto de algin resultado» (pag. 53). Por ello tienen
un papel importante en lo social, puesto que por medio de ellos se admite
a unos determinados tipos humanos y se excluye a otros. El prejuicio esta
anclado en el pasado y se convierte en prejuicio al ser arrastrado del pasado
sin cuestionarlo, convirtiéndose en cosmovisiones e ideologias que «prote-
gen de toda experiencia, ya que en ellas todo lo real est4 al parecer previsto
de algiin modo» (pag. 55).

El punto central de la politica, sefiala Arendt (2001) se halla en la preo-
cupacién por el mundo, y no en la preocupacién por el ser humano. Pero
existe un prejuicio en la época actual que supone que los problemas en el
mundo se deben a un problema en la esencia o naturaleza del ser humano,
pues se dice que «o se ha salido de quicio o esta en peligro o en cualquier
caso es lo que hay que cambiar» (pag. 57).
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Proponer que se debe cambiar al ser humano para poder remediar los
problemas del mundo contemporineo es, para Arendt (2001), una idea
profundamente apolitica, pues donde tienen lugar los asuntos humanos, se-
fala, es en el «espacio entre» los seres humanos, que es el mundo, y no en la
esencia de los seres humanos. El estado actual del mundo no se debe por
tanto a la reproduccion de una esencia de los seres humanos, sino a lo que
los mismos seres humanos son capaces de producir, «algo que no son ellos
mismos, a saber, cosas, e incluso los &mbitos denominados animicos o espi-
rituales son para ellos realidades duraderas, en las que poder moverse, sélo
en la medida en que dichos ambitos estin cosificados» (pag. 58).

Esta apreciacién puede tener una correspondencia, por ejemplo, con
el incremento de profesiones que se dedican al «trabajo sobre el otro»
(Dubet, 2002), o con el incremento en el campo educativo de programas
compensatorios o crecientes descubrimientos de profesiones que indagan
o atienden a los handicaps, a personas con necesidades educativas espe-
ciales (Illich, 1985), entre otras profesiones. Pero en esta investigacion
nos interesa destacar el andlisis de estos prejuicios articulados con el mun-

do de relaciones conflictivas presentes entre maestros, como veremos mas
adelante.

Meraforas del miedo

Es a partir de las reflexiones planteadas anteriormente que se centra el
siguiente analisis sobre un conjunto de prejuicios, que se consideran como
verdades establecidas, que regulan, excluyen e incluyen a los maestros en el
ejercicio de su profesion y en la realizacién de su formacién. El miedo for-
ma parte importante de estos prejuicios, condicionando la actuacién y for-
macion de los maestros. Antes de proceder con el analisis se presenta una
definicion de este concepto:

Miedo es perturbacién angustiosa del animo ante un peligro real o imagi-
nario, presente o futuro [...]

Temor o recelo que alguien tiene de que suceda algo contrario a lo que
desea [...]. El miedo es un temor menos reflexivo, el terror, pavor, espanto
son miedo intenso; el miedo se orienta hacia un peligro determinado, por lo
que se lo distingue de la angustia (Gran Enciclopedia Larousse, 1979).

Esto es, podemos sugerir el anilisis del «miedo» a partir de la percep-
cion que tienen los maestros de la existencia de peligros que los amenazan y
los condicionan a limitar su actuacién docente. Para intentar analizar esta
problemitica recurrimos a un prejuicio expresado en forma de metafora
que nos permite un primer acercamiento:
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«Perro no come perro. Maestro come maestro» (NC Maria).

Esta metafora es frecuentemente empleada en el dmbito magisterial
para definir una percepcion que tienen los maestros para explicar el tipo de
relacién que se establece entre ellos. Es decir, como autopercepcién, puede
ser comprendida como una forma identitaria de autorreconocimiento de su
practica politica.

El enemigo niimero uno del maestro es el mismo maestro. El maestro te
hace garras, te desprestigia. Un mismo compafero. Uno no se cuida ya de la
comunidad, se cuida del compaiiero.

Son situaciones en las que se trata de atacar o perjudicar a alguien por
envidia o por celos. Por ejemplo, en casos en que alguien llega a un puesto
en mejores condiciones que otro, tales como un ascenso a supervisor o a di-
rector. Frente a esta situacion, los maestros, en lugar de apoyarlo, lo critican,
se confabulan con otros compafieros, y le empiezan a echar «carrilla»,” has-
ta que al final no pueda aguantar la presién y renuncia. Y, ya. Los demds se
quedan a gusto (NC Marfa).

Esta metafora adquiere una funcién reguladora pues define las interac-
ciones que se realizan entre maestros asi como aquellas que se realizan con
sus autoridades educativas. De igual modo, delimita las caracteristicas y al-
cances de estas intervenciones. A partir de ello encontramos una regulacion
o autorregulacién posible de la accion de los maestros.

Esta metafora nos puede referir por un lado a una visién épica de la for-
macién, haciendo referencia a una perspectiva agonista que presenta la for-
macion del ser humano, vista como una batalla que los confronta, en la cual
se juega la vida o la muerte. Pero también la metafora puede ser referida a
una perspectiva organica, siguiendo el concepto de metifora organica de
Bauman (2003) segin la cual las relaciones pueden ser analizadas en base a
referencias corporales. Vemos, por tanto, una compleja red de concomitan-
cias entre campos de saber diversos que nos obliga a buscar posibles bifur-
caciones en el andlisis de la misma.

Segtin Luke (en Bauman, 2003 ), «la especialidad de las sociedades tradi-
cionales se organiza en torno de las aptitudes generalmente no mediatiza-
das de los cuerpos humanos corrientes» (pag. 26), de manera tal que las ac-
ciones pueden ser expresadas por medio de relaciones tales como el cara a

12, Carrilla: hace referencia a la realizacién de comentarios que intentan golpear,
molestar, desestabilizar, incomodar a otro, sea planteado directamente al otro, o de
manera indirecta en conversacién con otros. En el Diccionario de la Real Academia
Espasiola (2001) se define como «bofetada» (pag. 464).
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cara, CUErpo con cuerpo, ojo por ojo. Sin embargo, con el progreso de me-
dios artificiales y cada vez més tecnologizados, senala Bauman (2003),

el espacio se «procesd/centré/organizé/normalizé» v, sobre todo, se eman-
cip6 de las restricciones naturales del cuerpo humano. A partir de entonces,
el «espacio» es «organizado» por la capacidad de los factores técnicos, de la
velocidad de su accién y el coste de su uso (pig. 26).

A partir de estos referentes, se puede plantear que en la metafora «Perro
no come perro, Maestro come maestro» esta presente la prevalencia de un
tipo de relacién premoderna, en transicién o cruce con un tipo de relacién
impuesta por la modernidad tardia (definida como posmodernidad por di-
ferentes autores). En este nuevo contexto, los espacios, y por tanto las rela-
ciones entre seres humanos, tienden a perder la referencia corporal, comu-
nal y local.

Asi, en el campo de la formacién de maestros, podemos distinguir que
frente a las crecientes demandas que les exigen mas autonomia, mas flexibi-
lidad y creatividad, se realizan desplazamientos que dan lugar a formas
identitarias definidas en torno a relaciones conflictivas, en las que el miedo
ocupa un lugar importante. Este nuevo marco puede ser analizado a partir
del concepto «crisis de las identidades categoriales de oficio» formulad por
Dubar (2002, pag. 143), como una forma identitaria enfrentada a la indivi-
dualizacion de las situaciones de empleo y de trabajo.

En el siguiente apartado se analizara esta situacion a partir del miedo a
la critica, en el 4mbito de la interaccién formativa de maestros.

Miedo a la critica

En esta percepcion relacional de los maestros, encontramos en su forma
mas descarnada, esté situacién de crisis identitaria categorial de los maes-
tros. Veamos una descripcién de la misma en el siguiente relato:

Tenemos miedo a la critica. O sea se dice que el maestro es el peor ene-
migo del maestro. Yo pienso que a veces también ese puede ser un pretexto
para que a lo mejor mi miedo a que mis compaiieros me tachen como un ig-
norante. Si yo expongo a lo mejor que «yo batallo para explicar el algoritmo
de la divisién», a lo mejor al exponerlo [me expongo] a que mis otros com-
pafieros maestros, me van a criticar, van a pensar que no sirvo. Muchas veces
eso nos impide a que en una reunién colegiada realmente expresemos en
qué tenemos problema. En ocasiones, en las reuniones colegiadas expresa-
mos sobre problemas o necesidades de los alumnos, nomas que los nifios son
bien desordenados, que este nifio tiene este problema, pero nunca decimos
«yo tengo esta deficiencia, ¢cémo la puedo superar?» (Puro, 1502, 1516).
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(Interaccion entre maestros)

| |
enemigo / (amigo)

| |

! |

peor / (mejor)
_ _
| |
critica / (no critica)

miedo / (no miedo)

Figura 11. Interaccion entre maestros (Navia, 2005).

En este caso, Puro hace referencia al «miedo a la critica», el cual supues-
tamente se da en un contexto de enemistad. Este «miedo a la critica» se
presenta como una forma que define las interacciones entre maestros. Si el
maestro es «enemigo» del maestro, entonces no es posible, senala la expre-
sién, la relacién entre maestros. En la Figura 11 se ve con detalle la afirma-
cién del primer parrafo.

En el texto se sugiere la existencia de una relacién directa entre el miedo
y la interaccién entre maestros. En este caso, el «miedo a la critica», se ex-
plica porque el orden de las relaciones entre maestros se distribuye entre las
amistades, en un nivel de gradacién que iria de la amistad, a la enemistad y
a la peor enemistad.

En el anilisis planteado sobre los espacios informales o anénimos que el
maestro construye para establecer una interaccién formativa (véase el apar-
tado «Espacios del anonimato», en la pag. 169) se plantea que el maestro
busca y crea espacios insélitos de interaccién y de intercambio de opiniones
sobre su problematica docente. Es decir, expresa una necesidad de comuni-
carse competentemente con otros Maestros, en un intento por expresar y ex-
poner su problematica ante otros y de establecer consensos, en este caso en
un proceso autoformativo. Se analiza también que, con esta intencién y ne-
cesidad de comunicacién se descarta el supuesto o el prejuicio que plantea
que el maestro niega la interaccién formativa con otros maestros que bus-
can una interaccién formativa. Considerando lo anterior, se comprende
que el miedo que el maestro expresa frente a la posibilidad de establecer
una comunicacién critica, no estarfa condicionado por un supuesto no de-
seo de establecer algtin tipo de interaccién comunicativa entre maestros.
Vemos en cambio, que la relacién de comunicacién, en este caso distorsio-
nada, que valora al otro maestro como el «peor enemigo», coloca al maes-
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tro ante una paradoja, pues, por un lado, reconoce la necesidad de comuni-
cacion entre maestros, sobre todo la comunicacién de las experiencias, que le
permite establecer una interaccién formativa, y por el otro, reconoce o se re-
presenta una posibilidad de peligro al emprender este accién comunicativa.
El maestro se encuentra entonces en una disyuntiva de incertidumbre y de
riesgo frente a la accién comunicativa critica que, sin embargo, parece estar
dispuesto a recorrer, como veremos en el apartado aludido, en espacios mas
seguros, los «no lugares», los «espacios del anonimato» (Auge, 2001).

¢Qué plantea al respecto Puro acerca de los peligros que implica el ha-
blar, el expresarse? Una respuesta a la pregunta se puede inferir a partir del
segundo enunciado cuya expresién, en si misma, no es tan clara, pero sugie-
re que un peligro percibido es el ser nombrado o percibido como poseedor
del atributo «ignorante», es decir, «ser tachado de ignorante». Si bien Puro
intenta deslindarse de esta creencia, al alegar que puede ser un «pretexto»
para evitar la comunicacién entre maestros, en el siguiente enunciado pare-
ce confirmar la presencia de un miedo mas profundo, que seria el ser califi-
cado o juzgado como una persona que «no sirve».

Lo que parece claro en este parrafo es que la interaccién formativa de
los maestros estd condicionada por el miedo que los califica, los define y los
coloca en determinadas posiciones, en el lugar de los ignorantes, los no ig-
norantes, «los que sirven» y «los que no sirven» ¢Cémo se puede lograr esta
calificacién, que sin duda permite incluir y excluir de los espacios de la in-
teraccion verbal a los maestros, o a la voz de éstos, sea en los espacios for-
males de interaccién entre maestros, tales como las reuniones de maestros,
talleres de formacion, u otros espacios asignados institucionalmente para
ello? Lo que aqui parece revelarse es que el arma, o el instrumento de me-
diacién que se interpone entre los maestros, en esta «guerra de enemigos»
entre maestros, es el saber. Es decir, por medio de éste se puede ubicar a los
maestros que saben, los no ignorantes, de los que no saben, los ignorantes,
es decir, los que «no sirven», distincién que esta claramente expresada en el
texto con la palabra «tachar».

¢De qué manera opera esta arma, es decir, el saber, como unidad de dis-
tincién, para colocar o posicionar a los sujetos en los espacios comunicati-
vos? ¢Cuil es este saber que esti en juego? ¢/Cémo se distribuyen estos sa-
beres en los diferentes espacios de formacién? Lo que esta en juego es el
saber que ofrece peligro al ser nombrado, como mencionaria Foucault (1980),
es lo innombrable, en este caso es justamente el expresarse mostrando el sa-
ber experiencial, las problematicas de la prictica docente, que se definen o
son vistas como «deficiencias» propias del docente.

Para ver esta situacion se ahonda el analisis, considerando los enunciados:
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Expresion de problemas

de los alumnos / del maestro

saberes

necesidades [/ deficiencias

| |
[ |
se habla ! no se habla

Figura 12. Expresién de problemas en reuniones (Navia, 2005).

«En ocasiones en las reuniones colegiadas expresamos [opiniones] so-
bre problemas o necesidades de los alumnos. Nomas que los nifios son bien
desordenados, que este nifio tiene este problema, pero nunca decimos “yo
tengo esta deficiencia, como la puedo superar”.»

En la Figura 12 podemos apreciar que uno de los elementos prohibidos,
sobre los que no se permite hablar, al menos en las reuniones colegiadas,
pues de hacerlo el maestro se sentiria amenazado, es sobre las «deficien-
cias» de los maestros y la bisqueda de alternativas para su solucién. Esto
es, hablar de la practica docente y de la experiencia formativa, se presenta
como un tab, algo prohibido en estos espacios, y en cierta manera en los
espacios de formacién docente, condicionando con ello las posibilidades
de autoformacién de los maestros, como veremos en el siguiente apartado.

Miedo a ser reprimido

En el discurso pedagdgico actual se ha retomado el concepto de la edu-
cacién a lo largo de la vida, con el que se pretende ampliar el concepto de
educacién, evitando circunscribirlo a espacios temporales o espaciales. De-
lors (1997) sefiala que con este concepto se intenta romper con distinciones
tales como entre la educacién de adultos en contraposicién con la educa-
cién de los jévenes o con la educacién basica. El autor ha sugerido en este
tenor recuperar el concepto de formacién permanente, segiin el cual «el pe-
riodo de aprendizaje cubre toda la vida, y cada tipo de conocimiento invade
el ambito de los demis y los enriquece» (pag. 107). Asi, la formacién per-
manente puede ser valorada por sus «ventajas de flexibilidad, diversidad y
accesibilidad en el tiempo y en el espacio».

El Programa Nacional de Educacién (PNE) 2001-2006 recupera en di-
ferentes espacios el concepto de educacién para la vida. En él se formula
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que en algunos espacios se traslapa con el concepto de educacién a lo largo
de la vida. Con el empleo de este concepto se intenta responder a la proble-
matica del rezago educativo, asi como enlazar la propuesta educativa con el
contexto de cambios que caracterizan el mundo actual. En dicho programa
se dice:

El acceso a la educacién no debe restringirse a una sola etapa de la vida,
sino que debe ser una oportunidad que debe ofrecerse a lo largo de toda
ella, pues la educacién para la vida y el trabajo es motor del desarrollo hu-
mano, asi como exigencia del mundo moderno, de la globalizacién de la eco-
nomia y de las profundas transformaciones que experimenta nuestra socie-
dad en todos los érdenes. La educacién a lo largo de la vida se vislumbra,

pues, como uno de los grandes retos al que habrin de enfrentarse las socie-
dades del futuro (pdg. 227).

Puro recupera el concepto de educacién para la vida expresando una
preocupacion pedagdgica sobre la formacién de los nifios, pero destaca
como enlaza esta reflexién con la formacién de los maestros, particular-
mente en su relacion con el orden disciplinario prevaleciente en el contexto
laboral de los maestros:

Nosotros como maestros [debemos] tratar de que la educacién de nues-
tros alumnos sea una educacién para la vida. Se habla mucho de eso, ¢ver-
dad?, de educar para la vida. Y nosotros, a lo mejor, realmente darles eso,
¢no? De que vamos a educar a nuestros nifios para la vida. Y al educarlos
para la vida se tiene que hacer en todos los sentidos, el de cémo nutrirse, el
de cémo a lo mejor deben de pensar, cambiar el pensamiento de ser muy
conformistas.

A lo mejor tenemos que cambiar nuestra manera de pensar, de ser capa-
ces de decir lo que sentimos sin miedo al qué diran, sin miedo a ser repren-
didos. Hay muchos maestros que a lo mejor no hablamos porque tenemos
miedo a lo mejor de ser reprimidos ya sea por el supervisor, por las autorida-
des, por equis (Puro, 1731, 1742).

Lo que Puro esti revelando en este texto es justamente cémo pensar la
insercion de propuestas pedagégicas actuales, tales como la educacién para
la vida, ala luz de la realidad en la cual esta inmerso. Es decir, cémo pensar
hoy la educacién para la vida, considerando las practicas de control y disci-
plinamiento que se entrecruzan con la accién docente. Lo que el maestro
logra en la construccién de esta idea es marcar la linea entre lo que «se le
dice», lo que se le formula como el «deber ser» y lo que para él pueda signi-
ficar el «ser» en contexto. El maestro pone en cuestién las posibilidades de
formarse que tiene como maestro, como ser humano, a partir de la concien-
cia de que en su contexto no se tiene libertad ni para hablar, ni para actuar.
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El «deber ser» estaria expresado en el texto como el «tratar» de hacer, o
«a lo mejor... darles», aquello de lo que «se habla mucho», es decir, la edu-
cacién para la vida. Sin embargo, él mismo antepone la dificultad cuando se
refiere al «tratar» y «a lo mejor». No lo toma como algo dado, sino como
algo que le puede representar un problema, algo que puede intentar pero
que advierte dificultades para su realizacién.

La idea de que el enfoque de educacién para la vida debe abrirse en «to-
dos los sentidos», implicaria para el maestro poner en cuestién una manera
de «pensar», que en este caso se expresaria como el «pensamiento muy
conformista». Asi, el maestro se ve impelido a redirigir su mirada hacia el
«S€r», a «TeCONOCEr-se» y a reconocer su insercion en un contexto particu-
lar que parece restringir la posibilidad de implementar este enfoque.

Cuando él se plantea la intencién de «cambiar el pensamiento de ser
muy conformistas», parece enlazar dos preocupaciones pedagdgicas. En
primer lugar, aquella que toca el problema de que los alumnos, en el con-
texto educativo actual, puedan estar siendo formados bajo este pensamien-
to, el «conformista». Sin embargo, la palabra «conformista» hace que su
mirada gire hacia sf mismo como maestro y, de algiin modo, hacia el maes-
tro en general «conformista». Hay una ambigiiedad en este puente de enla-
ce entre los alumnos y los docentes, pues el término conformista, parece ser
mis propio del adulto que del alumno. Sin embargo, esta ambigiiedad, pro-
puesta por el giro del texto, del sujeto alumno al sujeto adulto, parece indi-
car una relacién de causalidad entre el conformismo del maestro (u otros) y
el de los alumnos, en un descubrimiento, en la construccién del relato, de
c6mo la educacion del contexto en el cual se encuentra el maestro, pueda
estar promoviendo el conformismo en los nifios. Este conformismo, de nifios
y maestros, estd articulado al miedo de actuar, de hablar y de exponerse.

Se explica entonces por la presencia de una «cultura del miedo», que li-
mita la interaccién formativa tanto de maestros como de alumnos. Regrese-
mos nuevamente al Programa Nacional de Educacién, que formula como
un objetivo de la calidad en la educacién basica «el desarrollo de las com-
petencias cognoscitivas fundamentales de los alumnos, entre las que desta-
can las habilidades comunicativas basicas, es decir, la lectura, la escritura, la
comunicacién verbal y el saber escuchar» (pag. 124).

Analicemos este objetivo con el contexto en el que el maestro ejerce su
profesién, en el cual la palabra, la expresién, la comunicacién parecen es-
tar en entredicho, al encontrarse fuertemente limitadas, tanto en los espa-
cios de formacién formal como no formal de los maestros, como en el 4m-
bito laboral. En la formulacién de Puro, se plantea cambiar la manera de
pensar, lo que exige:
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* Ser capaz de decir lo que se siente.
* No tener miedo al qué dirn.

* No tener miedo a ser reprendidos o reprimidos por el supervisor o las
autoridades.

Con esta preocupacién pedagdgica, se formula entonces una critica a la
posibilidad de hacer realidad o de implementar una propuesta educativa
que replantee y amplie las dimensiones espacio-temporales de la educa-
cién, otorgue mayor flexibilidad y acceso a la educacién y promueva espa-
cios de autoformacién, en un contexto magisterial en el que estd presente
una cultura del miedo a la expresién de la experiencia formativa,

Se puede sefialar entonces que el enfoque de la educacién para la vida,
no sélo debe verse bajo una dimensién préctica, ligada al mundo laboral,
a los cambios del mundo globalizado, para abatir el rezago, sino también
debe ir ligada a la vida misma. Pero la posibilidad de desarrollarse en es-
tos términos sélo es posible cuando el ser humano tiene la libertad de ha-
blar, de expresarse y formular lo que piensa sin tener miedo a ser repren-

dido.
Miedo a la comunicacion

Un espacio donde igualmente se presenta el miedo es en la relacién con
los pares, sobre todo en lo que se refiere a intercambiar opiniones acerca de
las dificultades con las que se enfrentan en su prictica docente. En algunos
€asos se expresa como una manifestacién de vergiienza, en otros como te-
mor, en otros como una dificultad para «compartir».

A continuacién, se presentan dos relatos de una maestra sobre sus estu-
dios recién concluidos de licenciatura en educacién, en la UPN, y a su pa-
pel como supervisora, que asume un afio antes de la entrevista.

Y sobre todo la dindmica que se da en la Le’94 porque es el compartir, el
intercambiar, el expresar cémo lo hacen y bueno, en un inicio es muy dificil,
muy dificil decir qué es lo que estoy haciendo, cémo lo estoy haciendo, por-
que somos muy celosos con lo que hacemos los maestros (Lara, 1036, 1040).

Hay compafieros que les da vergiienza y dicen, «no eso yo no lo he he-
cho», aun cuando ya lo hayan, lo hayan hecho. Entonces, si nos da ese temor
de decir qué estamos haciendo, de compartir (Lara, 1064, 1067).

Llama la atencién la aparicién de conceptos como «vergiienza» y «ce-
los», asociados con «compartir» y «expresar». Regresando con las dificul-
tades que el maestro enfrenta en relacién con su competencia comunicati-
va, distinguimos acd que la expresion de la maestra, y por tanto la
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posibilidad de establecer una comunicacién con sus pares, estd rodeada de
un estado emocional ligado a los celos y a la vergiienza. Segiin la Real Aca-
demia Espanola (2001), vergiienza se define como la «turbacién del 4nimo
que suele encender el color del rostro, ocasionada por alguna falta cometi-
da, o por alguna accién deshonrosa o humillante, propia o ajena». Tam-
bién esta asociada, segiin el mismo diccionario a una «pena o castigo que
consistia en exponer al reo a la afrenta y confusién publicas con alguna se-
fial que denotaba su delito» (pdg. 2289). Se han retomado estas dos signifi-
caciones de la palabra «vergiienza» a partir del reconocimiento de que las
dificultades de comunicacién de los maestros son vividas como carencias,
como faltas que se viven de manera personal, como estados animicos pre-
juiciados en el sentido que Arendt (2001) apunta sobre la responsabiliza-
cién de los problemas que se adjudican cada vez mis al supuesto «caracter
esencial» del ser humano, y no sobre el mundo de las relaciones que se
construye entre ellos.

Habemos maestros que nos da miedo compartirle al maestro del otro
grado, si yo tuve problema con un contenido de dreas o de equis, de mate-
maticas, «Mis alumnos no lo entendieron», «Yo no logré hacerme entender
con ellos», y, este, «yo, soy celoso de eso, que no pude hacer con mis alum-
nos». Porque no le gusta compartir, «Tii, scémo le hiciste cuando tuviste un
problema en este contenido?», «A ver, muéstrame, dime algo, porque mis
alumnos no agarraron nada». O sea no queremos darle a conocer al maestro
nuestra forma de trabajo por temor a que nos vaya a criticar, a que lo vayaa
contar mas adelante y ja, ja, ja se burlen de nosotros,

A eso se refiere la palabra celoso y es lo que muchos maestros tienen eso,
de que no quieren decir, de que no quieren participar cémo estdn trabajan-
do, cémo integran sus grupos, qué dindmicas emplean, por temor a ser criti-
cados (maestro-esposo de Lara,” 1071, 1086).

Los celos, en este caso, estdn asociados a la dificultad que se le presenta
a la maestra frente a la accién, lo que se hace y c6mo se hace, es decir, para
expresar las experiencias propias del maestro en su practica docente, lo que
quedaria en el campo del saber experiencial. Cuando la maestra sefala
«porque somos muy celosos con lo que hacemos los maestros», puede ser
interpretado como:

a) Somos muy temerosos de exponer alguna falta cometida en nuestra
practica docente.

13. Durante la entrevista a la maestra Lara estuvo presente su esposo, también
maestro. En pocos espacios, intervino para ampliar u aclarar sobre la temitica.
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b) Exponer nuestra préctica puede colocarnos en una situacién des-
honrosa.

¢) Mostrar nuestras practicas evidencia ante los otros el delito de nues-
tras faltas.

Si tomamos en consideracion que muchos maestros se forman en un
contexto en el que no esta permitido expresarse, puesto que la expresion ha
estado sometida en la historia de su formacién a la penalizacion y al castigo,
entendemos entonces que, en el contexto de la formacién permanente del
maestro, este obstaculo para la comunicacién se interpone a la interaccién
de los maestros. En el segundo parrafo se ve este problema con mayor clari-
dad, pues «decir», o «compartir», asociados con el «temor», o limitados
por él, indican un silenciamiento. Este silenciamiento puede ser visto como
tecnologia del yo, internalizada, que ajusta y coarta la libertad del maestro
frente a un sistema penalizador.

El maestro se encuentra pues entre la espada y la pared al no encontrar
una responsabilizacién de esta dificultad de comunicacién, mas que en si
mismo y no encontrar a un alguien, como sefiala Arendt (2001), con quien
confrontar acerca de su problematica en la formacién y la experiencia do-
cente, pues es justamente en la relacién entre los seres humanos, diversos,
donde ésta se pueda plantear.

Como hemos visto atras, no existen en el ser humano, una esencia o una
naturaleza que conduzca a la construccién de un mundo exterior que pue-
da convertirse contra el ser humano. Lo que existe es una cultura, un mun-
do de creencias, de cosas que los seres humanos producen, «del que los
hombres ya no son duefios, del que estdn tan alienados que el automatismo
inherente a todo proceso puede imponerse sin trabas» (Arendt, 2001, pag.
58). Entre estas producciones del mundo de la cultura se encuentran los
ambitos animicos y espirituales, cosificados, como realidades duraderas en
las que poder moverse. Es aqui donde podemos ubicar la relacién entre un
silenciamiento y la cultura del miedo, que limita la creacién de espacios que
favorezcan la interaccién formativa de los maestros. Encontramos entonces
que, a partir de esta cultura del miedo, se explican las dificultades de inte-
raccion formativa en los maestros, a partir de prejuicios que reducen la pro-
blematica a aspectos conductuales o personales, tales como los celos, el te-
mor a la burla, el temor a la critica, la envidia, etc.

Profundizando un poco mis en la definicion de celos en la interaccién
formativa de los maestros, parece importante destacar que al relacionar las
palabras «expresar» y «compartir» con la accién de exponerse ante situa-
ciones en las que pueden ser «evidenciados o humillados», se expresa una
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enorme inseguridad de los maestros en el contexto en el que se mueven.
Frente a esta inseguridad se producen entonces un conjunto de ilusiones,
de «cegueras paradigmaticas» (Morin, 1999, pag. 9). Esto significa que «los
individuos conocen, piensan y actGan segiin los paradigmas inscritos cultu-
ralmente en ellos» (pag. 9), que reflejan la conceptualizacién y operaciones
légicas del individuo, y que lleven a su vez a dilucidar, cegar, revelar u ocul-
tar, la verdad y el error (véase el apartado «Cegueras del saber», pag. 175).

Una forma de comprender las cegueras como formas de enfrentar las in-
seguridades de los maestros, son las fiabulas. Segiin Dubet (2002), tomando
el caso de los maestros (les instructeurs) en Francia, éstas se construyen para
encontrar «consolaciones», es decir, con ellas se trata de buscar una forma
de permanecer en determinadas creencias, aun cuando los maestros no crean
en ellas. Asi, «la exposicién personal, la obligacién de creer en ello [los ob-
jetivos formulados en el programa institucional] y la distancia entre los ob-
jetivos anunciados y los hechos entrafian un sentimiento de culpabilidad di-
fuso, sentimiento del que hay que desprenderse acusando a los otros de la
falta y del “pecado”» (pig. 116).

Una vez expuesto el interés por entablar una comunicacién entre maes-
tros, en la cual se plantee la problematica de la distancia entre los objetivos
pedagdgicos que se formulan y los hechos, es decir las practicas reales pues-
tas en juego por los docentes en las escuelas, el maestro, identificado como
un ser «celoso» de su experiencia, puede desarrollar resistencias para acep-
tar el didlogo. Asi, Lorca expone una situacién hipotética, que expresa una
situacion defensiva ante el requerimiento de un dialogo:

Entonces podemos llegar a decir, bueno «;Qué, te metes conmigo!»
¢Verdad? «;Es mi estilo de ensefianza!», «;Es mi forma de ensefianza! Y ahi
ya nace como una especie de celo, y una especie de células aparte de cada
maestro (Lorca, 630, 633).

El recurso a la metifora organica, el «nacimiento» de «células aparte»
muestra una interpretacion segtin la cual el acercamiento para establecer
un contacto comunicativo se vuelve una amenaza y una provocacion que
ahonda mas la separacion, la distancia entre maestros. El empleo de la pala-
bra «celos», una expresién del campo animico, enlazada con la palabra,
«células», del campo biolégico, en concomitancia con el campo educativo,
parecen mostrar una imposibilidad de didlogo, pero ésta, de manera para-
déjica, se explica con una referencia de la naturaleza. Visto de este modo,
pareceria que para los maestros los celos pueden ser comprendidos como
parte de la naturaleza humana. Los celos, en este caso, parece que nacen,
como las células, de uno mismo, es decir de la naturaleza misma del ser hu-
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mano. Sin embargo se plantea la idea de la existencia de células separadas,
segun la cual los maestros estarian determinados por naturaleza a estar se-
parados, a pesar de estar juntos uno al lado del otro. Se reconoce entonces
la presencia de otros, pero no con otros, es decir, de una relacién de proxi-
midad pero que se realiza en la separacién, es decir en la incomunicacién.

Los maestros somos tan egoistas que no compartimos ni nuestras necesi-
dades, ni nuestras carencias. O sea no digo yo a los maestros, que yo no sé de
esto, como lo haré, dificilmente lo decimos (Lugo, 152, 155).

La Real Academia Espanola (2001) define la palabra celo como «recelo
que alguien siente de cualquier afecto o bien que disfrute o pretenda llegar
a ser alcanzado por otro» (pag. 493). Asi, esta idea de celo, entendida como
no compartir, de guardar para si la propia experiencia, incluso las necesida-
des y carencias, es interpretada como si formara parte de la naturaleza hu-
mana, o de la naturaleza de los maestros. La experiencia del maestro nueva-
mente se devela como un tabt que impide, paradéjicamente, la realizacion
de una necesidad de establecer una relacién con otros y de reconocerse en-
tre maestros tanto como seres humanos como, fundamentalmente, profe-
sionales, para los que la interaccién formativa es vital para el ejercicio de su
practica docente.

No hay accion, para Arendt (2001) si no hay relacién entre los otros, ni
libertad si no hay accién, porque se es libre mientras se acttia. Y maés atn:

La accién sélo es politica cuando va acompanada de la palabra (lexis), en
la medida en que ésta ultima convierte en significativa la praxss. Y, en este
sentido, la palabra es entendida como una suerte de accién, como una via
para conferir sentido y durabilidad al mundo y para decir nuestra responsa-
bilidad con respecto a €. La responsabilidad queda aqui vertebrada, como
ha sefialado con acierto Michael Denneny por tres elementos distintos pero
estrechamente relacionados: declarar la presencia de lo que esta presente,
declararse uno mismo presente y declarar un nexo entre si y lo que esté pre-
sente (pag. 27).

Me parece importante senalar que la inseguridad que los maestros mani-
fiestan ante la idea de «exponer» su experiencia, al ser interpretada en esta
tltima dimensi6n, como celos posesivos, expresa también una doble nega-
cion. La experiencia, es un bien valioso que el maestro posee, ha sido cons-
truida por él a lo largo de un proceso autoformativo, sobre todo en los pri-
meros anos de ejercicio profesional y esta posesion no se quiere compartir,
es decir, comunicar. Entonces, la negacién se expresa en que, por un lado,
existe un temor a exhibir la experiencia, como construccién propia y, como
tal, posiblemente compuesta por logros asi como por «errores», «fallas» y
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«faltas» y, por tanto, sujeta a «penalizacion» (a «critica», a «burla», a san-
cién); por el otrolado hay un deseo de no «compartir» aquello que se ha lo-
grado con recursos propios, en un medio caracterizado por el miedo a ha-
cer uso de la palabra. Es decir pareciera que el deseo de no compartir
esconde tras de si una necesidad de sobrevivencia, que pudiera ser inter-
pretada por las condiciones actuales de un creciente sentido de competiti-
vidad.

Pero suponiendo el caso ideal en el cual, en el contexto de la microcul-
tura escolar, este sentido de competitividad y a su vez de temor para exhibir
la experiencia pudieran ser superados, logrando con ello un espacio de co-
municacién que propiciara la interaccién formativa entre maestros. Surge
la interrogante: ¢es posible su existencia en el marco de un contexto mas
amplio, en un sistema educativo con una estructura administrativa anclada
en estructuras burocraticas e impulsada a la vez hacia cambios que tienden
mas a procesos de gestion, de evaluacion de servicio de la educacién y de
competitividad?, segiin lo sugiere Dubar (2002).

Sigamos con Lorca, quien relata la experiencia de su escuela al entrar en
el Programa Escuelas de Calidad, en la cual existe un ambiente de comuni-
cacién y de trabajo colaborativo, favorecido por el director y la disposicién
de los maestros en ella: «Es una clave eso, tener buena comunicacién entre
los maestros, que no haya celo profesional. En nuestra escuela no lo hay»
(Lorca, 587, 589).

Sin embargo, si bien la comunicacién genera condiciones favorables de
trabajo entre maestros, una alta motivacién y la apertura de libertad en su
practica docente, el maestro muestra cémo la introduccién de procesos de
evaluacién externos por parte del sistema educativo, genera condiciones
que limitan su accién, con la consecuente restriccién en los méargenes de li-
bertad profesional.

Mire, nuestra escuela esta en escuelas de calidad. Primero empezaron di-
ciéndonos que ;Uh! Mucha libertad y que nosotros viéramos la forma mas
facil de cémo sacar adelante nuestra escuela. jAh! Empezamos jmuy entu-
siasmados! jmuy entusiasmados! En los nifios jse reflejé todo! En los padres
de familia, en los nifios, en nuestra escuela jtodo! Hasta la gente decia: «Los
maestros han cambiado». Muy bien.

Pero luego, de repente, nos dijeron: «Ahi va la primera evaluacién exter-
na. A ver c6mo va su escuela. Ustedes nos dicen que va muy bien, pero aho-
ra necesitamos confirmarlos.

Y nos enviaron unos examenes muy tradicionalistas. Entonces uno dice:
«¢qué pas6? [...] Es decir, a los nifios les estdn preguntando cosas que ni si-
quiera utilizan en la vida diaria y en un principio nos decian que eso iba a ser.
Entonces los nifios tienen que contestar un examen y ese examen, es el que
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nos mide a nosotros. Entonces ahf sentimos una forma de control bastante

poderosa. Es decir, «jAh caray! Entonces para ustedes siempre vamos a es-
tar mal, porque los exdmenes lo estin diciendo». Entonces ahi si sentimos
que el gobierno si nos tiene un poquito controlados (Lorca, 798, 817).

En el primer parrafo queda muy clara la dindmica que se produce con el
ingreso de su escuela al Programa de Escuelas de Calidad. Destaca que la li-
bertad es un punto valorado en el proyecto y asumido por los maestros, v el
impacto que ello genera en resultados favorables, tanto para los nifios como
para «todo». En este «todo» estén incluidos los maestros, ya que, segiin la
percepcién de la «gente» (aqui se da a entender la comunidad, los padres
de familia y los maestros mismos), se ha expresado la satisfaccién por el
cambio. Lo que se muestra en el texto es que es posible crear en el ambito
escolar condiciones de comunicacién y de trabajo colaborativo, que orien-
ten el desarrollo de mejoras en la formacién tanto de los nifios como de la
escuela, asi como la posibilidad de abrir margenes de libertad que puedan
incidir sobre la transformacién de la prictica docente.

Pero aparecen entonces, de manera paradéijica, los limites marcados, en
este caso, por la evaluacién, interpretada como un instrumento de control
que se interpone a la transformacién y a la innovacién, cumpliendo la fun-
cién de restringir y controlar la autonomia de los maestros en el ejercicio de
su practica docente. Asi, consideramos, con Foucault (1980a) que se marca
un discurso que establece una dependencia reciproca entre los individuos,
en la que no se permite la herejia, el salirse de la norma, es decir, no se per-
mite ]a transformacién ni la innovacién en el campo educativo. Por demas
sugerente aparece la intervencién del sistema de evaluacién en los siguien-
tes términos:

Ahi va la primera evaluacién externa A ver cémo va su escuela. Ustedes
nos dicen que va muy bien, pero ahora necesitamos confirmarlo.

La escuela, desde esta perspectiva, puede estar «muy bien», desde el sa-
ber de los maestros, del colectivo de maestros, de la comunidad, del direc-
tor. Es a todos ellos a los que se les otorga la palabra y el derecho de actuar
para poner en practica una propuesta de trabajo para mejorar la calidad de
la escuela. Sin embargo, no toda la palabra, ni todas las acciones quedan en
manos de este colectivo, pues en si mismos, todos estos actores no poseen la
autoridad para exponer la verdad, diria Foucault (1980a), no tendrian la
cualificacién que deben poseer los individuos que hablan para formular los
enunciados vélidos sobre la calidad educativa, pues no se encuentran en la
posicion de poder expresar algo vilido. Es decir la legitimidad de la palabra
no les corresponde en ese régimen de verdad.
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Aparece aqui un doble juego de negacién: del sistema a los maestros y
de los maestros al sistema. Es decir, frente a los logros de la comunicacién
que se consiguen en la escuela, pareciera que la comunicacién no logra tras-
cender los limites de ésta, pues una vez que sale de ella, aparece nuevamen-
te la incomunicacién, entre la escuela-maestros con el sistema. Asi, el relato
de Lorca se propone como una critica y parece plantear una denuncia, en la
que se formula:

* La accién docente de los maestros esta sometida a medicién, por lo
tanto los maestros y su accién pueden ser sometidos a medida, son
objetos de control.

¢ Elinstrumento de control en este caso es un examen.

* Elinstrumento de control que mide a la escuela, que mide al maestro
es el examen que se aplica a los alumnos.

* Los exdmenes tienen un poder de coaccién en el que se enfrentan los
saberes de unos («ustedes nos dicen»: las autoridades, el sistema), con
los saberes de otros, de los maestros. Este poder de coaccién «comu-
nica» un posicionamiento de los maestros en el sistema: «los exame-
nes lo estan diciendo».

® La aplicacién del examen estd orientada a un solo resultado: «Siem-
pre vamos a estar mal».

El maestro ya sabe lo que va a suceder, ya «conoce el resultado», en razén
de una desvalorizacién como docente y su actuar. Aqui, los logros alcanzados
por el Programa Escuelas de Calidad en esta escuela, parecen encontrar limi-
tes infranqueables en el dmbito de la comunicacién entre la escuela-maestros
y la estructura burocrética administrativa, pero fundamentalmente por los li-
mites que se imponen entre lo que es valorado como «verdad» por esta es-
tructura administrativa, por un lado, y lo que es considerado como «verdad»,
0 como «saberes experienciales» por parte de los maestros.

Miedo a ser aurodidacta

Ser autodidacta puede representar una amenaza para algunos maestros,
que tradicionalmente se han desenvuelto en un medio coercitivo a lo largo
de su formacién. Segtin Bézille (2003), el concepto de autodidacta adquiere
una dimensién identitaria, que caracteriza a una persona con una aspira-
cién a una autonomia socialmente reconocida, con ciertos rasgos de poder
y actitud heroica, es decir con una dimensién épica. Si reconocemos las res-
tricciones presentes en el sistema educativo y en la cultura del maestro, ser
autodidacta para un maestro puede traer algunos «riesgos». Esta amenaza
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o riesgos para emprender practicas autoformativas puede ser analizada a
partir de tres dimensiones:

a) Un modelo de formacién altamente heteroformativo e instructivo,
en el que los alumnos (ahora maestros) son colocados en una posi-
cidn de receptores,

b) Las restricciones disciplinarias y comunicativas de los maestros a lo
largo de su trayectoria formativa, que en mayor o menor medida han
estado presentes como actos arbitrarios, abuso del poder en la rela-
cion maestro-alumno, procesos de seleccién-exclusion, silenciamien-
to, entre otras, que ha conducido en algunos casos a la «apatia», a la
«pasividad», al «conformismo» y al «tradicionalismo».

¢) La presencia de una cultura del miedo, que se inserta en la cultura
magisterial, que encuentra ciertos puntos de anclaje en un sistema
burocritico-administrativo, aspectos que enfrentan a los maestros a
una aguda lucha interna.

Considerando estos aspectos intentamos analizar cémo, en algunos ca-
sos, el miedo parece atravesarse en la trayectoria formativa de los maestros
vy puede limitar el desarrollo de practicas autoformativas. Si ser autodidacta
puede tener dimensiones heroicas, siguiendo a Bézille (2003), podria plan-
tearse la interrogante de si los maestros podrian encontrar limitantes para
asumir practicas autoformativas y, en su caso, «salir bien librados de la ba-
talla», siguiendo el modelo agonista, que caracteriza el espacio piblico mas
como una competencia que como colaboracién (Arendt, en Birulés, 2001) .

El siguiente relato de Puro permite un analisis para intentar compren-
der esta problematica.

Ellos (los nifios) no tienen miedo a nada. O sea si un nifio ve una compu-
tadora aunque no sepa va y le mueve, y uno, ya de grande ya no, dice: «no ¢y
si la descompongo? ¢y si ya no le sé como regresarme?», entonces eso es lo
que también a veces nos evita que nosotros seamos a lo mejor autodidactas
¢no?, como usted dice, si a lo mejor yo tengo la computadora y por no des-
componerla no le voy a mover (Puro, 1035, 1043).

¢A qué le teme Puro en este relato? Podemos encontrar respuestas posi-
bles. La respuesta mds simple v expresada es el miedo a la operacién o a
«descomponer» la computadora, que se puede traducir como miedo a lo
desconocido, a lo nuevo.

Una segunda respuesta, sugerida por el maestro es el miedo a perderse
en el camino, lo cual sugiere con: «/Y si va no le sé cémo regresarme?».
Este enunciado tiene un nivel de complejidad mayor, pues nos conduce a
un temor relacionado con la perseverancia, la capacidad de tolerar la frus-
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tracién, que puede estar relacionada con el miedo a la incertidumbre. La
intencion del maestro es clara, él quiere aprender a usar la computadora.
Pero no logra superar la incertidumbre del riesgo que le puede representar
seguir un camino desconocido, en el cual, imaginariamente advierte que
«podria perderse». Es interesante ver cémo se aprecia en el enunciado la
idea de un transito, el transito de aprender a usar la computadora te lleva a
algtin lado, sin duda desconocido y misterioso, por ello de «temer». Pero el
temor expresado es hacia el retorno, a la idea, no tanto de lo que pueda en-
contrar, sino de que no pueda retornar al camino conocido.

¢Cudl es el camino que «sabe» y el que «no sabe», cuando se refiere a «si
va no le sé»? El maestro evoca una practica de formacién autodidacta, que
si bien no se menciona en estas lineas, corresponde al contexto del relato.
Asi, si emprender una practica autodidacta implica recorrer un camino des-
conocido, que le genera incertidumbre, considerando una yuxtaposicién,
significa que el camino conocido, y que no genera incertidumbre al maestro
Puro es el heteroformativo.

Encontramos pues la presencia de un conjunto de factores que afecta a
la disposicion de los maestros a entrar en procesos de autoformacién, facto-
res que se expresan en miedos, en cegueras, en fabulas, en controles, en la
internalizacién de una formacién disciplinaria, que impiden la ruptura de
sus précticas de formacién tradicionales.

Procesos de control: exclusion e inclusion

La calificacién, como instrumento de evaluacién, es un elemento que
estd presente a lo largo de la trayectoria formativa de los maestros, sea en la
formacién basica, en la formacién inicial o en la formacién continua. Sin
embargo ésta trasciende los limites de las instituciones formales de forma-
cidn y se inserta en las trayectorias laborales, habiendo algunas veces poca
claridad en la distincién de ésta como elemento de evaluacién formativa de
los alumnos y/o como elemento de evaluacion del desempefio de maestros
¥, en algunos casos, se denota como instrumento de control.

Considerando lo anterior, se realiza el andlisis de lo que implica la eva-
luacién en ambos niveles, en el proceso formativo y en el campo laboral. Se
intenta establecer algunos puntos de enlace entre ambos, que nos permiten
sugerir la existencia de una continuidad, de un proceso de inclusién/exclu-
sion presente desde las instituciones formadoras de docentes hasta el cam-
po de la practica docente, que integra y regula los procesos de formacién
continua y de evaluacién del desempefio docente.
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Tabla 6
Inclusién-exlusién en el sistema escolar
Maestro Alumnos elegidos Alumnos excluidos
Lorenzo Los que saben més Cinco, no; Es que tu no
Critica Los que sacan ochos, nueves entiendes;
dieces U eres el burro, tt no
entiendes, no aprendes
Luz Siempre escogian al alumno que Como que te iban
infancia leia tantas palabras por minuto rechazando
Lara Ella me preferia mucho porque
infancia siempre era muy rapida
Lorca Para mf, todos merecen un diez, Los que no hacen esfuer-
Critica por el esfuerzo que hacen 2o, los que son més flojos,
son los que se merecerian
menos calificacion
Luis Yo no me sentia, acd, de los nifios | En los otros casos
infancia sobresalientes, pero me escogié a | extremos,
mi. donde ni una cosa ni otra
Critica Hay que dar algunos resuitados
Eso en el caso de los que ganan

Fuente: Navia, 2005,

Evaluacion del aprendizaje y disciplina escolar

Algunos maestros perciben que ellos pudieron ser «elegidos» (incluidos)
por parte del sistema o algiin maestro en el curso de su escolarizacién. Des-
tacan en estos casos los maestros Primo y Puig y la maestra Lara. En el pri-
mer caso el maestro fue «elegido» por tener un buen desempefio o buenos
resultados en las evaluaciones que se realizaban en los concursos académi-
cos escolares. En el segundo caso, la «eleccién» se determina por su compe-
tencia lectora y escritora, fungiendo como un elemento de apoyo a sus maes-
tros o incluso supliéndolos durante sus periodos de ausencia. En el tercer
caso, Lara establece una relacién afectiva con su maestra, fungiendo igual-
mente como apoyo a las actividades que se realizan en el aula.

Otros maestros, manifiestan haber vivido mas bien situaciones de exclu-
sién en el aula, como es el caso de Luz, Lorenzo, Lorca, entre otros. En este
apartado se analiza cémo se construyen, en el ambito escolar, formas de in-
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clusién/exclusién de los alumnos, entre las cuales la evaluacién y los con-
cursos escolares constituyen los mecanismos para su implementacién. Los
alumnos en la escuela primaria son percibidos de diferentes maneras por
parte de sus maestros y a partir de esta percepcion advierten actos de exclu-
sion e inclusiéon. Mas adelante, los maestros, en el ejercicio de su practica
docente, contintian con esta practica, reflexionan sobre ella o se enfrentan a
ella (ver Tabla 6).

La pregunta que surge aqui es, en qué medida estos procesos de inclu-
sién/exclusién forman parte de su formacién como docentes, de manera tal
que en su practica docente, puedan, al igual que lo hicieron sus maestros,
ejercer una accién docente excluyente e incluyente. ¢De qué manera se arti-
cula esta prictica con el sistema educativo? Veamos lo que nos dice Lorca.

Cuadles nifios merecen un diez, un nueve, un ocho. Para mi, todos mere-
cen un diez, por el esfuerzo que hacen. Los que no hacen esfuerzo, los que
son mas flojos, son los que se merecerian menos calificacién, pero ahi esté el
problema, la calificacién [...] ¢por qué calificar a los nifios [como] buenos,
malos o mediocres? (Lorca, 835, 841).

Lorca expresa su critica al sistema de calificacién de los alumnos y advier-
te que el sistema de evaluacién ubica a los nifios en niveles, de «buenos, ma-
los 0 mediocres», pero no alcanza a percibir cuél es el mecanismo que lo hace
posible. En el siguiente relato de Luis se aprecia un indicio para explicarlo:

El docente tiene presiones tanto internas como externas para que siga
haciendo lo mismo, siendo tradicionalista, o sea no cambie sus posturas y no
le interese lo demds. A mi me lo han dicho docentes. «Mira Luis, yo estoy
bien con la comunidad, estoy sacando primeros lugares» [...] «estoy sacando
un buen nifio de sexto» [...] A un solo nifio, no me pide mas [...] «Es que
exigen mucho desde arriba, pero estando en €l aula es otra cosa». Y si, tie-
nen la presion de los padres, tienen la presion del supervisor y hay que res-
ponder [...]. Eso en el caso de los que ganan (Luis, 1120, 1126).

En este caso, el maestro Luis destaca la exigencia que se hace a los maes-
tros de «responder» ante la presién de los padres de familia y los superviso-
res. Pero basicamente la presion y exigencia referida es la que viene «desde
arriba», es decir, de las autoridades educativas, tales como los directores,
supervisores, jefes de sector. ¢/Cudl es, en este caso la demanda? ¢Cual es la
medida de esta demanda?

El tener que «dar algunos resultados», que en este caso se identifica, en
un extremo, con los que «ganan» los concursos, v en el otro, con los que
«no ganan». Sin embargo, no esté claramente precisado si «ganar», estd re-
ferido al maestro o a los alumnos. La ambigiiedad presente en el uso de este
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Tabla 7
Los concursos: cadena de «ganancias»

Los alumnos Sentirse reconocidos o «elegidos»

Lograr un estatus de ser «los que saben mas»

* Reciben trato preferencial por parte de sus maestros

Relacion afectiva que promueve aprendizajes afectivos

= Se amplian sus espacios de formacién, del espacio
publico (la escuela) al espacio privado (casa del
maestro o maestra)

* Obtienen viajes para la realizacién de los concursos,

desde municipales, estatales a nacionales

La comunidad * Gana estatus o reconocimiento de ser una «comunidad
con nifios ganadores», «nosotros tenemos un maestro

que gana concursos, o Un maestro que saca primeros
lugares»

Los maestros y * Se benefician con promociones que pueden incidir en la

supervisores mejora de sus percepciones econémicas

* Ganan estatus ante los padres de familia, la escuela,
los supervisores: son «maestros que sacan alumnos
ganadores»

* Los nifos «ganadores» pueden ser un «apoyo» para los
maestros en el ejercicio de la docencia.

La escuela, la Estas instancias educativas pueden ser evaluadas en
supervision, el funcién de si tienen o no nifios que ganan en los diversos
sector concursos.

educativo

Fuente: Navia, 2005.

verbo, «ganar», indica el enlace que existe entre la vivencia de exclusién e
inclusién en la primaria y la demanda que se hace a los maestros, por parte
de las autoridades, para que den «resultados»: (algunos nifios o al menos
«un» alumno ganador de concursos). En este juego de calificacién por me-
dio del concurso, existen «ganancias» en cadena para los maltiples actores
del sistema educativo. A pesar de ello, destaca que un aspecto parece que-
dar en un segundo plano: la formacién de los nifios (Ver Tabla 7):
Posiblemente esta lista pueda ampliarse o ajustarse en funcién de las
variaciones contextuales en cada comunidad, zona educativa, etc. Sin em-
bargo, estin marcadas como tales en la estructura de formaciér: de los
maestros, es algo de lo cual no se pueden desligar, pues el concurso, es vi-
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vido como alumno, en un orden disciplinario de premio/castigo y mas
adelante adquiere una equivalencia como maestro, en un orden de esti-
mulo/sancién.

Como hemos visto, existe una articulacion entre las formas de evalua-
cién del aprendizaje escolar con la promocién de una estructura disciplina-
ria en el sistema educativo, que finalmente beneficia a pocos alumnos, crea
formas de inclusién y exclusién, y fundamentalmente configura al docente
como un objeto del sistema educativo, limitando las posibilidades de crear
espacios de subjetivacion.

Sistema de premiacion/castigo

Como hemos visto, el sistema educativo ha desarrollado un programa
de evaluacién académica de maestros y alumnos, en el cual los concursos
ocupan un lugar preponderante. El proceso por el cual los estudiantes se
integran a este sistema de premiacion/castigo es desarrollado mediante for-
mas de inclusién/exclusion, es decir, algunos alumnos son favorecidos en
mayor medida en el proceso educativo, otros son ignorados o quedan reza-
gados del mismo.

Como parte del conjunto de actividades que a lo largo del afio el maes-
tro desarrolla en la escuela, los concursos escolares ocupan un espacio muy
importante, y le exigen la realizacién de un conjunto de actividades especi-
ficas. Algunas de estas actividades son planeadas por el maestro, pero ma-
yormente responden a una estructura de concursos promovidos y organiza-
dos por los diferentes niveles del sistema educativo, con la intencionalidad
de evaluar el aprovechamiento escolar de los nifios, el desempefio docente
de los maestros y la asesoria provista por supervisores y personal de apoyo
técnico en los sectores educativos. Estos concursos escolares pueden abordar
tematicas tales como aprendizajes en contenidos especificos, matematicas,
espafiol, o temdticas mds transversales, tales como concursos de oratoria,
concurso de escoltas,” concursos deportivos, entre otros. La «Olimpiada
Académica» es un tipo de concurso que ocupa el maximo lugar de impor-

14. Escoltas: las escuelas de diferentes zonas escolares seleccionan a un grupo
de alumnos, generalmente los mis destacados académicamente, para la formacion
de una escolta, uniformados con estilo militar, normalmente de color blanco, cuya
funcién es presentar honores a la bandera nacional y acompafiar el toque del himno
nacional. Esta actividad se realiza todos los lunes antes de entrar a clases, asi como
en festividades especiales que se organizan en la escuela, algunas de ellas asociadas
con festividades nacionales.
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tancia en este sistema. En €l los alumnos son colocados en una dinimica de
competencias ascendentes que se inician en el aula y contintan a nivel de
escuela, zona escolar, sector, municipal, estatal y quienes logran alcanzar los
primeros niveles en esta olimpiada asisten a un evento a nivel nacional en el
cual tienen oportunidad de ser felicitados por el presidente del pais. Ve-
mos, pues, el cardcter enormemente simbélico que representa para un nifo
y los diferentes actores educativos responsables de ellos, el poder alcanzar
lugares importantes en los concursos, y por supuesto, tener un lugar privi-
legiado en la Olimpiada Académica.

Algunos docentes sefialan que los concursos se han constituido como in-
cidentes criticos a lo largo de su trayectoria formativa, al determinar de una
u otra manera una inflexion en el curso de su vida escolar. Asf lo sefiala Pri-
mo, quien se autodefine originario del campo, con una formacién «marca-
da» por las «carencias», fundamentalmente de orden econémico y familiar,
El maestro relata cémo el haber sido premiado en su primaria le ha permiti-
do «ser alguien», no sélo ante si mismo, sino también ante la sociedad.

Antes eran las olimpiadas, sacaban a dos o tres de cada grupo y me
acuerdo que era de toda la escuela [...] y casi siempre yo ganaba [...] Pues en
realidad me motivaba ser nada mis alguien [...] Se acuerda mucho mj her-
mano que me regafiaba, «y tii te venias y alli me dejabas solo, haciendo
lena», porque esa era la hora de estudiar, que me visitaba el maestro y yo ahi
estaba, a fuerza tenia yo que estar ahi [...] yo iba a la casa del maestro y ahi
estudidbamos toda la tarde, todas las tardes, todas las tardes [...].

En realidad ya nada mis era conmigo ya a lo dltimo, porque era cuando
ya después pasabamos de la etapa de zona (Primo, 102, 181).

Primo distingue un proceso de seleccién para la participacién en los con-
cursos académicos de un grupo pequefio de alumnos: «sacaban a dos o tres
de cada grupo». Da a entender con ello la existencia de criterios que permiti-
an a los maestros o a las autoridades «elegir» a los alumnos, Asi mismo, se su-
giere la existencia de un programa especifico de actividades, que se realizan
en un tiempo extra-aula, es decir fuera del horario oficialmente establecido,
pero institucionalizado de manera informal para la preparacién de estos
alumnos: «toda la tarde, todas las tardes». Por otro lado el espacio de la es-
cuela, es ampliado a la casa del maestro (espacio privado), convertida ésta 1il-
tima en un espacio privilegiado en el que se realizan las actividades de estu-
dio extracurriculares para la formacion de los nifios para los concursos.

Asi, podemos distinguir la presencia de un dispositivo de formacién en
el sistema educativo, en el cual las escuelas se disponen a autorizar o a per-
mitir que unos pocos sean elegidos, para recibir una atencién exclusiva,
personalizada, totalmente extraordinaria en términos de la inversién espa-
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cio-temporal, fuera de la establecida formalmente por el sistema educativo.
Con esto queda claro que los diferentes actores de la institucién escolar y
del sistema educativo realizan adecuaciones estructurales de manera tal que
se pueda garantizar un espacio de preparacién especial para algunos alum-
nos «selectos».

Podriamos entonces comprender esta eleccién de los alumnos especia-
les como un ritual que les «permite» ocupar un lugar en la sociedad, poder
alcanzar la meta, como finalmente relata Primo, de «ser alguien en la vida».
El que un alumno tuviera esta aspiracién, de tener un acceso en el mundo
piblico, ¢implicaba a su vez que otros pudieran no tener tal aspiracién, o el
derecho al acceso a la preferencia en el sistema?

En el anterior relato encontramos el reclamo al maestro Primo por parte
de su hermano. De igual modo se hace evidente la exclusividad en la aten-
cién que su maestro otorgaba al alumno, «esa era la hora de estudiar, que
me visitaba el maestro y yo ahi estaba, a fuerza tenia yo que estar ahi», acti-
vidad que, dependiendo del momento de los concursos, se realizaba todas
las tardes e incluso todos los dias.

«A fuerza», menciona Primo, reconociendo la presencia de una discipli-
na escolar que se le impone, y que se cruza en el esfuerzo y motivacion de
«ser alguien en la vida», en el cual sus hermanos no estan contemplados.

Otro factor que influyé en la disposicién de Primo para ser un «buen
alumnon, fue el imaginario que tiene de lo que le espera de la escuela pri-
maria: «de que lo van a regafiar, de que le van a exigir, de que tiene que ha-
cer todo lo que digan y de respetar bien las reglas» (Primo, 83, 85). Pero
también parece haber influido en su formacién como docente, la presencia
del maestro que lo «elige», lo motiva, lo apoya, lo empuja para poder alcan-
zar los primeros lugares en los concursos.

Vemos de qué manera esta presente en la cultura escolar la imagen del
maestro como un modelo profesional a seguir. Veamos el siguiente texto:

Empieza uno con las carencias y todo [lo que ello implica]. Entra uno a
la primaria, y ahi es sabido que el maestro es el ejemplo a seguir de los nifios,
pues todos quieren ser maestros ahi, incluyéndome yo (Primo, 25, 29).

La pertenencia al grupo le permite compartir una percepcion presente
en la cultura escolar de tomar a su maestro como un modelo profesional.
Interesa destacar que, sobre todo por encontrarse en el area rural, la profe-
sién de maestro es vista, no sélo por los nifos, sino por las comunidades,
como una profesion a la cual se puede aspirar para tener un acceso a la so-
ciedad distinto al que la vida rural les ofrece. Entonces, cabria preguntarse
si la relacién pedagégica que se establece entre el maestro y el nifio «elegi-
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do» responde a la intencién o aspiracion del alumno de «ser alguien en la
vida», o po el contrario, es una eleccién favorecida por la intencién o aspi-
racién de un maestro anclado en un sistema de premiacién/castigo, que
para €l se traduciria en beneficios diversos, ajenos a los intereses del alum-
no, es decir, ajenos a los fines pedagdgicos.

Una clave para poder comprender este cruce, entre las intenciones del
nifio y las intenciones del maestro aparece sugerida en el siguiente relato,
ante la pregunta planteada por la entrevistadora, sobre ¢a qué le atribuye
tener los resultados favorables en los concursos académicos?

En realidad, era una motivacién grandisima el ganar o también el perder,
porque también a veces nos tocé sacarnos el segundo lugar, o e tercero [...]
yo si, le echaba muchas ganas [...] Pero en realidad en ese momento no le
motiva a uno que te van a pagar o te van a dar un premio monetario, sino
nada mas el ganar, y esa era mi meta, el ser alguien, el estudiar para no andar
asi sufriendo, como se sufrié con mi mama y mi papa (Primo, 165, 180).

«Echar ganas» es una expresién importante y recurrente en la trayectoria
de formacién de Primo. Significa que el maestro est4 dispuesto a trabajar v a
invertir el esfuerzo necesario para alcanzar una meta: en este caso es la de ga-
nar un concurso. Pero ¢cémo se sitta al alumno en este juego de competen-
cias? ¢Es el mismo sistema y/o en particular la influencia de un maestro?

En el caso de Primo esta la presencia de un maestro que lo alienta a
«echarle ganas» a lo largo de su trayectoria formativa, incluso, hasta la fecha
misma de la entrevista, el maestro de la infancia, que ahora es supervisor, lo
sigue acompanando, «me siguen echando animos, me siguen apoyando mo-
ralmente, porque ellos fueron el camino a seguir» (Primo, 247, 249). En este
caso, Primo se refiere a su maestro y a su esposa, quien también fue su maes-
tra en secundaria, pues reitera, «ellos marcaron la pauta mas bien de echarle
ganas, ellos siempre que los veo, [me preguntan], “¢cémo anda?, ¢le estd
echando ganas?”, [les respondo] “Si”» (Primo, 227, 231).

Todo pareciera indicar que este concepto de «echar ganas» sea, en su
origen, un concepto asignado por su maestro, y tal vez por el sistema mis-
mo, para alentarlo a tener buenos resultados en los concursos académicos.
De igual modo, marca la relacién pedagégica entre el maestro que elige y el
alumno elegido, para alcanzar una meta comiin, ganar el concurso, pero
con expectativas muy particulares para cada uno. Para Primo, en aquel mo-
mento alumno, «echar ganas» se enlaza con el deseo de «ser alguien en la
vida», de tener un lugar en la sociedad, que parece haberle sido negado por
la condicion de pobreza en que vivia. Para el maestro de Primo, ganar el
concurso le representa, una mejora de estatus, un reconocimiento en su
drea de trabajo y el acceso a estimulos de orden econémico.
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Ganar concursos en la primaria, no sélo le reditia ganancias a Primo y a
su maestro, sino también se configura como un incidente critico para la
misma localidad en la que vive, pues Primo es visto como un «precursor»
de los logros de los ninfios de su localidad en posteriores concursos: «En el
pueblo siempre me recuerdan como uno de los precursores, porque ahi ya
siguieron otros [ninos que ganaban]» (Primo, 93, 97).

El sistema de premiacién/castigo también se revela como un estilo peda-
gogico que puede mejorar la autoestima de los alumnos, como relata Lorely:

Yo trabajaba muy a gusto con ella [la maestra], aparte era estricta, nos es-
timulaba, nos premiaba, cuando algo era bueno, un trabajo bien hecho, y
procurabamos hacer las cosas bien hechas, 16gico, para recibir el estimulo
[...] y me tocd ir a participar [en] un concurso de lectura a nivel sector, y ob-
tuve un tercer lugar [...], fue muy bueno para mi autoestima (Lorely, 77, 83).

En el relato se aprecia que el sistema de premiacion apoya a Lorely en su
desarrollo personal. El ser premiada la invitaba a «hacer las cosas bien he-
chas», v por tanto le permitié mejorar «la autoestima». Si vemos esta expe-
riencia a la luz de la mirada de aquellos que no ganaron el concurso, queda
la interrogante de si perder el concurso tendria un efecto justamente con-
trario en ellos, es decir, disminuir «la autoestima».

Al contrario del caso de Primo y Lorely, la experiencia de Lorenzo reve-
la que su forinacién en la primaria se caracterizé por una marcada y conti-
nua violencia de parte de su tinico maestro. Interesa recalcar que, a pesar
de que Lorenzo se percibia como un alumno que «destacaba en el grupo»,
no le tocé ser un alumno «elegido» por el sistema.

El maestro era muy represivo, era golpeador y la verdad yo destacaba en
el grupo, pero aun asi me llamaba la atencién, él daba estirones de orejas,
daba coscorrones, reprimia verbalmente, entonces yo no puedo decir que la
educacién primaria para mi fue algo muy agradable (Leorenzo, 73, 79).

Un caso diferente lo constituye el de Puma, quien tiene un grato recuer-
do de la escuela y de su maestro de primaria, y relata un incidente critico en
su formacién a partir de un concurso escolar.

Y ya, en quinto afio vivi un momento especial [...] significativo para mi,
porgue me tocd ser la abanderada [...] ponfan a la nifia mas aplicada [...] me
tocd a mi. Y recuerdo que el maestro nos ponia en competencia como a unos
seis nifios [...] Hacia muchas pruebas, muchas, muchas, muchas, y recuerdo
que siempre saliamos arriba, en cuanto a lo académico, porque en realidad si
era algo increible (rie) [...] La gente del pueblo se asombré cuando dijeron
«¢Quien iba a ser la abanderada?» pero «jcémo!, ¢esa chiquilla?». Era yo
una nina muy flaquita, muy insignificante, prietilla,” asi [...] y ¢Por qué?
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Porque el ano anterior, no habian puesto a la nifia més aplicada [sino] a la
nifa mas bonita, o a la més rica del pueblo (Puma, 178, 197).

El relato parece indicar una eleccién de los alumnos que ponfa en consi-
deracién criterios no académicos, como su origen social o econémico. Esto
aparece cuando se destaca que, para que el maestro pudiera validar el con-
curso a partir de criterios académicos, fue necesaria la realizacion de «mu-
chas pruebas». Segiin relata la maestra Puma, este concurso se hace de una
manera excepcional y se constituye en un incidente critico en su trayectoria
formativa. Pero, a su vez, se caracteriza como excepcional, no sélo para la
alumna, sino también para la poblacién donde se encuentra la escuela: «Si,
era algo increible [rie] [...] La gente del pueblo se asombré». Vemos por
tanto la participacién de la comunidad v de los padres de familia en el siste-
ma de concursos, quienes parecen intervenir para incidir en sus resultados.

El caso Puig revela la premiacién compartida entre él y su maestra:

Fue impactante para mi que era una escuela poco reconocida, me man-
dan a mi a un concurso de sexto afio, saco el tercer lugar de la zona y la maes-
tra se puso feliz, me dio un beso en la mejilla [...] quedamos bien, eso si serfa
impactante para mi (Puig, 136, 141).

En el relato anterior podemos apreciar que el concurso lo gana Puig,
pero también la escuela. Al mencionar que «quedamos bien», Puig descu-
bre que él no fue el Gnico ganador del concurso, sino que las ganancias se
distribuyen con la maestra y la escuela. La maestra obtiene la ganancia, al
menos en lo relatado de la «felicidad», vista a la luz del recuerdo de Puig,
pero vista a la luz del sistema de estimulos, ganar en estatus y en percepcio-
nes economicas.

Otro aspecto que destaca en los concursos, lo revela el hecho de que ga-
nar un concurso se configura como un incidente critico, un momento im-
portante, tanto para el alumno, como para los maestros, la escuela, la comu-
nidad, y para cada uno de los actores que intervienen.

A partir de lo aqui analizado podemos plantear que el concurso se con-
figura como un ritual de transicién, en el cual un nifio, un maestro, una es-
cuela, una autoridad e incluso una comunidad, -entran en un sistema de
prestigio, y en un juego de mutuos beneficios (ver Figura 13). En esta es-
tructura de concursos vemos de igual modo cémo se configura una red de
relaciones entre alumnos-maestros-autoridades-padres de familia-comuni-
dad que garantiza la circulacién de ganancias, basadas en un sistema de in-

15. Prietilla: hace referencia al color moreno u oscuro de la piel de las personas.
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Sistema de premiacion

{

Alumno - Alumna CONCURSO Maestros
resalta invita a conflictos
académicamente miedo - temor
Separacion competencia relacién pedagdégica
eleccion + preferente
ganar o perder
Ser alguien * estimulos
Ser querido --——  interés —_— estatus
Acceso

Figura 13. Concursos escolares como sistema de premiacion (Navia, 2005).

clusién/exclusién. Una consecuencia pedagdgica de esta practica puede
consistir en que, en la relacién maestros-alumnos, se otorgue finalmente
una atencién privilegiada a sélo unos cuantos alumnos.

Veremos en las siguientes paginas esta situacion de premio/castigo pro-
blemitica desde la perspectiva de los maestros, ahora como maestros y no
como alumnos.

De la relacion premiacion/castigo a la relacion estimulo/sancion

Los «éxitos» en el trabajo adquieren un peso simbélico especial para los
maestros. Le otorga un sentido a la identificacién del maestro con su traba-
jo, tanto desde la perspectiva laboral como del proyecto mismo de persona,
pues, como senala Wulf (1999), «después de la época moderna, y sobre
todo después de la modernizacién y la industrializacién, el trabajo domina
mas y mas la vida de los hombres» (pag. 61). Asi, el trabajo provee de un re-
conocimiento social y personal, permitiendo con ello que tanto los indivi-
duos como las sociedades puedan definirse en torno a él.

Arendt (en Wulf, 1999) establece una distincién entre trabajar, producir
v actuar, lo que implica que no se puede establecer que el trabajo es sinéni-
mo de la vida, pues lo que estd en el centro de las reflexiones no es el traba-
jo, sino la «vida activa» (pag. 74).

A fin de poder estar activo, hay que trabajar, es decir, mantenerse en vida

por un intercambio con la naturaleza. Ademas, se produce un mundo artifi-
cial, un mundo del hombre, aquel de los objetos v de la objetividad, que se

155




opone al mundo natural. No se trata de una confrontacién con el mundo de
la naturaleza o con el mundo artificial, sino de una actividad que ocurre en-
tre los hombres (pag. 74).

Lo que es importante, entonces, es la actividad en su calidad de aconte-
cimiento, como senala Arendt (1997):

Sélo hay acontecimiento cuando se introduce sentido o, lo que es lo mis-
mo, no hay acontecimiento sin mundo comtin; es decir el acontecimiento es
inseparable de la imprevisibilidad y de la fragilidad de la accion y de las pala-
bras que vinculan a los individuos entre si (pag. 32).

Por tanto, esta relacién entre trabajo, producir v actuar sélo se com-
prende en el mundo de la cultura y en el de la comunicacién entre los seres
humanos, pues es a partir de ellos que se construye la actividad humana.

Ganar un concurso representa para el maestro maltiples ganancias para
su imagen y sus puntuaciones escalafonarias. Tener éxito o ganar los con-
cursos, como hemos visto antes, no corresponde solamente al alumno, sino
que también es un logro asumido por los maestros. No todos los maestros
mencionan participar del mismo modo en el juego de los concursos. Sin
embargo, quienes han podido ganarlos parecen vivir este éxito como algo
que los ha sorprendido e impactado de algtin modo en su trayectoria profe-
sional. Pero ¢qué hay detris de este «logro»? Veamos el siguiente relato:

Yo me siento muy satisfecha de mi trabajo, porque [...] yo no espero que
me premien [...] Si, te sientes satisfecha de tu trabajo, contenta, [pero] no te
lo valoran (Luz, 739, 748).

La expresion denota la necesidad de que se le provea de reconocimien-
to social y personal como una mujer de trabajo. Pero ¢quienes reconocen
el trabajo en este caso? Como se ha visto antes, existen condiciones adver-
sas en la cultura magisterial que generan problemas en el reconocimiento
del trabajo entre los mismos maestros. Esta falta de reconocimiento se de-
sarrolla en un marco de competitividad, marcado por obstaculos en la co-
municacion entre maestros. Estos obstdculos se han hecho presentes en su
trayectoria formativa como un proceso de silenciamiento/castigo, produc-
to del orden disciplinario de las instituciones formativas. En la trayectoria
laboral, estos obstaculos se presentan como un sistema de sancién.

El reconocimiento aparece, en el caso de Luz, como un reconocimiento
institucionalizado, un reconocimiento al trabajo como «gesto de identi-
dad» (Wulf, 1999). La insercién en la escala de medicién del «buen maes-
tro», a través de los maestros que tienen alumnos que son premiados, desde
la escuela, la supervision, la zona, el municipio, el estado, la nacién, permi-
te el ajuste o el acomodo de la accién docente a este juego de ordenacién
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del discurso magisterial. De este modo, a partir del hecho de que uno o va-
rios alumnos sean premiados en concursos y del nivel en el cual se realiza y
gana el concurso, el maestro valora o mide su condicion de ser «buen maes-
tro». Lo que vale es ser premiado, ser reconocido por el director, el supervi-
sor o por el sistema. Son estas instancias las que permiten validar lo que Luz
es, lo que ella ha logrado en términos profesionales. Finalmente, es la ins-
tancia administrativa burocritica la que tiene la palabra o la legitimidad
para afirmar lo meritorio o no meritorio del trabajo de la maestra.

¢Qué parece ausente en este reconocimiento, que la misma maestra Luz
plantea como una falta? «No te lo valoran.» Si bien la maestra externa una
satisfaccién por el reconocimiento, también evidencia una insatisfaccion
por el hecho de que este reconocimiento no representa una valoracion de
su trabajo. Parece entonces que la satisfaccion por ganar concursos es, con-
tradictoriamente, a la vez insatisfactoria, pues, a pesar de que se le asigna
un «lugar» en el «sistema de premiaciones», ella no encuentra eco para
completar sus aspiraciones desde la legitimidad del sistema laboral. Pare-
ciera que no hubiera, tras este hecho, una comunicacion, una aceptacion o
jiibilo colectivo de dicho logro, o al menos de parte de las autoridades.

Frente a la falta de reconocimiento o a la falta de palabras, y por tanto
de hechos que lo confirmen, la maestra antepone, en una critica al sistema
de legitimacion, la expresion «los papeles que hablan».

Yo siento que si en lugar de un examen, te checaran' tu trabajo, vieran tu
curriculo, de perdido, esta maestra ha ganado concursos afio con ano en este
grupo, [...] es ms y hablen, porque hay papeles que hablan, ahi estin los pa-
peles firmados por los supervisores (Luz, 803, 810).

Nuevamente, el ritual de la premiacién, en si mismo, no parece satisfa-
cer a Luz, pues nota la ausencia de reconocimiento a su trabajo. Asi, a falta
de comunicacién entre personas, propone un didlogo por medio de los
«papeles que hablan». Si con el supervisor, el director, o los companeros,
no parece haber un dialogo, el reconocimiento para poder tener una satis-
faccién podria ser obtenido por medio del juicio de los «papeles que ha-
blan». ¢Con quién establece una comunicacién la maestra? ¢Es con la direc-
tora, el supervisor, el jefe de sector? Mas bien estas figuras parecen diluirse
en el aparato administrativo-burocritico, que es el que puede otorgar dicho
reconocimiento. Nuevamente queda la paradoja: un reconocimiento vacio
de palabras entre humanos, entre personas individuales y colectivas. El re-

16. Checar: anglicismo derivado del inglés to check; se emplea como examinar,
comprobar, cotejar (Diccionario de Mejicanismos, 1983, pag. 368).
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conocimiento del «entre nos», queda formulado més como un reconoci-
miento con los objetos, o con el sistema por mediacién de los papeles.

Por ultimo, en el relato de Luz aparece una referencia a otro tipo de eva-
luaciones. En el sistema de estimulos de maestros se presentan dos tipos de
evaluacion de la formacién de maestros: los exmenes de carrera magiste-
rial y los examenes de los cursos nacionales de actualizacién, que se pro-
mueven en el PRONAP. Los primeros son administrados a nivel estatal y
los segundos operados a nivel estatal, pero disenados a nivel nacional. La
participacién de los maestros en estos examenes les permite obtener un ni-
mero determinado de puntos que redittian en la posibilidad de una mejora
€n sus percepciones economicas.

El siguiente relato de Lorca, nos muestra el momento en que gana por
primera vez un concurso, los temores que le representa ser sometido a eva-
luacion y la sorpresa ante los resultados de la misma. El maestro en ese mo-
mento es maestro de una escuela unitaria,” es decir, es maestro de los seis
grupos de primaria de manera simultnea.

Ocurre lo siguiente, viene un concurso que se llama excelencia magiste-
rial [...] Que nos van a hacer un examen a todas las escuelas para ver cémo
andamos. Y a mi me asusté mucho, dije: «;Un examen ;Santo cielo! Yo no
s¢ si estoy haciendo lo correcto. No sé si mis alumnos van a salir bien». En-
tonces me causd temor. Luego pasaron los dias y me llamé el supervisor ahi
al pueblito [...] Y digo yo: «Ah, por Dios. sQué pasaria?». Entonces, me
dice: «Profe, lo felicito, sus seis grados ganaron en la zona».

Yo me preguntaba, yo tenia medio afio de haber regresado de Estados
Unidos, tenia ciatro anos de haber perdido de profesor [sin haber trabajado
como profesor]. Yo sentia que no estaba bien. Entonces me preguntaba en
el camino, «¢qué estédn haciendo los demés compafieros que tienen toda una
vida y mis alumnos llegan y ganan de momento asi. ¢Qué estara pasando?»,
me preguntaba (Lorca, 414, 433).

Al igual que en el caso de Luz, Lorca se sorprende ante los resultados fa-
vorables del examen aplicado a sus alumnos. La sorpresa que expresa puede
referirse a dos aspectos, que vemos més claramente en este caso y es apenas
sugerido en el relato anterior: a) sorpresa ante la validacién y legitimacién
por parte del sistema a su trabajo frente al medio educativo en el que se de-

17. El sistema educativo mexicano organiza las escuelas de nivel bésico en escue-
las unitarias (un solo maestro), bidocente (dos maestros), tridocentes (tres maestros)
o de organizacién completa, tantos maestros como grados educativos. En el medio
rural, donde existe poca poblacién, y por tanto pocos nifios asisten a la escuela, se
conforman escuelas con pocos docentes para atender a todos los niveles.
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senvuelve; b) sorpresa ante si mismo, pues le permite valorar el trabajo que
ha desarrollado, validarlo ante si mismo, un trabajo que ha sido producto,
como hemos visto, no sélo de la formacion en instituciones de formacién
docente, sino, y tal vez en gran medida, de la formacion experiencial. Pero
¢qué representa para un maestro esta formacion?

A diferencia de otros maestros, Lorca, a la fecha del concurso, no habia
completado un afio de ejercicio docente. Por ello, reconoce tener poca for-
macion experiencial derivada de la practica docente. También cuestiona la
formacion recibida en el ambito escolar desde la primaria a la normal, pues
sefala: en primaria «considero que no aprendi ni a leer, ni a razonar mate-
miticamente, pero sali de la primaria como salen muchos». El punto de vis-
ta sobre la formacién en la escuela normal no difiere de lo anterior, «no pue-
do acordarme asi de un maestro y una formacién bien definida. Nosotros
llevabamos las teorias que ellos nos impartian no con mucho fruto» (Lorca,
363, 365). Por ello se pregunta de dénde o que influyé en su «éxito». A par-
tir de la reflexién de su experiencia en las instituciones de formacién formal
Lorca (véase el apartado «Recurso a la memoria: los primeros maestros»,
pég. 96), intenta romper con los modelos pedagdgicos de sus maestros: «Yo
quiero ser maestro para ensefar diferente como a mi me ensefiaron». A par-
tir de estos elementos, el relato anterior adquiere una significacién concreta.

En primer lugar, al referir que los exdmenes se realizan con el propésito
de que las autoridades pudieran «ver cémo andamos», vemos la presencia
de una relacién vertical en donde mis que una «invitacién» a la evaluacién
se encuentra una «supervision» fiscalizadora. A su vez, se distingue la inser-
cién de la evaluacién en un proceso de competencia entre escuelas y entre
maestros, claramente definido con la expresién «eliminarnos por zona». Era
una competencia que implicaba la «eliminacién» de la jugada de legitimidad
de la verdad, que los maestros suponian que tenian, y que, en realidad su re-
conocimiento corresponderia, segiin esta reordenacion, al sistema.

La reaccién de miedo, de temor en el maestro (posiblemente comparti-
da por los demids maestros de la escuela y del municipio), est en razén de
la inseguridad que siente al desconocer si estd «haciendo lo correcto», si
ejerce responsablemente la funcién de maestro y, en ese tenor, desconoce si
sus alumnos estin aprendiendo. Al mencionar que los seis grados de prima-
ria ganaron el concurso, dice que ganaron con un gran amplio margen de
ventaja: arrasaron. Este hecho le permitié valorar los alcances de su practi-
ca docente, que, como hemos visto, estd acompaiiada de la decisién de ser
un maestro «diferente», En el relato no se informa sobre qué se evalué con
esos examenes, pero lo que apreciamos al confrontar la prictica experien-
cial con el sistema de evaluacién es:
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* Por un lado, parece haber una gran distancia entre la formacién en la
normal y la formacién experiencial, pues para muchos la primera ca-
rece de valor pedagégico, y la segunda es valorada en gran parte como

autoformativa.

* Al cuestionarse que €él «gana» en los concursos académicos a maes-

tros que tienen muchos anos de préctica docente, pone en duda la re-
lacion temporal entre el ejercicio de la practica docente y la forma-
cién experiencial.

Asi, la formacién de Lorca estd marcada por la formacién de la vida, la
posibilidad de trascender fronteras, la reflexién critica sobre su proceso de
formacién, todo lo cual le permite tener un ejercicio de su practica docente
distinto al de sus pares y al establecimiento de una relacign pedagdgica de
contacto y comunicativa con sus alumnos.

Un 1ltimo caso, que presentamos en este apartado, es el de Luis, quien
tras largos afios de haber estado integrado en el sistema de concursos des-
cubre que los mismos no evaluaban al buen docente. Al contrario, el relato
que nos ofrece parece mostrar que este sistema de concursos responde a un
juego de inclusién/exclusién propiciado por el sistema educativo.

jC6mo la he regado!™ Yo saqué muchos primeros lugares, en aprovecha-
miento y para mi era relativamente facil. Pero ¢qué hacia, eh?, me agarraba
a los nifios y machitalin, machitalin. Mira, ihaz esto asi! jesto es asi! O
sea, darles y darles y darles, datles, pero nunca propiciarles un conoci-
miento. Pero me agarraba a mi caballito de batalla, y yo era de los mejores
maestros de la zona. [...] no me gusta ser maestro, pero soy de los buenos
y con poco esfuerzo». O sea [...] uno le daba al sistema lo que provocaba
el mismo sistema. «Ah, ¢quieren un concurso? iPreparenmelo!».

E: ¢Qué tipo de maestros propiciaba el sistema?

Lauis: Ser un maestro tradicionalista.

E: ¢Cémo era un maestro tradicionalista?

Luis: ...reducir al nifio a un objeto de, que tiene que aprender, solamente,
tiene que captar lo que yo diga y hasta ahi [...]. Los que se quedaban atras
pues ni modo y los que iban adelante, adelante [...] eran los que me apura-
ban,” los que se quedaban abajo no me apuraban.

E: ¢Por qué dices que el sistema lo propiciaba? ¢Qué hacia el sistema
para lograr propiciar esto?

Luzs: Concursos y alabar, alabar o premiar al maestro que ganaba los
concursos, con un nifo. O sea no me evaluaba (Luis, 643, 667).

18. Regado: de regar, esparcir en general, disgregar lo que esté reunido o junto,
dispersar (Diccionario de Mejicanismos, 1983, 927).
19. Apuraban: preocupaban, pero en el sentido de hacer el trabajo con prisa.
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Lo primero que interesa analizar es la relacién que tiene Luis respecto a
su préctica marcada por el error, que él define como «la he regado». En las
diferentes entrevistas, «regar» esti asociado a los conceptos de error, y hace
referencia a una forma identitaria del maestro denominada por ellos como
«tradicionalista». En esta accién se evidencia una relacién del maestro con
el saber y con el alumno, en la cual este dltimo podria ser afectado a causa
del tipo de saberes, en gran parte definidos como «errores», «faltas», «fallas»
y «deficiencias» que los maestros tradicionalistas supuestamente tienen, y
que han puesto en préctica a lo largo de su trayectoria laboral. Lo paradéjico
en este caso, es que estos saberes, reconocidos por Luis como tradicionalis-
tas, parecen tener diferentes origenes, entre los que podemos mencionar: los
que provienen de la formacién de sus primeros afios de estudio, en el proce-
so de «escolarizacién» en sus primeros afios de vida; los que provienen de la
formacién inicial en instituciones formadoras de docentes; y los que provie-
nen de la formacién experiencial como maestros, desde su ingreso hasta su
estabilizacién laboral en el sistema educativo. Como explica Morin (1999),
el saber de los maestros es contextualizado y multidimensional.

Luis refiere entonces haberse insertado muy bien en este juego propues-
to por el sistema doble de premiacién/estimulos, al grado de que tenia
como logros, a lo largo de su trayectoria, el haber podido formar no sélo a
«uno», sino a muchos alumnos exitosos en los concursos escolares, «mu-
chos primeros lugares», es decir, sacar adelante a alumnos elegidos.

Recordando la relacién inclusion/ exclusion, él repite los esquemas, in-
cluye a algunos alumnos con posibilidades de salir exitosos en los concur-
sos y excluye a los que no satisfacen estas expectativas. El concepto de gru-
PO no estd presente en este esquema, sino el de individuos que sacan primer
lugar en aprovechamiento. Los otros alumnos no estin mencionados. No
sabemos de momento nada de ellos. En el segundo pérrafo destaca la facili-
dad para la obtencién de estos logros, la cual describe en su método.

Pero ¢qué hacia? Eh, me agarraba a los nifios y machitalin, machitalin -
Mira, thaz esto asi!, jesto es asi!. O sea, darles y darles y datles, darles, pero
nunca propiciarles un conocimiento.

Sobresale en esta descripcion el uso del pronombre personal «me», con
el que Luis convierte a los nifios en objeto, pareciendo con ello que el acto
de la formacién esté centrado en la accion del maestro de «agarrar», es de-
cir de tomar para si a los nifios. Esto se reafirma con el empleo de la palabra
«machitalin» (derivada de la palabra «machete»), que significa en el émbito
de la cultura de los maestros, «estudiante torpe, pero porfiado en el estu-
dio, tenaz y perseverante» (Diccionario de Mejicanismos, 1983, pag. 676).
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Tal vez sea importante recuperar el anlisis que propone Arendt (1972)
en relacién con la erisis de la educacién, particularmente aquella que se re-
fiere al caso de América del norte, la crisis de los métodos modernos de la
educacién, en donde sefiala que ha «surgido en el seno de una sociedad de
masas y en respuesta a sus exigencias» (pag. 230).

Con respecto a los enfoques metodolégicos que se implementan en la
practica docente, los entrevistados coinciden en que el sistema educativo,
que propone un desplazamiento del maestro tradicionalista a un maestro
que ponga en consideracién el proceso de construccién de conocimientos
por parte de los nifios, finalmente, por medio del sistema de premiacién/es-
timulos propicia la continuidad de un maestro tradicionalista, que se carac-
teriza por:

¢ Incluir y excluir a los alumnos.

¢ Usar a los alumnos como objeto, usarlos como «caballito de batalla».

® Crear la ilusién en los maestros de que los logros individuales en los
concursos lo hacian «buen maestro», «soy de los buenos».

* Se puede ser «buen maestro», sin querer serlo y con «poco esfuerzo.

¢ Ser acreedor de un sistema de estimulos, basados en la alabanza, con-
cursos y premiaciones.

¢ La evaluacién selectiva.

Este sistema de evaluacién (selectiva), de premiaciones y estimulos,
constituye un mecanismo a través del cual se hacen presentes las relaciones
de poder y de saber, que limitan los espacios de libertad de los maestros y
restringen las posibilidades, en diferentes aspectos, de su participacién in-
novadora, transformadora de la realidad. Lo que es nuevo, lo que se actua-
liza en este contexto, es la mirada que los maestros realizan hacia si mismos,
proceso en el cual parecen descubrir su capacidad de «cometer errores» en
el marco de una racionalidad instrumental.

Vemos pues la incongruencia en el sistema educativo que, por un lado,
promueve un modelo pedagégico constructivista y, por el otro, impone
practicas tradicionales de aprendizaje, de evaluacién, de competencias que
conducen a deficiencias en los niveles y calidad de aprendizaje de los alum-
nos. Frente a la incertidumbre ante los resultados deficientes en el aula, el
maestro se enfrenta a la paradoja de que, por un lado, el sistema educativo
le exige la apertura a la innovacién educativa y, por el otro, el sistema de es-
timulo/sancién propicia la permanencia de métodos tradicionales y la no
apertura a la innovacién educativa. Ello contribuye en gran parte a la for-
macién de un docente que, en la bisqueda de una explicacién de estos re-
sultados, termina responsabilizindose a si mismo por ellos, percibiéndose
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como un desconocedor de sus saberes y de sus propias potencialidades.
Ello no le permite apreciar que, en parte, el sistema educativo ha contribui-
do a la creacién de dichos problemas.

Un caso ejemplar de la formacion disciplinaria

En el dmbito laboral, en algunos casos, para referir a los procesos de su-
mision de los maestros, se recurre a una metafora, que, a manera de ritual,
se orienta a delimitar la accién de los docentes que puede ser comprendida
como la «metéifora de la oreja caida». Corresponde a una metafora organica
(Bauman, 2003) y no tiene una construccién verbal definida. Algunas veces
se alude a ella con el dicho: «ese maestro es orejon», «baja las orejas», o los
maestros «bajan la cabeza», etc. Sin embargo, es méds comiin el empleo de
la expresion gestual, que de manera sutil muestra, con un movimiento cor-
poral, el movimiento de las manos que se doblan, figurando de manera
metaférica unas orejas que se doblan hacia abajo. Esta metéifora alude al
sometimiento de algunos animales de carga que, mediante una accién de
dominacién, como los golpes, un golpe con una rama o con un machete,
provoca que el animal baje las orejas en un acto de sumisién.

Hemos visto que el castigo se presenta como un recurso importante del
orden disciplinario, tanto en el espacio familiar como en el espacio escolar.
Paradéjicamente, también aparece presente en el orden disciplinario labo-
ral, si bien no de manera fisica, si de manera simbdlica, sugiriendo el disci-
plinamiento de los maestros frente a las autoridades educativas, principal-
mente directores y supervisores.

La expresién emerge entonces como un simbolo que denota exclusién,
limitacién y sumisién de la accién docente. Se observa en situaciones en las
que los maestros y maestras definen acciones tendentes a la innovacion, a la
reflexioén y a la critica en el campo laboral en el que se desempefan. Asi, si
estas acciones son valoradas como importantes y necesarias para la accién
docente, en los hechos, al insertarse el maestro en el ejercicio de su profe-
sién, estas acciones son detenidas. Queda claro que el sistema educativo
propicia acciones que limitan la presencia de un maestro innovador, reflexi-
voy critico. Asi, esta expresion se emplea para describir a aquellas personas
que han sido doblegadas o que han aceptado ceder sus espacios de autono-
mia en su accion docente frente a las autoridades.

Si un maestro intenta ser mds critico le dicen que se esté levantando. Sa-
len de Aguilera muy criticos, pero se lo bajan en el trabajo ;Cémo? El direc-
tor les hace un reporte, aunque sea inventando. jNo me estés negando esto!
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iNo me ande moviendo! Si el maestro se casa, entonces mejor. Ahi se disci-
plina. Si el maestro se va entonces puede ser mas critico.

El director es un anarquista. Esto es, es una persona que en lugar de
aprovechar a un buen elemento lo detiene asi (sefiala con la mano de manera
vertical sobre la mesa). TG no puedes destacar mas que yo porque yo soy el
director y soy el inico que puede destacar. Tii no puedes pensar mis que yo
porque yo soy el director y soy el inico que puede pensar (NC Maria).

Este relato presenta algunas referencias graficas que sugieren la metéfo-
ra de la oreja caida, en la cual el empleo de términos como «levantar y ba-
jar», se asocia a la idea de ser criticos y ser sometidos, respectivamente. Se
expresa que existe un ejercicio de autoritarismo en este caso, el director se
impone sobre el maestro para disciplinarlo, quien lo define como «anar-
quista», pero en la connotacién de este concepto, alude a alguien que se im-
pone para reproducir el orden establecido, pero con alto nivel de arbitra-
riedad. Si se egresa de alguna institucién en la que se propone una
formacién critica, como la escuela normal rural mencionada, el docente es
reprimido, excluido, atacado y se limita el ejercicio de una accién docente
libre, critica o innovadora.

El director, en este caso como autoridad, es quien delimita hasta dénde
puede actuar el maestro, a partir de su propia concepcién de docencia y de
organizacion, de su propia «doctrina» (Foucault, 1980a) de director, doc-
trina de autoridad, doctrina de disciplinamiento, que no es posible contra-
venir, pues de lo contrario el maestro corre peligro de ser despedido o reu-
bicado de escuela. En el relato, se expresa que el maestro cede en el
momento en que «se casa», es decir, en el momento en que decide formar
una familia y en consecuencia estabilizarse laboralmente. Con ello se da a
entender que su situacién laboral est en peligro si mantiene un espiritu cri-
tico. Su permanencia en lo laboral, se garantiza con la aceptacion de la su-
mision.

En resumen, se pueden apreciar consecuencias educativas de la forma-
cién disciplinaria de los maestros, que por la accién de someterse a las re-
glas y a las autoridades, inciden de manera importante en sus posibilidades
para entrar en un proceso de autoformacién. Esta formacién estd presente
desde el inicio de la formacién escolar, en la cual el alumno es convertido
en objeto de una relacién pedagégica que no parece conducir a aprendiza-
jes, ni de los contenidos escolares, ni en el desarrollo de competencias co-
municativas, estas ultimas no sélo desde el punto de vista cognitivo, sino
también de su impacto en la formacién de la persona.

También se observa que el espacio escolar, como espacio de transicién
del mundo privado al mundo publico del nifio, no parece favorecer esta
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transicién, encontrandose limites difusos entre el espacio escolar y el espa-
cio familiar que permiten una continuidad en la formacién disciplinar.

La formacion disciplinar se cruza con una cultura magisterial en la que
circula lo que hemos denominado metaforas del miedo. Estas se hacen pre-
sentes como una serie de prejuicios que circulan entre los maestros, como
comentarios, como verdades incuestionables, a través de un discurso que se
orienta a marcar limites en la trayectoria de formacién de los maestros, ge-
nerando miedos para comprometerse no sélo en la accién docente, sino
también en su capacidad expresiva y su apropiacién del proceso de forma-
cién. Esto lo convierte en rehén del miedo a la critica, del miedo a ser repri-
mido, del miedo a comunicarse, y por tanto de poder establecer una inte-
raccion formativa.

Como formas de control las estructuras disciplinares que se adquieren a
lo largo de la formacién formal restringen y delimitan la formacién del maes-
tro, y su ejercicio profesional. De este modo el maestro esta imposibilitado
a emprender y comprometerse en una accién innovadora y transformadora
de la realidad.

A lo largo de sus trayectorias formativas, los maestros son sometidos a
practicas de inclusién y de exclusién, o son ejecutores de dichas practicas.
Estas précticas estan articuladas a una serie de sistemas de premiacion o de
estimulos, que determinan un juego de relaciones que se mide en base a cri-
terios de eficacia, que conducen a una escala de multiples ganancias o pér-
didas, en relaciones de competitividad basadas en una racionalidad instru-
mental.

Destaca una dificultad de percepcion de los limites que se le imponen a
su autonomia, tanto en su formacién como en el ejercicio de su profesion,
Lo que es nuevo, lo que se actualiza en este contexto, es la mirada que los
maestros realizan hacia si mismos, proceso en el cual parecen descubrir su
capacidad de «cometer» errores, innumerables errores.

Frente a las problematicas e incertidumbres a las que se enfrentan los
maestros emergen posibilidades de subjetivacién de éstos, bifurcaciones
posibles de sus trayectos de formacién, o la configuracién de nuevas formas
de control y nuevas cegueras del conocimiento, lo cual exploraremos en el
siguiente capitulo.
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