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Siguiendo a Geertz, que conceptualiza a la cultura como una red de
significaciones construidas por el hombre!, es que entendemos el saber
interpretativo como la indagacién de las significaciones en las précticas y
discursos de los sujetos y las instituciones. Cada una de las acciones del
hombre, por ejemplo el cerrar un ojo por un segundo puede ser visto de
diferentes maneras como: tics, guifio, falso guifio, parodia, entre otras posibi-
lidades. Cada gesto se puede comprender mas profundamente si se reconocen
y analizan las condiciones de produccién del hecho, las costumbres, la historia,
las caracteristicas del sujeto, entre las multiples variables a considerar. Asi, el
hecho de cerrar un ojo se puede comprender sélo en una situacién concreta. La
etnografia, es por tanto una descripcién densa ya que para el andlisis de
cualquier hecho el etnégrafo «se encara a una multiplicidad de estructuras
conceptuales complejas, muchas de las cuales estdn superpuestas o entrelaza-
das entre si, estructuras que son al mismo tiempo extrafias, irregulares, no
explicitas y a las cuales el etnégrafo debe ingeniarse de alguna manera, para
captarlas primero y explicarlas después?».

Esta conceptualizacién de la etnografia como una descripcién densa,
implica al sujeto investigador ya que a partir del momento que se inician las
observaciones se estd recortando el objeto de estudio desde las significaciones
del sujeto. Por este motivo se consideré necesario analizar la relacién sujeto-
objeto de conocimiento que est4 presente desde el momento que se elige el lugar
de la observacién hasta el proceso de escritura final.

Se parte del reconocimiento que lo real existe pero se hace inteligible
sélo con la actividad del sujeto que construye su objeto de estudio recortando
partes de la realidad desde ciertos conceptos y visiones particulares. Un primer
acercamiento al objeto se hace desde el sentido comin, donde facilmente se
percibe y reconoce lo que ya se sabia o lo que se dice sobre lo observado. Pero
es necesario intentar romper el sentido comun por medio del aporte de la teoria
para poder acceder al objeto desde nociones cientificas. Al optar por ciertas
nociones cientificas se va delimitando la mirada del objeto y el enfoque que se
le dara al estudio.

Por otra parte, tanto desde el sentido comin como desde las
conceptualizaciones elegidas el sujeto se enfrenta a un sujeto «demasiado
humano» que le produce vivencias, sensaciones, recuerdos que a veces tienden
a imponérsele como estructuras del objeto. Al analizar estas estructuras que
se presentan a la intuicién se perciben nuevas realidades o variables que
permiten nuevas construcciones acerca del objeto.

Asi, «el descubrimiento no se reduce nunca a una simple lectura de lo
real, aun del mas desconcertante, puesto que supone siempre la ruptura con

1 GEERTZ, Clifford (1987). La interpretacién de las culturas. México: Ed. Gedisa, p. 20.
? Ibid. p. 24
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lo real y las configuraciones que este propone a la percepcién»®. Se trata
entonces de establecer nuevas configuraciones que permitan una nueva lectura
sobre lo real donde se recorta el objeto.

El objeto no tiene una verdad esencial que haya que aprehender sino
que el sujeto construye desde su mundo simbélico, es decir, desde su lenguaje,
sentido comin, conceptos tedricos, una descripcién e interpretacién acerca del
objeto. Desde el momento en que el investigador comienza a observar la
realidad selecciona inconscientemente algunos aspectos de ella en funcién de
categorias previas que porta.

Por lo expuesto recientemente es que desde el momento que se entra
a observar hay que intentar abrirse al conocimiento de la realidad. Es decir,
intentar observar y registrar lo que se considera sin importancia, lo obvio, lo
puntual. Las observaciones de clase se iniciaron con la consigna de «observarlo
todo». Es decir, intentar «abrirse» para mirar lo evidente, lo trivial, lo poco
significativo y lo que no se ve, para tratar de aprehender lo mas posible de un
todo, lo que ayudé a agrandar los limites de la selectividad.

La otra consigna era «quebrar el sentido comin», lo que permite tener
una actitud més activa frente a lo que se ve y escucha, a interrogar sobre el
significado de las cosas obvias, a preguntarse en qué se fundan, como se
generan y por qué existen determinadas précticas.

El otro aspecto importante a considerar en las observaciones y cons-
truccién de registros era la suspension de los juicios de valor. Es decir tratar
de realizar descripciones con la mayor cantidad de detalles posibles para
generar las condiciones de objetivacién de lo descrito.

A pesar de estas ideas, en una primera etapa lo méds atendible para
registrar era lo que se cargaba en forma mas inmediata con significaciones, lo
que implicaba también tener interferencias para mirar otras cosas. Es asi como
se tuvo la tendencia de mirar y registrar aquello que algunas teorias educativas
plantearon acerca de la escuela y que para la autora resultaban importantes.
Por ejemplo, examinar c6mo operaba la reproduccién de ciertos valores domi-
nantes de la sociedad en el aula. Asi, se observaba cémo la profesora iba
transmitiendo la idea del uso eficaz del tiempo sin reparar en las contradiccio-
nes que ella portaba frente a esta temdtica, ni los conflictos que se le
presentaban para transmitir este valor en la interaccién con los alumnos. Poco
a poco se pudo ir ampliando la mirada gracias al aporte de otras lecturas de
autores como Foucault o Maffesoli que permitieron acercarse a comprender los
fenémenos con sus multiples contradicciones e incoherencias.

Otro aspecto que incidia para la comprensién de los fenémenos obser-
vados era el lugar subjetivo desde donde uno estaba ubicada en el momento de

3 BOURDIEU, Pierre, et al. (1975). El oficio del sociélogo. México: Siglo XXI. p. 29
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Asi, el trabajo quedé estructurado como se detalla a continuacién.

Se inicia el trabajo con una caracterizacién del lugar; de sus actores
principales: profesores y alumnos; de los lineamientos curriculares fundamen-
talmente desde la visién de los propios actores, para entregar elementos del
mundo simbdlico donde se realizé la investigacién.

Asimismo, se dio relevancia a la caracterizacién de la profesora obser-
vada enfatizando en ella la fuerza y el compromiso con su hacer docente como
el nivel de identificacién que mostraba con la institucién a través de las
entrevistas y registros que se hicieron en el proceso de recoleccién de la
informacidn.

En el segundo capitulo se inicia el andlisis de la formacién moral en el
CCH mostrando c6mo los lineamientos institucionales de formar sujetos
criticos, reflexivos y abiertos se expresan en la practica cotidiana, en una
valoracién de una actitud activa y comprometida con la realidad. Esto se
traduce en intencionar el proceso formativo para que los alumnos participen en
clase; se interroguen acerca de lo que leen escuchan o ven y que estén atentos
y comprometidos con lo que sucede.

Las maneras para intentar inculcar formas de trabajo, actitudes
criticas y valores respecto al compromiso con lo social son diversas. La
homogeneizacién del discurso, la ironia, la interrogacién, el discurso normativo,
la bisqueda del consenso son algunas de las formas que utiliza la profesora en
su afdn de interpelar a los alumnos para incluirlos en su visi6n acerca del
sujeto y su relacién con lo social.

En el tercer capitulo se hace un anélisis de cémo a través de la manera
que la institucién distribuye el tiempo y c6mo la profesora lo reorganiza,
explicita y vive en funcién de finalidades o metas se va transmitiendo una
determinada ética. Por medio de la regulacién del tiempo y de la imposicién de
ciertos ritmos; de aprender a esperar y de enfrentarse a ciertos limites y de
cumplir tareas en funcién de plazos de otros, se pueden formar habitos,
disciplinar a los sujetos y transmitir ciertos valores.

También se hace un breve andlisis acerca de la presencia y ausencia
de la profesora en la sala de clases como una variable que permite visualizar
la necesidad que tienen los docentes de sentirse como autoridad pedagoégica
para poder ejercer su rol. Esto también permite abrir algunas pistas de anaélisis
acerca de las verdaderas luchas que dan los docentes para lograr el reconoci-
miento como personas y como profesores en su hacer frente a sus alumnos.

Finalmente, se cierra el trabajo con algunas reflexiones acerca de las
formas que se transmiten normas, principios y valores en la interaccién
profesor-alumno, fundamentalmente en ambitos que habria que seguir inda-
gando.
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CAPITULO I: LA INSTITUCION Y SUS ACTORES

1. El lugar®

Una ancha avenida de tres carriles por lado. A mano izquierda un cerro
verde con frondosa vegetacién en que sobresalen casas de grandes dimensiones
y de diversa arquitectura. La avenida comienza a estrecharse, hay una curva
y uno se enfrenta a dos grandes y s6lidos muros de piedra negra. Una gran reja
de metal pintada en amarillo avisa que se est4 entrando a este recinto
moderno, innovador, cuyos fundadores fueron muchos de los estudmntes e
mtelectuales del movimiento estudiantil de 1968.

Se sigue subiendo por la avenida bordeada por las paredes de gran
altura de la misma piedra negra, como aisldndose de la gran ciudad, para
abrirse a un espacio amplio donde no faltan los estacionamientos de autos y
més al fondo, el cerro con arboles de diferentes tamafios y todos los tonos del
verde. Jovenes en grupos de dos o tres que conversan animadamente. Otro
grupo de j6venes, dentro de un auto, fuman y conversan con musica rock a gran
volumen.

Se comienza a subir por amplias escalinatas de cemento de dos a cinco
escalones que pareciese los hubieran ido construyendo para hacer resaltar la
roca volcanica con sus miltiples y variadas formas. Entremedio de los arboles
como eucaliptos, jacarand4s, casuarinas y otros, empiezan a aparecer los
edificios del plantel. Estos, son de ladrillo pintado en amarillo claro, amplios
ventanales, escaleras y pasillos techados y abiertos pintados de color azul. Unos
de dos pisos y otro de un piso puestos en diferentes posiciones. Cada uno tiene
una gran letra. Es lo que permite ubicarse en el plantel.

En muchos de los edificios hay diarios murales con carteles impresos
o hechos a mano con plumén invitando a conferencias, teatro, festivales de

1 Este capitulo es una reescritura de los registros in situ que se han adecuado a las necesidades de una narracién
hilada. En las notas se da la referencia a los registros.
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musica. En uno de los edificios, en el drea central del plantel hay un diario
mural del centro de alumnos atiborrado de carteles convocando a una marcha.
Informaciones de prensa y avisos de diferente indole.

Entre los edificios hay grandes espacios cubiertos de cemento con
jardineras de piedra con plantas y arbustos y algunos bancos. Lugar de reunién
de los jévenes. Unos discutian acerca de un texto, otros tocaban la guitarra, un
grupo de mujeres se peinaban y maquillaban. J6venes, hombres y mujeres con
vestimentas sencillas, que se paseaban, reian y conversaban en voz alta. Como
que el tiempo se hubiera detenido para ellos. No se veia prisa.

Se sentfa una sensacién de libertad y uno se preguntaba qué iba a
encontrar en ese lugar.

2. Los alumnos

Al pasearse por los pasillos y jardines se ven muchos adolescentes y
otros mas adultos que visten con ropas sencillas: blue-jeans o pantalones de
poliéster, zapatillas o zapatos negros y camisas o poleras en los hombres,
Algunos con cabellos largos, otros al estilo punk, otros con un aro en una oreja.
Las mujeres son minoria (un tercio de los alumnos del planitel)** pero resaltan
por sus vestimentas més variadas, grandes aros de colores y adornos en el pelo.
La mayoria de ellas usa pantalones y zapatos bajos.

Varios autores que han hecho estudios sobre el CCH, entre ellos David
Pantoja, coinciden en que la poblacién de primer ingreso es joven. Mas de la
mitad tiene menos de 16 afios y casi la totalidad es menor de 19 afios, lo que
implica que una mayoria ha tenido una trayectoria regular en sus estudios
previos que les ayuda a tener una buena imagen de si mismos!?,

Asimismo, en los documentos de estudios que caracterizan la institu-
ci6n, se plantea que los j6venes en su mayoria provienen de un nivel
socioeconémico medio: hijos de empleados, comerciantes, obreros calificados,
burécratas y técnicos que aspiran a que sus hijos tengan la oportunidad que
ellos no tuvieron. Una profesora afirma que por el origen de clase de los
alumnos la educacién es percibida por ellos y sus padres como un medio de
ascenso social m4s que un interés por la formacién cultural.

El plantel donde se hizo el estudio tiene més de 5.000 estudiantes
distribuidos en cuatro jornadas: de 7 a 11 am.;de 10 am. a2 pm.;de2a 6

-1 PANTOJA, David (1979). Ponencia que presenta el Colegio de Ciencias y Humanidades a la mesa de trabajo
correspondiente a la Ed i6n Media Superior. CCH, UNAM, 1979, p. 35.

2 Ibid. p. 35

12 Conversacién con una profesora que con documentos en manos entrega informacién acerca del CCH,
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p.m. y de 6 a 10 p.m. En la primera jornada hay algunos alumnos que trabajan
en casas o0 en el centro comercial del sector. En el segundo y tercer turno la
mayoria son jévenes que estdn sélo dedicados a los estudios y en la jornada
vespertina muchos trabajan’4.

Esta cantidad de jévenes viene de la escuela secundaria que se
caracteriza por su alto grado de formalismo, verbalismo y autoritarismo?®. Se
enfrentan a un nuevo sistema donde se promueve la autodisciplina, la parti-
cipacion y la investigacion. Esto les exige un comportamiento escolar ajeno al
aprendizaje que han recibido por lo que, muchas veces, les provoca desajuste
e incomprensién de lo que se les demanda.

Dos alumnos de primer ingreso comentan acerca de la institucién y por
qué ingresaron a ella. «Si uno quiere aprender hay que estudiar. Hay que
estudiar y hacer trabajos fuera del horario de clases. Yo quise estudiar aqui
porque este sistema es un desafio». Otra alumna: «Yo, la verdad que no pensaba
ingresar aqui pero me toc6. Pedi la Preparatoria’® y me quedé en el CCH,
todavia no me acostumbro»'’.

Al hablar del sistema de ensefianza dicen: «Pues si, ademdas que como
que es un sistema activo que tiene sus ventajas y desventajas. Las ventajas son
que nos volvemos mas activos, mas abiertos, mas despabilados. Las desventajas
son que como es un sistema activo los maestros no trabajan, nosotros damos
las clases. Todos los maestros hacen lo mismo. Puros trabajos de investigacion,
puros trabajos de investigacién. No nos dan nada mas. Investigamos»'®,

En las salas de clases de los alumnos de primer afio (equivalente al
segundo medio de Chile), éstos se ven en actitudes diversas. Llego a una sala
de clase y hay alrededor de cincuenta alumnos. Mas hombres que mujeres.
Llega la profesora y saluda. La gran mayoria de los jovenes no contesta y
muchos no se dan cuenta de su llegada. Un grupo de mujeres se peinan y miran
al espejo conversando sueltamente y a ratos riéndose estruendosamente. Una
de ellas percibe que la profesora estéd hablando, guarda el espejo diciéndole algo
a sus compaiieras. Siguen conversando en tono mds bajo. Mientras tanto otro
grupo de jovenes (hombres y mujeres) sentados en la parte de adelante de la
sala parecen seguir la clase. Miran sus apuntes, anotan en sus cuadernos,
miran a la profesora. Algunos chupan el lapiz o la lapicera.

Entra un alumno con una silla arriba de la cabeza, sin saludar pasa
al fondo de la sala, coloca su silla y se sienta. Otros compafieros le dicen bromas
y se rien. La profesora sigue gesticulando y hablando, pero, en el fondo de la

" Entrevista a la profesora.

'8 CERDA, Ana Maria (1987). La educacién media basica, México: DIE. Trabajo presentado en el curso Problemas
Educativos de México.

%],a Ensefianza Media Superior mexicana se imparte en dos modalidades. El de las Preparatorias o los Colegios de
Ciencias y Humanidades. Equivalen al 2°, 3° y 4° Medio de la Ensefianza Media Chilena.

" Conversacién con dos alumnas de primer semestre.

18 Thid.
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sala no se escucha. Otro alumno fuma distraidamente y comienza a quemar la
mesa con el cigarrillo, lo apoya en la mesa y espera que empiece a quemar, lo
retira y vuelve a repetir la operacién. Otra alumna le hace carifio a un conejo
que tiene semi escondido en la chaqueta'.

En las salas de tercer y cuarto semestre se percibe otra situacién
durante las horas de clases. De hecho el nimero de alumnos por curso es
menor. De cincuenta a cincuenta y cinco alumnos inscritos en el primer
semestre hay entre treinta y cuarenta inscritos en estos cursos®. Por otra
parte, la actitud de los jévenes frente al estudio es diferente. Al entrar a las
salas de clase hay un ambiente de trabajo que no se encontraba en las salas
de primero.

Llego a una sala de clase de cuarto semestre. Algunos jévenes me
saludan al entrar, paso a sentarme. Los alumnos en equipo estudian o
conversan, otros leen libros, pero en general los temas y las actitudes giran en
torno al estudio. Uno se acerca, y con un texto en la mano, me pregunta qué
es la plusvalia. Le explico brevemente. Entra la profesora y pide disculpas por
el atraso (...) Una alumna comienza a exponer su trabajo, lee lento y en voz
baja. En la sala hay mucho ruido. En la fila del fondo hay un joven con polera
negra que tiene los codos apoyados en la mesa mientras mastica un lapiz. El
de al lado restriega su mano en forma insistente y reiterativa contra su
mochila. Un alumno con unos lentes colgados en el pecho se peina y le hace
gestos con la mano a un companero. Tres alumnas estan escribiendo algin
trabajo ajeno a lo que expone la alumna. Termina la exposicién y la profesora
pregunta a los alumnos si hay dudas. Estos comienzan a preguntar y opinar
acerca de lo expuesto®l.

Sorprende que cuando la profesora les pregunta si tienen dudas,
muchos jévenes que parecian estar distraidos por las actitudes en que se los
veia comienzan a participar activamente. Los alumnos pueden hacer otras
actividades como conversar en voz baja, escribir, peinarse, en tanto no inte-
rrumpan el desarrollo de la clase. Es asi como en el CCH se da un espacio de
mayor permisividad en relacién a la disciplina, tanto en los cursos superiores
como en los primeros semestres, en comparacién a lo observado en otras
escuelas de ensefianza media superior.

En diversas observaciones de clases de tercer y cuarto semestre los
alumnos ante la ausencia de la profesora o profesor asumian una actitud de
trabajo. Es asi como, en dos ocasiones cuando la profesora se ausenté, los
alumnos se quedaron en la sala a exponer las investigaciones que habian
realizado. Al parecer, con el tiempo de permanencia en la institucién, los
jovenes van interiorizando las formas de trabajo que les demandan y efectiva-
‘mente van adquiriendo una autodisciplina frente al estudio.

¥ Observacién de clases en el Taller de Lectura I.
% Por reglamento se pueden inscribir 50 alumnos pero en algunas ocasiones hay excepciones y se inscriben més,
! Registro de cl de cuarto tre.
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3. Los docentes

El Colegio de Ciencias y Humanidades fue creado en el afio 1971, como
parte del proyecto de reforma de la Universidad Auténoma de México (UNAM),
para responder a los requerimientos del desarrollo cientifico, social, cultural y
productivo del pais. En esta reforma estaba incluida la creacién de una
alternativa de educacién media superior que permitiera el acceso de sus
egresados a la ensefianza superior y que, a la vez les proporcionara una
formacién terminal susceptible de incorporacién al mercado de trabajo con
alguna especializacién??.

Los lineamientos de este proyecto se materializan en la formacién
interdisciplinaria, en la ensefianza apoyada en los principios de la escuela
activa donde el método se define como «aprender a aprender», y en la funcién
de orientacién y gufa que cumple el profesor®.

En varias afirmaciones acerca de los lineamientos del plan de estudios
del CCH se insiste en que éste se distingue fundamentalmente tanto por la
flexibilidad en sus contenidos programaéticos, los cuales idealmente debieran ir
variando en relacién a los avances cientificos de la época, como por su objetivo
de inculcar en el alumno el método cientifico de trabajo. Para lograr este ultimo
proposito el plan de estudios pone énfasis en la adquisicién, por parte del
estudiante, de métodos y técnicas de trabajo que les permitan desarrollar
habilidades para su futuro desempeiio social.

En funcién de estos planteamientos metodolégicos se pone el énfasis en
la participaci6n activa de los alumnos en el proceso de ensefianza aprendizaje;
un dialogo profesor-alumno; una lucha contra el enciclopedismo y el desarrollo
de la autodisciplina y responsabilidad de los jévenes frente a sus estudios. Lo
importante no es el cimulo de informacion sino «aprender a aprender», es decir,
«formar en conocimientos basicos a los jovenes, que les permita buscar por si
mismos, encontrar por si mismos, y vivir o experimentar en primera persona
la experiencia de investigacion, del analisis y el descubrimiento cientifico»?*. En
consecuencia no se necesita tanto tener una cantidad de informacién, sino
saber encontrarla, manejarla y servirse de ella para crear nuevos conocimien-
tos. En este contexto el docente seria guia y facilitador del trabajo de los
alumnos.

La columna vertebral del plan de estudio son las matemadticas, el
método cientifico experimental, el método histérico social y el dominio de la
expresion hablada y escrita en espafiol. Esta formacién se da a través de
diferentes cursos en los cuatro primeros semestres denominados «la formacién

2 CCH-UNAM (1979a). ;Qué es el Colegio de Ciencias y Humanidades?. Documents. N° 1, Junio. México, p. 87-90.

2 SERNA, Maria Cristina de la (1979). El Colegio de Ciencias y Humanidades en la reforma de la Universidad.
Documents. N° 1, Junio. México: CCH-UNAM. p. 55-63.

#FLORES, Victor (1971). Proyecto para la creacién del Colegiode Ciencias y Humanidadesy de la Unidad Académica
del Ciclo de Bachillerato. Revista Siempre (Suplemento). 17 de marzo. México.
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bésicar. En el quinto y sexto semestre se imparten las materias optativas donde
el alumno se especializa y prepara para el trabajo.

La etapa de creacién y consolidacion de este proyecto innovador de
formaci6n de bachilleres, en el contexto social y politico del pais, fue una etapa
muy creativa y motivadora para los jovenes profesores que entraron a trabajar.
«Para mi y para una enorme cantidad de gente que nos integramos como
profesores al Colegio, fue una alternativa en nuestras vidas. El Colegio se abrié
en el afio 1971 y el requisito era tener por lo menos el 75% de los créditos
aprobados, lo cual obligaba a que todos los candidatos hubieran estado en el
68 en la UNAM. Para los que estuvimos (en la fundacién del CCH), en mayor
o menor medida, hubo un impacto del movimiento estudiantil, nos removia
muchas cosas, en nuestra vida personal, en la posicién ante la educacién, la
sociedad, el sistema politico y econémico»??,

Otra profesora relata: «Me entusiasmé mucho la idea que estaba todo
por hacerse, que no habia ideas acabadas, pero que en cambio si habia
principios que me sonaban de acuerdo a lo que yo estaba viviendo (...) por
ejemplo, cambiar la relacién profesor-alumno, luchar contra el autoritarismo...
no eran inquietudes que tuviesen una visién del proyecto curricular, era un
identificarse de manera esponténea, un poco emotiva (...). Cuando entré al CCH
entré con el entusiasmo de poder trabajar, ayudar... que podia volcar mis
inquietudes de tipo social. Me interesaba dedicarme al bachillerato porque era
una etapa mas formativa del alumno, es donde tienen un campo propicio para
desarrollar sus ideas»?.

Sin embargo, es preciso insistir en el énfasis del trabajo innovador
pareci6 orientase a los aspectos diddcticos. «El aspecto didactico se convirti6 en
el cauce mds creativo porque permitié ubicar una serie de impugnaciones que
en el fondo no eran nada mas que (no eran solamente) didacticas sino que
apuntaban a combatir el autoritarismo, la imposicién, la poca libertad de los
estudiantes para escoger a los profesores»™'.

La prioridad en el plano didéctico no est4 dada solamente por la légica
de la construccién curricular, que pone el énfasis en el cambio en los métodos,
sino que es un terreno donde el profesor tiende a responder o interiorizar la
funcién que la sociedad le asigna a su profesién y que se percibe fundamen-
talmente como un acto de transmisién de conocimientos®.

Por este mismo énfasis en la diddctica se desarrollé una orientacién
pragmética en las propuestas curriculares, elaboracién de programas, sugerencias

% CASTANEDA, Adelina. La utopia y la realidad en la construccién de un proyecto educativo: el curriculum del
Colegio de Ciencias y Humanidades. México: DIE - CINVESTAYV, Octubre de 1985, p. 128, Tesis para optar al grado

. de Maestria. Estas afirmaciones pertenecen a entrevistas realizadas por la autora del texto a profesores que
comenzaron su trabajo al inicio del CCH.

* Ibid. p. 129

# Ibid. p. 170

# Thid. p. 170.
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metodolégicas, formas de evaluacion y organizacién administrativa. Asi, len-
tamente, se fue institucionalizando el proyecto, se trataron aspectos normati-
vos, legales y académicos muy ligados al problema de la eficacia practica en
funcién de fines y metas a lograr.

En algunas conversaciones con los profesores se advierte un desencuentro
con la did4dctica en la medida que la creatividad y el entusiasmo que ponian
en su trabajo se ha visto disminuido por problemas politicos, académicos y
laborales. Los bajos sueldos, las peleas politicas, la afioranza del pasado, las
dificultades en el desarrollo de las actividades académicas estan presentes en
sus conversaciones. Una profesora afirma en tono de nostalgia: «Ahora muchos
maestros vienen a dar las clases y dejan a sus alumnos. Y no hay nada que
hacer, el sindicato es tan fuerte que no se puede echar a los profesores: jqué
te digo? Respecto a la planificaciéon de las asignaturas se cita a reunién de
profesores y llegan cuatro de veinte. Entre los cuatro se establece el plan y el
que quiere lo sigue»?.

En otra ocasién estdbamos en el sala de talleres de redaccion disfru-
tando de un café con dos profesoras y llega una tercera con aspecto de
cansancio. Se sienta con lentitud y suspira. Le preguntan qué le sucede. «Me
tronaron la semana de la comunicacién. Pusieron una charla paralela el mismo
dia en el mismo salén. Fui a hablar con la directora y ella me pidié disculpas
diciéndome que era un problema de comunicacién con gente de otro lugar».
Sigue relatando el hecho mientras las otras dos profesoras aprovechan para
descalificar la direccién del establecimiento. «,Como les voy a decir a los
alumnos? Les exigi trabajo, estaban motivados, trabajaron horas extras,
gastaron en materiales, incluso ya estaban pegando la propaganda, se habian
asesorado con otra gente y ahora ;jcomo les digo que se postergé? (con lagrimas
en los ojos). Me dieron ganas de dejar todo y decir que no haria nada pero me
dio vergiienza por los alumnos».

Otra profesora le dice que se calme «porque no sacaras nada». Y
prosigue: «lo grave es la falta de respeto al docente y a los alumnos ;Cémo les
vas a ensefar algo a los alumnos si después no puedes responder? Pero la falta
de respeto para el docente es lo mds grave». Sigue la otra profesora dirigiéndose
a la observadora: «Pero si aqui es asi. Los que no trabajan, los que fallan les
va bien. Para cualquier cargo para aumentos de sueldos valen las investiga-
ciones, las ponencias y menos la docencia»®.

En otras ocasiones las conversaciones son con respecto a la vida
cotidiana, proyecto de vida, a los hijos, a las escuelas. Salimos de clase con una
profesora y en el camino nos encontramos con otras dos mujeres de alrededor
de treinta y cinco afios. Una con pantalones ajustados y grandes aros y la otra
con falda y polera «;Cémo van?» es el saludo. Una de las profesoras le dice a

* Conversacién con una profesora a la salida de la sala de clases.
¥ Registro en la sala de profesores de talleres de redaccidn.
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mi acompafiante: «Te andaban buscando para entregarte unos pafiales. Los
dejaron en el departamento de talleres». Siguen conversando acerca de las
vacaciones y una pregunta: «;Vas a salir?» Le responde: «Yo me voy a Veracruz
donde vive mi madre. Estoy haciendo los trdmites de inscripcién para el
concurso porque me quiero ir a vivir y a trabajar alld. Voy a pedir permiso sin
sueldo para ver cémo me va alld. La verdad es que a mi no me alcanza para
vivir. Mi marido no me ayuda, mi hijo no tiene muchas posibilidades de salir
¥ yo no tengo el apoyo de nadie». La otra profesora dice: «Si, la verdad es que
los sueldos no alcanzan si uno no tiene otro trabajo o el apoyo del marido o de
la familia. Adema4s con esta contaminacién hay que tratar de irse de la ciudad
.Y ti?» preguntandole a la otra profesora, «Yo me voy a quedar aqui trabajando
en mi tesis. Decid{ titularme ya que eso me ayudara a obtener una mejor plaza
0, si me quiero ir de aqui, también tendré maés posibilidades de encontrar
trabajo y de un salario superior»®.

Los profesores en general son relativamente jovenes, tienen entre
veinticinco y cuarenta y cinco afios. Visten en forma sencilla, muchos con blue-
jeans o ropas artesanales. Otros un poco més formales. En el trato con los
alumnos se percibe una cierta informalidad y cercania. Los alumnos entran y
salen de las salas de profesores sin problemas. Las conversaciones entre ellos
son sueltas y fluidas. Vamos caminando por un pasillo, un alumno se acerca
a la profesora diciéndole: «Hola, ;jno vas a dar clases? Ella lo mira sonriente
y le contesta: ;tii quién eres?». Siguen conversando entre sonrisas®,

Los docentes consideran importante tener relaciones espontdneas y
directas con los alumnos. Esta actitud parece estar en consonancia con los
fundamentos mismos de la institucién. Desde su creacién el CCH plantea el
perfil del profesor describiéndolo como un «orientador, un compafiero que
contribuye con su experiencia y ejemplo al despliegue de una personalidad libre
y responsable en cada uno de sus alumnos»®.

4. La profesora observada

Al iniciar los primeros contactos con algunas profesoras para pedirles
permiso de observar sus clases percibf un temor de parte de ellas. No lo
expresaron abiertamente pero a través de su silencio inicial y preguntas
ulteriores senti la angustia que les provocaba el exponerse.

Las dos profesoras, que aceptaron ser observadas®, pidieron que
después se les hiciera una critica a su trabajo y que se les entregara el material

% Registro de conversaciones con profesores.

3 Registro en los pasillos del CCH.

# CCH-UNAM (1979b). Una nueva posibilidad educativa. Documenta. N° 1, junio. México, p. 91.

3 La eleccidn de los docentes observados se dio por los contactos que se tenian y por su disposicién a cooperar con la
investigadora.
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que se publicarfa. Durante las conversaciones que se tuvo con ellas en el
transcurso de esta experiencia reiteraron su interés por obtener informacién
sobre sus respectivos quehaceres.

Aunque se hicieron observaciones de clases a las dos profesoras, una de
ellas tuvo muchas ausencias lo que no permitié tener un material suficiente
para el anélisis que se pretendia. Por este motivo se decidié hacer dnicamente
el andlisis de los registros obtenidos en las clases de la profesora del 4rea
histérico-social®.

La profesora observada es una mujer muy amable de unos cuarenta
afiog. Pulcra y ordenada en el vestir. Usa colores fuertes, amarillo, verde, rojo;
aros grandes; blusas escotadas y siempre tiene un collar o adorno en el cuello.
Es enérgica en sus movimientos y gestos. Mira de frente y habla en forma
directa. Siempre se la ve apurada, caminando riapido, hablando aceleradamente
como si no le alcanzara el tiempo.

Por el dominio del espacio en la sala de clases parece una excelente
actriz, posesionada de su papel. Se siente que cree en lo que hace, se mueve
con seguridad, con cada gesto apoya sus palabras y dramatiza. Da la sensacién
que. se apoya en alguna certeza interna no sélo cuando est4 haciendo clases,
sino en la vida.

Su estilo en clases es intentar que los alumnos participen, digan lo que
piensan, se cuestionen sus vidas y vayan adquiriendo una autodisciplina de
trabajo. Es muy rédpida en sus razonamientos, habla rdpido, ocupa todo el
espacio del salén, se mueve, camina, se siente en diversos lugares. Tiene una
mirada vigilante sobre los alumnos, toma nota de lo que dicen, sonrie cuando
le gusta lo que opinan.

Me involucraba tanto en lo que decia y hacia por su forma de
relacionarse con los alumnos, la manera que enfocaba el conocimiento, el modo
en que inculcaba hdbitos y valores en los j6venes que a veces no podia registrar.
Uno no se queria perder detalle de lo que decia y de las reacciones que
suscitaba en los alumnos. Su agilidad y entusiasmo cautivaban el auditorio.

Ingresé a trabajar en el CCH en el afio 1971, después de trabajar en
una escuela privada. «El Colegio fue un choque, un verdadero choque. Otro
mundo. Porque me meti cuando las generaciones estaban saliendo de la
Universidad y eran consecuencia del 68. Te encontrabas con esa gente con la
que no tenias la menor idea de qué andaba manejando, cémo lo andaba
manejando y para qué. Entonces concursamos asi, en medio de una grilleria
(peleas politicas), grillos de todos los colores y tamaifos. Tremendo. Fue toda
una ensefianza. Fue asi como sacarte de una cajita de cristal y ver que el
mundo era de otra manera. Pero la teoria del Colegio, el modelo era y es

% Esta profesora fue observada por dos personas, lo que da un total de veinte registros, algunos de dos horas y otros
de una hora.
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fabuloso. Muy bonito. Entonces luchas por eso, crees en eso, encuentras una
finalidad humana y social»®.

En todas las conversaciones con ella y en su forma de hacer las clases
se percibe lo comprometida que estd con los principios y filosofia de la
institucién. Permanentemente se estd cuestionando su trabajo: sobre c6mo
debe ser la formacién de los alumnos, la influencia que se tiene en ellos, los
métodos para lograr un trabajo eficaz.

Ademéds de dar sus clases ha participado en actividades de tipo
administrativas y académicas del Colegio. «Yo puedo decir que tuve muchisi-
mas ventajas por el hecho que siempre imparti clases. Pero a la vez al
participar en otras actividades me permitia tomar distancia y aprender en
otros ambitos. Y eso enriquecié mucho mis clases»®".

Esta posibilidad de participar en otras actividades le ha permitido
sentirse motivada y aprendiendo mientras que otros profesores estdn «hartos
de la rutina porque no le ven frutos a su trabajo y por los problemas
econémicos». Continda: «hasta cierto punto es entendible, pero encuentro la
otra cosa, si tu le quitas el sentido a tu trabajo ;qué te queda? (...) A ratos me
meto en crisis porque con todo te juro que sigo sintiendo (en voz baja) tengo
unas crisis tremendas. Porque si el médico es el responsable por la vida de los
enfermos, yo creo que tu eres responsable también de los alumnos en cuanto
a su formacién»®,

Las crisis que ha tenido son diferentes y ahora dice que las puede
exteriorizar aunque no les encuentra solucién. Cuenta que, por su falta de
formacién metodolégica, al entrar al CCH donde los egresados de economia y
ciencias politicas «imponian la teoria marxista» la convencieron facilmente que
era «la verdad». Entonces «empiezas a hablar de lucha de clases, sobre todo de
cambios, de la transformacién y primero lo haces tan convencido que no te das
cuenta que les mueves muchisimo el piso a tus alumnos y que td puedes salir
adelante, pero ellos ;hasta dénde? Hasta dénde les va a ser posible enfrentarse
a sus familias, a esta sociedad? (...). También es una forma de manipulacién,
quizas con la mejor buena fe, pero finalmente es una manipulacién. Entonces
lo descubres y te empiezas a preguntar si verdaderamente el método sirve. Y
otra vez la critica; y ahora jqué hago? Y te empiezas a dar cuenta que es muy
importante tu figura de adulto, como humano ante tus alumnos. Que verdade-
ramente muchos estdn convencidos de lo que ti dices y te metes en la dindmica
de «jcual es mi papel aqui?»%.

También relata de la falta de motivacién de sus colegas que se refleja
en el ausentismo, en el entrar a dictar clases e irse sin establecer vinculos con

% Entrevista a la profesora.
9 Entrevista a la profesora.
% Entrevista a la profesora.
% Entrevista a la profesora.
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los alumnos, en la no participacién en las reuniones, en la apatia e indolencia.
Eso la hace cuestionarse acerca de su papel como trabajadora.

Habla de sus aprendizajes: «<El CCH te ensefia a ser mds asesor que
profesor. Si, un orientador de la informacién. Ayudar a dirigir, a orientar, claro,
desde mi punto de vista, puede estar acertado o menos acertado, eso es algo
que todavia no sé bien»*. Ella aprendié el método activo no sélo a través de
las orientaciones que daba el CCH sino que tuvo la oportunidad de trabajar con
Javier Palencia (creador del proyecto CCH) que «en las reuniones de maestros
nunca decia hay que hacer esto, sino que nos preguntaba ‘;cémo creen Uds. que
hay que hacer las cosas?’ Nos fuimos metiendo en este rollo (proceso), A mi me
ha servido mucho, me ha enriquecido personalmente. Yo creo en esto»%l.

4 Conversacién después de la salida de clases.
1 Conversacién con la profesora en la sala de profesores.
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CAPITULO II: ESPIRITU CRITICO Y
FORMACION MORAL

Como se mencioné en el capitulo anterior, las orientaciones del CCH
subrayan la formacién de un hombre libre, critico y creativo que pueda
impulsar los cambios sociales. Dentro de esta concepcién tiene prioridad la
bisqueda de métodos no tradicionales basados en la escuela activa donde se
excluya la locuacidad excesiva, la pasividad, el autoritarismo, el enciclopedismo.
Estos lineamientos educativos de formar un hombre comprometido con el
cambio es congruente con los propésitos politicos de los creadores del CCH que
veian a la educacién como yn instrumento que ayudaba a las transformaciones
sociales, politicas y econ6micas del pais. Como dice M.C. de la Serna: «Estamos,
nadie lo duda, en una época de intensa bisqueda por las vias de la creacién
y de la transformaci6n, respondiendo a las necesidades de una nueva sociedad.
El problema educativo no es ajeno a esta situacién sino que por el contrario,
en él o por medio de él se futuriza al hombre del mafiana a partir de una actitud
critica del hombre de hoy; es necesario jugar contra las imposiciones del medio
y abrir caminos para promover una educacién liberadora, centrada en el polo
de la transitividad y la mudanza social, que estimule la accién, de modo que
el esfuerzo educativo coincida con el esfuerzo econdmico del desarrollo»*2.

Estos planteamientos institucionales en torno a la necesidad de formar
un espiritu critico en los alumnos es vivido en forma personal por los docentes
en términos de compromiso y responsabilidad. En el caso de la profesora
observada la idea de la formacién de hombres comprometidos con la realidad
es altamente valorada por ella. Al definir su hacer como profesora dice: «Se
constituye en parte de mi experiencia porque estds haciendo una labor social
y porque a la vez aprendes muchisimo en la relacién que estds con tus
alumnos». Este trabajo lo percibe como un aporte a la construccién de una
sociedad mejor: «Podria ser también como un granito de arena para tratar de
hacer algiin cambio en la mente de las personas que son tus alumnos y a lo

4 SERNA, Maria Cristina de la. Op. cit. p. 55
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mejor no lo logras en todos, definitivamente no lo logras en todos, pero yo creo
que si hay dos, tres, como que sientes que son otras semillitas que ayudaran
a que haya una transformacién en la sociedad. Ves a la ensefianza como para
sacar a México adelante»*.

La preocupacién por formar sujetos diferentes conlleva una postura de
adhesién consciente a una determinada forma de mirar el mundo y a una
determinada ética** y un compromiso con ellas. Las maneras de transmitir
formas nuevas de relacionarse con el conocimiento, con la autoridad y con los
iguales se canaliza fundamentalmente a través de los métodos y formas de
ensefianza més que a través de los contenidos en si. Se vera como la profesora
enfatiza: una participacién consciente y comprometida con lo que se esta
analizando en clases para inducirlos a tener una actitud activa frente a la
realidad; un método de trabajo donde esta presente el cuestionamiento perma-
nente y la necesidad de tener planteamientos claros y coherentes frente a lo
que se aprende,

Estos planteamientos son parte de los objetivos de formacién del CCH,
pero cada docente los hace suyos desde su historia personal. En el caso de la
profesora observada se podra apreciar que el discurso moral se acentiia cuando
se tocan temas donde ella tiene conflictos éticos. Por otra parte, se vera como
se utilizan diversas formas para transmitir habitos, actitudes y valores como
es la homogeneizacién de los discursos, la ironia, manipulacién afectiva, la
reiteracién de préacticas, la entrega de sentidos frente a las demandas de accién
¥ la inclusién de los alumnos en determinados discursos y précticas.

1. Una actitud activa frente a la realidad

En las formas de trabajo que el CCH desarrolla, se da prioridad a una
actitud activa en relaciéon al conocimiento, tanto para impulsarla como para
exigirla a los jévenes. No es casual, por tanto, que el trabajo de aula esté
centrado en la participacién de los alumnos, dando espacios para que expresen
sus ideas personales, con vistas a formar en ellos un espiritu critico. En el caso
aqui tratado, la profesora pide presentar dos investigaciones en equipo durante
el semestre acerca de las tematicas comprendidas en el programa de estudio.
Ademés evalia la participacién en clase, tomando en cuenta las aportaciones
de cada alumno al desarrollo del tema tratado o su participacién a la hora de
las preguntas.

Esta demanda institucional de participacién explica la fuerte interaccién
que se produce en la sala de clase, la cual es aprovechada para propiciar la
reflexién del estudiante y la expresién de opiniones personales. Se estd en

“ Entrevista a la profesora.
“ Estamos entendiendo por ética el conjunto de reglas y de comportamientos que rigen la vida de los sujetos.

34



clases y un equipo presenta una exposicién sobre el desarrollo industrial de
México. La profesora mira a los expositores y por momentos se inclina a escribir
en una libreta. Los alumnos preguntan a los expositores y estos contestan. La
profesora pregunta al grupo: «;Qué opinan de lo que acaban de exponer sus
comparieros?» Los jévenes opinan y discuten con entusiasmo acerca del desa-
rrollo industrial de México y sus perspectivas. Un alumno dice: «Un problema
de la industria mexicana es la mala calidad de los productos. Entre unas
zapatillas de la Canad4 (marca mexicana) y unas americanas yo me quedo con
las americanas». Otro le contesta: «Es cierto lo que tu dices, pero el pueblo
mexicano no tiene dinero, tanto dinero para comprar zapatillas de mejor
calidad. Y aunque las zapatillas sean tselas y tirelas (risas) es lo que necesita
el pais». Un tercer alumno interviene: «Lo que pasa es que hay un problema
con la ideologia del mexicano. Lo que viene de los yanquis es bueno y bonito».
La profesora mira a cada uno de los que hablan y sonrie cuando una idea estd
bien expresada o dan una opinién que ella comparte®,

En un momento dado la profesora hace una sintesis de lo trabajado
mirando las notas en su libreta y dice: «;Qué va a hacer cada uno frente a esta
realidad que se discute?» Ya no sélo pide una opinién sobre lo que se estd
conversando. A través de su pregunta les estd demandando una posicién frente
a los hechos que suceden en la sociedad. Un compromiso que ate las palabras
de ellos con sus quehaceres, cualquiera que estos sean. Asi intenta profundizar
el didlogo con los estudiantes para que asuman determinada posicién frente a
la realidad, sin que haya forzosamente necesidad de hacer mencién a los
contenidos planteados por los expositores.

Los alumnos contestan con bastante soltura: «no ser individualista»;
«<hay que tomar conciencia de la realidad»; «<hay que defender lo que se cree».
Cada una de estas frases son explicadas y desarrolladas. Se percibe un
ambiente animado en la sala de clases. Varios alumnos levantan el dedo para
poder opinar, otros miran atentamente a los alumnos que expresan sus
opiniones y hacen gestos o comentan con sus compafieros acerca de lo que se
expone; otros conversan y discuten entre ellos. Una alumna dice: «<El problema
es que la gente se plantea hacer cosas y después no las hace». La profesora
interrumpe diciendo: «;Qué obstéculos hay ahi?». La alumna contesta: «Quizés
uno no hace las cosas porque no est4 convencido o porque ha aprendido desde
chico asi, o porque si los otros no hacen las cosas uno se pregunta ;por qué las
voy a hacer yo?»*¢. Al suponer que el compromiso individual descansa en la
colectividad, la alumna provoca con su intervencién una respuesta normativa
de la profesora. «Uno no se puede preguntar si yo hago esto jpor qué los otros
no? Cada uno tiene que actuar en su consciencia y no pensar exigir a los otros.
No se puede caer en el pesimismo que ‘desde chico me han ensefiado asi’»
(subrayado mio)*.

* Registro N° 1.
s Registro N° 1.
47 Es de notar eluso del pronombre yo para marcar su propio compromiso con sus opiniones personales.
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Aparentemente el ambiente de la clase permite que los alumnos digan
lo que piensan y sienten, que se explayen en los temas que les interesan y se
aventuren a plantear nuevas ideas. Los alumnos intervienen refiriéndose a
situaciones generales e impersonales, desligadas de su vida personal. Pero la
profesora los induce a personalizar sus opiniones al preguntar: ;Qué obstaculos
hay? Cuando recibe como respuesta una tentativa de evadir el compromiso
individual, interviene con vehemencia, como diciendo esto es inaceptable. El
discurso asi personalizado aparece en su faz descriptiva: «<no se puede pensar»,
«no se puede caer», enfatizando la prohibicién en relacién a las actitudes que
dicen tener con respecto a su vida cotidiana. En su intento por combatir ciertas
disposiciones que cree ver en los jévenes -como el pesimismo-, utiliza un
discurso normativo donde les dice lo que no pueden pensar y hacer. Es decir,
la profesora permite y estimula a que los jévenes expresen sus ideas, pero la
legitimaci6én del discurso pasa por ella, porque la profesora no calla frente a
algunas afirmaciones de los jévenes y se las rebate marcando lo correcto y lo
incorrecto.

Asi, en esta ocasién, para combatir el pesimismo intentard mostrar que
la realidad puede cambiar por la accién consciente y voluntaria de los
individuos. Afirma: «Pregtintele a sus abuelas si sus mamés usaban pantalo-
nes. La moda cambia con el tiempo por la decisién de los sujetos. Antes era
inaceptable que una mujer usara pantalones. Ahora ;qué mujer no los usa?»
Baja el tono de la voz y sigue: «Esto es un ejemplo simple, pero (...) analicen
como ha ido variando la sociedad a través del tiempo, desde el esclavismo al
capitalismo. Es cierto que en ambos hay explotacién, pero es diferente. Se ven
cambios y avances sustanciales en la sociedad producto de las luchas sociales».
Y termina diciendo: «es importante tener conciencia que soy un ser histérico»
(recalcando la idea de que son los individuos los que hacen la historia)®,

En este discurso la profesora busca inducir a los alumnos a aceptar la
realidad de los cambios histéricos como una manera de hacer pasar sus ideas
en torno al compromiso de los jovenes con la realidad social. Es decir,
demostrandoles que existen los cambios y que estos son producto de las
acciones de los individuos, ellos podrian inferir que también se deben de
comprometer con lo que sucede en la sociedad®.

1.1. La homogeneizacién del discurso

Junto con el énfasis de reforzar la actitud activa frente a lo que sucede
en la realidad la profesora intenta homogeneizar el discurso de los jévenes.

2 Registron® 1.
 Se hace esta afirmacién apoydndose en el andlisis del registro completo y de otros registros complementarios. Mds
adelante se verd como la profesora les habla del compromiso. Ahora prepara el terreno para hacerlo.
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En esa misma sesién comienza la exposicién de otro equipo. Cuando
terminan de exponer, un alumno les pregunta: «Entonces jestan afirmando que
las elecciones aqui en México son un fraude?». Una alumna del equipo
responde: «Nosotros afirmamos eso». Interviene otro joven: «Es peligroso que
digas esas afirmaciones. Ademds no lo puedes comprobar». La alumna vuelve
a intervenir diciendo: «<En Chihuahua pasé y ti bien lo sabes. No lo podré
comprobar pero que sucedid, sucedi6».

La profesora interviene: «;Y qué va a hacer cada uno ahora que se
aproximan las elecciones presidenciales? Uds. afirman que ha habido fraude en
Chihuahua y en otros lugares. Ahora que se va-a elegir presidente jqué va a
hacer cada uno?». Un alumno contesta: «/Y qué vamos a hacer maestra?
Ademés no tenemos edad para votar». Otro dice: <A mi me vale, total todo sigue
igual sea cual sea el que gane. Si desde el Porfiriato las cosas no cambian». Otro
afirma: «Lo que pasa es que en este pais existe una ideologia conformista. No
nos atrevemos a cambiar el sistema. Tenemos miedo a lo que va a suceder».
Otro interviene: «Imaginate si se le diera el poder a politicos que nunca han
estado en el poder. El pais se desestabilizaria mas de lo que estd ahora. Mejor
quedarse con lo conocido». La profesora deja polemizar y haciendo un corte
interviene: «Hay que tener una posicién frente a lo que pasa. No hay que
quedarse en la apatia. Cada uno tiene una responsabilidad frente a lo que
sucede, no hay que quedarse en la apatia»™.

Plantea que son los sujetos los que con sus acciones transforman la
realidad. Por lo tanto cada sujeto debe hacerse responsable de sus acciones y
hacer lo que considera necesario segin su consciencia sin mirar o dejarse
influir por lo que hacen o dejan de hacer los demés. La idea de responsabilidad
que ahora transmite, en complemento de la de compromiso, implica que los
sujetos deben actuar activa y conscientemente para lograr una sociedad mejor.
Insiste que la realidad se va transformando por las acciones de los sujetos y
pregunta: «jAhora es igual que en el Porfiriato?».

Formula la pregunta acerca del Porfiriato como una forma de inducir
a los alumnos para que expresen que han existido cambios. Algunos alumnos
aun no han entrado en su légica y una de ellas dice que efectivamente no han
ocurrido cambios desde esa época. Frente a esta respuesta, la profesora mira
fijamente a la alumna acercdndose a ella como diciéndole yo te veo y me pongo
frente a ti, mira a los demés alumnos como diciéndole los deméas también te
ven y utilizando otro recurso de presién que es la voz segura y fuerte le dice:
«Esto me lleva a pensar que la historia no ha cambiado en 100 afios. Si no hay
cambio no hay movimiento». Utiliza la voz, el gesto, la vista y la argumentacién
como una forma de interpelaci6n® para incluirlos en su légica: los cambios
existen en la historia e, implicitamente, ellos son sus agentes. Al parecer lo

# Registro N° 1,

# ALTHUSSER, Louis (1986). La filosofia como arma de la revolucién. Cuadernos del Pasado y Presente. 1986,
México. p. 130-131. Dice que la interpelacién es un llamado a los individuos a constituirse en sujetos concretos.
Sujetos en el sentido de "sujetados" a una ideologia, a una postura moral, a una visién frente a la vida.
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logra ya que otro alumno interviene y dice: «Si, hay cambios porque ahora no
se puede reelegir a una misma persona». La profesora sonrie y sigue tratando
de consolidar sus ideas a través del cuestionamiento: «Ahora me pregunto jqué
pasé con la Revolucién Mexicana?». Un alumno contesta: «Ahora se vota por un
partido y antes por una persona». La profesora dice: «;Qué diferencia hay entre
la dictadura de un partido y la de una persona?».

Al parecer los alumnos han entrado en su légica, sus respuestas hablan
sobre cambios: ahora se vota por un partido y antes por una persona; ahora no
se puede reelegir a una misma persona. De alguna manera, al menos aparen-
temente, se va homogeneizando el contenido del discurso. De la heterogeneidad
de visiones de los alumnos que planteaban que no existian los cambios o que
no les preocupaba lo que sucedia en la sociedad se comienzan a confluir en un
discurso comin, indicio de la existencia de un consenso por lo menos aparente®?.

Una vez que logré el aparente consenso de los alumnos en torno a la
idea de que suceden cambios en la sociedad, la profesora retoma el problema
del fraude electoral citando algunas frases que habian planteado los alumnos:
«No nos atrevemos a cambiar el sistema, tenemos miedo a lo que va a suceder»;
«No hay nada que hacer». Al parecer se desespera con el conformismo y
pesimismo que demostraron los alumnos y trata de que cambien de opinién
insistiéndoles que no pueden limitarse a contemplar pasivamente lo que sucede
en la sociedad, especialmente si no estidn de acuerdo con ello. Hace hincapié
en que cada sujeto puede contribuir con un grano de arena en las transforma-
ciones sociales y les comunica que el tema del papel del individuo en la historia
se analizard con mas profundidad cuando se trabaje la novela El agua
envenenada.

La profesora estd interesada en que los alumnos no sélo se involucren
verbalmente en la légica del cambio sino que se comprometan con las trans-
formaciones de la realidad. No se limita a subrayar la importancia del cambio
histérico, también impele a los alumnos a actuar frente a la realidad para
transformarla, haciéndoles preguntas acerca de lo que van a hacer frente a
determinadas situaciones, Es asi como les pregunta acerca de lo que van a
hacer en las pré6ximas elecciones presidenciales.

A partir de estas situaciones descritas se podria afirmar que el discurso
de la profesora es bastante moralizador ya que ademés de mostrar valores como
es el compromiso y la responsabilidad les hace ver la necesidad de participar
activamente en las transformaciones de la sociedad. Es decir, ademés de
mostrar valores, muestra lineas de acci6n?,

2 1.a homogeneizacién es una manera de integrar a los sujetos a un determinado sistema social, Para DURKHEIM,
E. (1976) y SANCHEZ VASQUEZ, A. (1969) la homogeneizacién es una de las formas de moralizacién.

* Como plantea FOUCAULT, M. (1986-1987, vol. II) la moral es el conjunto de valores y reglas de accién que se
propone a los individuos y a los grupos por medio de aparatos descriptivos directos..."
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1.2. El discurso moralizador se acentia en el conflicto personal
del docente

(En qué momentos se pone el énfasis en este tipo de discurso morali-
zador? Se podria afirmar que, por lo menos en dos ocasiones, el discurso
moralizador de la profesora en el aula se inicia después de determinadas
intervenciones de los alumnos que son conflictivas para ésta. La primera de
ellas se da cuando una alumna dijo que a veces no se hacen las cosas porque
los otros tampoco las hacen. La segunda, cuando se habl6 del fraude electoral
y los alumnos tomaron una postura escéptica y pasiva frente a ese hecho.

Cuando se revisan las entrevistas a la profesora acerca de su quehacer
docente y habla de sus crisis, estas dos teméticas también estan presentes como
nudos conflictivos. La primera temaética, acerca de la importancia de hacer lo
que se cree sin dejarse influenciar por los dema4s aparece referida asi: «A fines
de afio yo iba a dar clases y tu veias alrededor tuyo salones vacios, no te digo
que todos, veias salones vacios (...). Mis comparieros de trabajo me decian: ‘Oye,
es que estd dando demasiado y no se vale. Es que estds haciendo mucho y vas
acabar agotada, que no se cuanto...’ Y otra vez empieza la dindmica ;tendran
razén?»%,

En este caso la profesora se interroga acerca de su dedicacién a los
alumnos cuando ve las salas de clases vacias. El vacio se refiere a la ausencia
de los alumnos y docentes pero es interpretado como un simbolo del sin sentido
de la docencia, que la cuestiona profundamente con respecto a su trabajo.
Refuerza su interpretacién al tomar en cuenta las opiniones de sus compafieros
cuando le dicen que va a quedar agotada y que estd trabajando demasiado.
Ante estos cuestionamientos, que los considera vélidos, no se muestra indife-
rente sino que la inducen a comparar el hacer de los demas con el suyo: ve que
algunos docentes tienen otra actitud frente al trabajo y cuestiona el suyo
propio. Simplificando la situacién se podria decir que este conflicto de no
quedarse indiferente frente a lo que hacen y dicen los demds también es
expresado por la alumna cuando se preguntaba por qué hacer las cosas si los
otros no las hacian.

La segunda temaética conflictiva tienen relacién con el compromiso
social y politico. Cuenta de la época en que se entregé a la lucha politica en
la Universidad y el desgaste que ello le implic6. «Por eso cuando me dicen de
por qué no me involucro m4s ahora en lo que esta pasando en la Universidad;
yo no, yo desconfio, eso ya lo vivi. Yo me las juego en el salén de clases, alli
puedo producir el cambio (...) quizds cuando las contradicciones estén maés
fuertes llegara el momento de decidirme. Ahora no®.

Nuevamente la profesora relata un hecho que no la tiene tranquila ya

™ Entrevista a la profesora.
% Conversacién con la profesora a la salida de clases.
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que lo expresé en varias conversaciones. La realidad politica del pais y de la
Universidad le preocupan pero ella no se siente con ganas, ni le ve perspectivas
a luchar por eso, en esta etapa. Nuevamente esta situacién se podria relacionar
con la manera que los alumnos miraban el problema del fraude como una
realidad que existe pero donde no hay nada que hacer.

Se podria aventurar que la profesora al estar en contacto con los
alumnos revive o se enfrenta a problemas que tienen que ver con la congruencia
entre sus actos individuales y lo que de acuerdo a sus principios, la sociedad
le exige a ella, en términos de deber ser. Son estos problemas los que podrian
explicar en qué momentos y por qué se produce un discurso muy prescriptivo.

Al parecer la transmisién de una moral en el aula no pasa, solamente,
por el interés consciente de inculear ciertos valores, principios o normas éticas
socialmente aceptables, que el profesor ha interiorizado. Aunque la accién
moral se define como un acto consciente®, pueden influir en él mecanismos
inconscientes que tocan emocionalmente al sujeto. Por ejemplo sentimientos de
culpa o de angustia frente a hechos que el docente considere conflictivos. En
los sucesos aqui relatados, la profesora interviene insistiendo en el deber ser
en los momentos que se expresan temas éticamente conflictivos para ella.
Pareciera que los alumnos con sus opiniones la hacen revivir estas tematicas
que la llevan a la angustia®.

1.3. La ironia

El acto moralizador se da de diferentes formas. La idea de inculcar en
sus alumnos el valor de una actitud comprometida con lo que se afirma y se
hace no sélo es objeto de un discurso particular que intenta homogeneizar sino
que es reforzada por otras formas de comunicacién, usando por ejemplo la
ironfa.

Hay un equipo exponiendo un trabajo acerca de los teéricos de la
historia del siglo XX. Estdn hablando de Benedetto Croce y prosiguen con
Alexander Block. «;Qué?» les interrumpe la profesora casi gritando. El alumno
en voz baja y con la vista dirigida a los papeles que tenia en su mano aventura:
«Es un poeta soviético». La profesora replica: «Coscorrones para Uds. por no
preguntar. Se confundieron con Marc Bloch que es un historiador francés». La
exposicién sigue sobre Mao Tse Tung. De este autor hacen una larga descrip-
cién sobre su vida y obra. Cuando terminan de exponer la profesora pregunta:
«;Por qué le dieron mas valor a Mao en su trabajo?». Los alumnos responden
que de él encontraron més informacién. La profesora se les acerca con una

* DURKHEIM, Emile (1976). Educacién como socializacién. Salamanca: Ed. Sigueme.
" MAFFESOLI (1977) plantea que el individuo tiende a buscar verdades eternas como una forma de refugiarse ante
la angustia, el devenir y la muerte. La moral es la organizacién de estados de certidumbre.
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sonrisa en los labios y con tono burlén les dice: «<Y yo que pensaba que iban
a decir que era su lider». Los jovenes se miran incémodos entre ellos®.

La profesora los critica haciéndoles ver que no tienen un compromiso
personal en relacién a lo que exponen y que el trabajo fue hecho descuidada-
mente, Unicamente por salir del paso sin involucrarse en él (si vemos lo que
generalmente exige en las exposiciones se podria decir que en el fondo no sélo
cuestiona la falta de rigor sino que también lamenta la falta de opiniones
personales). Usa la ironia como una forma de cuestionar a los alumnos frente
al valor que ella considera importante, que es el tener una actitud consciente
y comprometida con lo que se hace y se dice. Con muy pocos medios
comunicativos, a través del gesto y pocas palabras, logra llevar a los alumnos
a que comprendan su falta. En contraste con el caso del debate sobre el cambio,
donde la discusién era bastante compleja y donde se privilegiaba la comunica-
cién verbal.

1.4. La manipulacién afectiva

Otra forma utilizada por la profesora para moralizar es la manipula-
ci6bn afectiva. Estdn en la sala de clases y un joven, para justificar un
incumplimiento del grupo, alude a un paro de actividades que se habia
realizado hacia dos dias. La profesora escucha y empieza a decir: «Si yo les
preguntara por qué estdn en paro, no sabrian y estdn con las manos cruzadas».
Hace un gesto y se cruza de brazos diciendo: «Les va a pasar como a los
habitantes de Cakimaroa (el nombre del pueblo de una novela que se estaba
analizando en clases, donde parece que los moradores sufren graves consecuen-
cias por no actuar frente a determinados hechos que suceden) y no tanto por
la ignorancia de Uds. sino por la indolencia. Me entristece la actitud de Uds.»*®

La profesora les hace ver que ellos han actuado incorrectamente, les
insintda que la indolencia es una conducta que puede traerles consecuencias
negativas y que, dado el caso, no podrdn siquiera protestar. Ademés, haciendo
uso de su posible ascendencia sobre los alumnos, habla de su tristeza, que es
otra forma de llegar a ellos por el lado afectivo. Esto se podria ver como una
manipulacién, donde se imbrican la mencién a las consecuencias de la indolen-
cia, una advertencia sobre la irreversibilidad de esas consecuencias y una
coercién moral por via de los sentimientos.

En tres de los sucesos relatados a lo largo de este capitulo -el debate
sobre el compromiso y el cambio histérico, la ironia sobre la falta de rigor y la
manipulacién afectiva-, las intervenciones moralizadoras de la profesora son
una respuesta a actitudes o discursos de los alumnos; son reacciones frente a

88 Registro N° 2.
5 Registro N° 3.
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la inmediatez de lo que sucede en la sala de clases; son respuestas urgentes
y espontdneas que tienen relacién con lo emocional, lo no planificadoe, pero que
no se explican s6lo en relacién al aqui y al ahora. La explicaciéon también hay
que buscarla en la historia personal del docente y el contexto institucional
donde estd inserto®.

El valor de una actitud comprometida frente a la vida es un plantea-
miento institucional que la profesora hace suyo y, como se ve en las entrevistas,
es un cuestionamiento ético a su propia practica. Frente a las actitudes y
discursos de los alumnos, esta preocupacién ética se hace presente y la
profesora reacciona ante eso. Por esto se podria afirmar que el gjercicio de la
moral pasa por las vivencias e historia personal del docente que también esta
marcado por el contexto institucional. La moral no es sélo parte de una
racionalizacién consciente y por eso mismo puede ser contradictoria y confusa.

2. El cuestionamiento permanente como formacion de habito

Uno de los objetivos de la profesora en su hacer docente es que los
alumnos aprendan a hacerse preguntas, que se cuestionen y piensen sobre lo
que hacen, lo que sucede y lo que viven, como una manera de capacitarlos para
conocer y tener una visién critica de la realidad. Por su parte, ella se
caracteriza por mantener un ritmo intenso de preguntas, donde interroga a los
alumnos respecto de los contenidos tratados en clases asi como acerca de sus
actitudes personales. También los incita a preguntar durante las discusiones
en la sala de clases. Les ensefia a formular sus investigaciones en base a las
interrogantes que les surgen y les exige estructurar sus trabajos a partir de
cuatro o cinco preguntas.

(Qué hay detras de este énfasis en la formulacién de preguntas? ;Qué
contenidos se transmiten? ;Qué valores y visiones de mundo se entregan?

2.1. La reiteracién de la normativa

El primer paso de este aspecto de la ensefianza consiste en acostum-
brarlos a preguntarse acerca de lo que ven, escuchan o leen. Esta fase de la
ensefianza se aprecia en la situacién siguiente. La profesora observada esta
explicando el concepto de historiografia: «Uds. deben conocer el concepto de
historia que esté en los libros de texto de ensefianza primaria. La historia es
el estudio del pasado para entender el presente y proyectar el futuro». Los
alumnos se rien, se miran entre ellos y algunos dicen: «Si».

% Aunque se utilice el concepto de inmediatez de JACKSON (1975), no estamos de acuerdo con que los fenémenos
de la sala de clase se pueden explicar solamente en relacién al aqui y al ahora.
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«En este momento no se discutira este concepto que, al igual que todos,
tiene una connotacién ideolégica. Les voy a entregar algunos conceptos para
que Uds. traten de descubrir lo que es la historia». Se refiere a cémo se
construye un trabajo histérico. Explica, que cada texto comporta una seleccién
de temas asi como una forma particular de tratarlos y de desarrollarlos lo que
supone una seleccién e interpretacién previa de la informacién.

Después de afirmar que la historiografia es interpretativa prosigue:
«Uds. han sido educados en la educacién escolarizada que les muestra que la
historia es un conjunto de hechos y no les han ensefiado a preguntar qué hay
detras de ellos. Por eso a Uds. les cuesta hacerse preguntas. Cuando leen un
texto, ven un programa de televisién, tienen que hacerse preguntas. General-
mente Uds. escuchan y leen y no se cuestionan. Sin duda hay hechos reales,
por ejemplo, la fecha de la muerte de Napoleén pero jde qué les sirve esta
informacién?».

En su discurso y en la forma de relacionarse con los alumnos ella
intenta mostrar la importancia de cuestionar lo que se ve, se escucha y se lee.
Quiere que cuestionen lo obvio, lo racional y lo coherente; que entiendan por
qué se dicen las cosas, qué hay detras de las palabras, qué mensajes implicitos
hay contenido en los discursos.

Un alumno dice: «Entonces, 1a historia no es un relato de los hechos que
han sucedido?» La profesora le dice: «;Te cuestionaste alguna vez por qué
Hidalgo es el Padre de la Independencia? jme doy a entender? y jquién es ese
maldito que hizo la segunda guerra mundial? y ;por qué los yanquis matan a
los malditos nazis?» no contesta directamente diciéndole que la historiografia
es esto o lo otro sino que los interpela para que se cuestionen; les insiste que
deben interrogarse si pretenden acceder a una comprensién més profunda de
los fenémenos y a una visién ma4s critica de la realidad.

En todo el discurso sobre lo que es la historiografia, su preocupacién
esté en ensefiarles a tener una actitud critica. Al hablar de que en un relato
hay recortes, interpretaciones y visiones, les hace ver que no les han ensefiado
a preguntarse y comienza a cuestionarles la relacién de ellos con la televisién,
con los libros y los medios informativos en general, como reprochdndoles que
no se preocupan més alld de lo obvio.

La inculcacién del cuestionamiento pareciera que pasa por la reitera-
cién de una practica especifica que es la formulacién de preguntas en un marco
de conflicto entre la interpretacién de la realidad y el posicionamiento de los
alumnos como sujetos. No sélo les dice que hagan preguntas sino que los induce
a ello. La profesora ha hecho una exposicién de mas de veinte minutos acerca
del desarrollo de la humanidad, desde las comunidades primitivas hasta la
Edad Media, tratando de mostrar la relacién entre los avances de la ciencia,
la filosofia y la religién por un lado, con el desarrollo social y econémico de la
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sociedad por el otro. En su exposicién entrega una informacién compleja y en
forma amena. En un momento en que el auditorio aparece atento -por las caras
de atencién y por el silencio en la sala- la profesora inquiere: «;Hay alguna
pregunta? ;Alguna duda?». Silencio. «Entonces quiere decir que me quieren
mucho porque jqué barbaro soy explicando! jme entienden todo!» Baja el tono
de la voz y murmura: «Me preocupa que no hagan preguntas». Los alumnos se
miran entre ellos, algunos se acomodan en los asientos, otros hablan en voz
queda, bajo la mirada vigilante de la profesora. Ante la insistencia, los alumnos
se sienten forzados a preguntar. Una alumna por fin se aventura a hacerlo:
«¢Por qué sucede el paso del politeismo al monoteismo?»

En toda esta secuencia la profesora no les recrimina directamente que
estdn en falta sino que les hace ver que estd preocupada por su actitud, no sin
dejar de poner en sus palabras un dejo de ironia. Por otra parte, también
ironiza acerca de lo excelente que fue su exposicién. Ya en el apartado anterior,
al hablar acerca del compromiso, se vio cémo la profesora utiliza la ironia
cuando quiere reprochar una actitud de los alumnos, al mismo tiempo que
intenta llevarlos a actuar. Tanto en el presente caso como en el anterior, vemos
que se trata de momentos cruciales de la clase, en los cuales un reproche directo
quizas no fuera efectivo.

2.2. La apropiacién de la norma con sentido

La importancia que tiene para la profesora que los alumnos aprendan
a cuestionarse tiene el sentido de desarrollar el espiritu critico en los alumnos.
Pero pareciera que muchos jovenes aplican la mecanica de formulacién de
preguntas sin entender efectivamente en torno a qué se estdn interrogando.

Esta falta de claridad de los alumnos acerca de lo que se preguntan
preocupa a la profesora. Le interesa que los alumnos en sus investigaciones
sepan formular preguntas, entiendan el sentido de ellas, las sepan ligar con el
tema que estdan tratando y, en general, que sepan hacer un uso adecuado y
eficaz de sus interrogantes. Les habla acerca de los trabajos que ellos presentan
diciéndoles que, como regla general, procuren formular bien los objetivos y las
preguntas. Insiste en que lo mas importante es «tener claridad en los objetivos
y las preguntas para después recoger los datos». Afade: «Lo primero es
plantearse el objetivo de la investigacién con claridad y coherencia. A partir de
los objetivos se sacan las preguntas. Entonces Uds. lean un libro con tarjetas
(se refiere a fichas) o segin como se manejen, formuldndose preguntas y
anoténdolas». Les insiste que no hay que tomar las mismas preguntas que
formulan los autores. «El chiste es que la inquietud sea planteada por Uds. Que
la informacién esté manejada por sus palabras y sus intereses»®.

% Registro N° 3.

44



Intenta que el alumno no utilice la memorizacién sino la comprensién,
el cuestionamiento y andlisis de la informacién. Trata de que exista un tipo de
relacién con el conocimiento donde el alumno pueda inquietarse, comprometer-
se, donde se sienta interpelado por ella en forma vital. En una ocasién, después
que habia expuesto un equipo, ella los evalia y dice pausadamente: «No-veo-
na-da-pro-pio-en-su-tra-ba-jo. No se han apropiado de los contenidos. Uds. no
buscaron algo que los motivara a investigar»®*. Vemos aqui c6mo la obsesion
por hacer que los alumnos se interroguen sobre sus lecturas recubre el tema
del compromiso, de la involucracion.

Este énfasis por ensefiar el espiritu critico a partir de los intereses de
los alumnos parece estar tan interiorizada por la profesora que constituye la
conviccién en que apoya su hacer: «<El CCH te enseiia, la misma dindmica de
la clase te ensefia a ser méds asesor que profesor. Si, un orientador de la
informacién... Yo veo que son los alumnos los que tienen que acudir a la
informacién directamente y entonces creo que logra dos cosas. Uno, que se
ensefian a si mismos a enfrentarse al problema que significa la busqueda de
la informacién... La otra cuestién es que esto como que también ensefia a
discriminar. Entonces jqué estds haciendo? Otro principio del CCH: la forma-
cién. Con informacién estas llevando a cabo la formaci6n. ;Cudl es el papel del
maestro ya concretamente en clases? Ya se fueron a investigar, ya tienen la
informacién, etc. Conducirlos a pensar sobre la informacién»®.

La exigencia reiteradamente expresada a los alumnos de que pregunten
y lo hagan bien, corresponde a la intencién de poder inculcar en ellos actitudes
de cuestionamiento critico de la informacién, donde adquiera sentido para ellos
la necesidad de cuestionarse y asi formarlos con un sentido critico de la
realidad. Por eso se puede afirmar que estas formas de presentar el contenido
estan relacionadas con una determinada concepcién ética en torno al conoci-
miento.

Por otra parte, en las orientaciones curriculares del CCH hay una
fuerte influencia de las ideas durkheimianas tanto en el énfasis por desarrollar
la racionalidad y el espiritu cientifico en los jévenes como en lograr una
formacién moral®. Este autor plantea que para lograr la formacién moral, entre
otras cosas, es importante desarrollar el espiritu de disciplina que lo entiende
como la capacidad de repetir los mismos actos en situaciones parecidas lo que
implica la necesidad de cierta regularidad y suponen cierto poder para contraer
habitos®. Propone que cuando se quieren inculcar ciertos hébitos es necesario
tener las finalidades bien definidas y un grupo de ideas fijas que sirvan de polo
para repetir la accién siempre en el mismo sentido para producir el efecto
deseado.

& Registro N° 9.

% Entrevista a la profesora.

5 Ver tesis de CASTANEDA (1985). Op. cit. p. 79-82.
% DURKHEIM, Emilie (1976). Op. cit.
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La insistencia y reiteracién de la profesora en torno a la necesidad de
que se formulen preguntas y que sepan hacerlas tiene relacién con el interés
de ella por desarrollar en los estudiantes una actitud de cuestionamiento
permanente ante la realidad y por, otra parte, parece corresponder a esto fines
e ideas fijas; tal como si la repeticién conduciese al hébito y el habito a la
apropiacion.

La exigencia de que los alumnos pregunten no se limita al ambito de
la clase, la profesora no busca que ejecuten un ejercicio escolar sino que su
intenciéon es procurar hacer que el acto de preguntar se convierta en una
actitud vital del joven frente al mundo.

En la sala de clases han entrado dos obreros para dar informacién
acerca de una huelga que estén sosteniendo y para pedir apoyo econémico. Una
vez que han expuesto su problema una alumna les pregunta: «;Uds, podrian
irse a trabajar a otra industria mientras sigue la huelga?» Uno de los obreros
le contesta mientras el otro pasa por los escritorios de los alumnos pidiendo
dinero. Se despiden agradeciendo la colaboracién. La profesora interviene: «Me
parece muy bien que alguien haya preguntado. Muchas veces los alumnos
permiten la entrada de otra persona para demorar la clase». Sigue diciendo que
la gente no siempre es honesta y cuenta la historia de un sefior que siempre
iba a pedir al CCH a nombre de los campesinos hasta que descubrieron que
pedia para él. «Seguramente tenia necesidad pero pedia para él. Cuando Uds.
preguntan pueden darse cuenta de la honestidad del movimiento. Con las
preguntas pueden conocer como estin las cosas en nuestro pais. Pueden saber
de lo que se esta hablando. No sélo para descubrir si el que habla es honesto
o no lo es»%.

La profesora utiliza este hecho de la entrada de los obreros al aula y
el didlogo que se produjo, para reforzar la idea que es importante preguntar.
No sélo felicita a la alumna por el hecho de haber formulado la pregunta, sino
que argumenta de lo provechoso que es interrogar para indagar acerca de lo
que se estd informando como también para poder descubrir la consistencia y
veracidad de lo que dice el informante. Nuevamente estamos ante una
situacién donde ella intenta inculcar la norma de preguntar que se hace
explicita en relacién a un fin que es el conocer lo que sucede en la realidad.

La reiteracién acerca de la necesidad de preguntar también lo trans-
mite a través de la metodologia que ensefia para investigar. Les insiste que
cuando hagan sus trabajos pregunten como hacerlos y se interroguen acerca de
lo que les interesé. La profesora sigue diciendo: «Yo veo lo siguiente, si
verdaderamente yo como persona estoy aprendiendo en clases y tengo interés
y me han dicho que en tales libros hay tales temas lo menos que hago es leerlos
y de esas lecturas saco mis preguntas. Porque todo lo demas esta sabido (...)

 Registro N° 2.
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Entonces cuando llego a clases tengo una idea. Al exponer el equipo una serie
de cosas, de ahi surgen las preguntas. Tienen que surgir mds ideas porque uno
se pregunta ante lo conocido»®.

Como se puede apreciar, en momentos la profesora llega a decirles que
para formular una pregunta no se requiere de la duda previa sino que con una
actitud de cuestionamiento pueden ir ampliando sus conocimientos. La pregun-
ta se da de manera sistemética, es la manera de apropiarse del conocimiento.
Por eso nos atrevemos a plantear que es parte de la ética que rige la accién
de conocer en el sentido que a los alumnos se les insiste en la regla de
preguntar, se les refuerza un comportamiento donde la interrogacién esta
presente y se intenta que ellos le encuentren sentido a esta actitud interroga-
tiva para que se apropien de ella.

3. Una actitud participativa

Se ha insistido que en el plan curricular del CCH se considera
prioritario desarrollar el pensamiento cientifico -desde una perspectiva marxis-
ta- en los j6venes. Lo cual significa desarrollar ciertos valores como la actitud
critica, la creatividad, la autonomia y la participacién. De modo general implica
promover capacidades analiticas, no unicamente vinculadas al quehacer cien-
tifico, sino también a la vida cotidiana. Se intenta lograr una estructura de
pensamiento diversificado y abierto para que el alumno pueda percibir e
interactuar con otras personas, espacios, tiempo e ideas.

En este proceso de aprendizaje el didlogo se considera un principio
importante para lograr la comunicacién entre los sujetos. Como lo sefiala José
E. Robles en su estudio: «Lo que interesa a través de esta comunicacién
maestro-alumno es la adquisicién de una conciencia critica conocedora de la
realidad. A partir de ese situarse en relacién a las personas y las cosas, el
alumno podra asumir una actitud ante ellas (motivacién verdadera) e intenta
proporcionarle, por dltimo eficaces instrumentos de acci6n (métodos y técnicas)
asi como el hdbito de aplicarlos a problemas concretos y de adquirir nuevos
conocimientos. El esfuerzo deberéa orientarse hacia la construccién de condicio-
nes para que el educando ‘recree’ la cultura».

Para lograr una formacién con estas caracteristicas es necesario que
alumnos y docentes mantengan una actitud activa, de permanente revisi6n
acerca de lo que se estd haciendo. En palabras del mismo Robles: «<En cuanto
a los contenidos de la ensefianza estos deben de ser en si motivadores; las
actividades que se propongan o surjan de la iniciativa del grupo, los contenidos

57 Registro N° 4
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programéticos deben, en ese contexto, estimular y motivar a los alumnos por
el valor del saber mismo y no por las acciones externas que coaccionan y que
si ciertamente logran un aprendizaje, éste resulta efimero y dura lo que dura
la presién»®.

La preocupacién por parte de los profesores para lograr que los alumnos
asuman su aprendizaje y desarrollen un espiritu cientifico los llevé a buscar
estrategias metodolégicas diversas. Una de ellas fue la de pedir trabajos de
investigacién elaborados en equipo y presentados al curso, como una forma de
lograr que fueran los propios alumnos los que trabajaran los contenidos
académicos de los programas. Esta practica sigue siendo aplicada actualmente.

Otra estrategia que interesa resaltar es la forma en que se estimula la
participaciéon de los alumnos en clase. Al parecer, el hecho de que los jévenes
se expresen y expongan sus puntos de vista es un aspecto prioritario en la
formacién. Para lograr esto, varios docentes acostumbraban a evaluar la
participacién de los alumnos en clase. Por cada tres intervenciones en una
sesi6n, el alumno tiene un punto que en el momento de la evaluaci6n final,
tiene una ponderacién especifica y no poco significativa.

En las formas de registrar estas intervenciones los alumnos también
tienen la palabra. Termina la clase, algunos alumnos saltan los bancos o pasan
por arriba de ellos para apresurarse y ponerse en la fila frente a la profesora.
Uno a uno van dando su nombre a la profesora para que los anote por haber
intervenido. La profesora los busca en su lista y frente al nombre pone un
punto. Un alumno da su nombre y ésta le dice: «;Cudndo participaste? Yo no
te vi». El alumno tuvo que mencionar cuéles habian sido sus tres intervencio-
nes.

Con esta evaluacién se logra una mayor asistencia (no se controla la
asistencia a clases) de los alumnos porque al participar tienen mejor califica-
cién y, por otra parte, se logra una interaccién constante de los alumnos en la
sala. De hecho, cuando la profesora est4 ausente, algunos participan en clases
y después de hacerlo le dicen al equipo que lleva la investigacién que registre
su intervenci6n®.

La profesora observada tiene especial preocupacién por el tipo de
intervenciones de los alumnos, por eso registra las participaciones de cada uno.
Est4 sentada arriba de una mesa, piernas cruzadas. Tiene una libretita y un
lapiz en la mano. Mira al alumno que habla y después anota. Este registro es
para saber el tipo de intervencién que hacen los alumnos: «Por eso hago el
registro de clases casi a diario. Para saber qué esta sucediendo en el salén de
clases, m4s o menos para saber dénde van los muchachos»™.

 Thid.
@ Registro N° 11.
" Entrevista a la profesora.
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Su preocupacién es que los alumnos estén motivados para aprender y
no participen solamente por la evaluacién. Quiere que vayan obteniendo ciertas
claridades respecto a los contenidos y estén comprometidos en su proceso de
formacion.

En una sesién de historia de México un equipo termina de hacer su
exposicién y los alumnos del grupo participan con preguntas y aportaciones
como es la rutina. Se percibe un clima de tedio. La profesora dice: «;Qué pasa
con la participacién en clases? jno hay algo que les choque?» Esta forma de
hacer preguntas, donde se induce la respuesta, es otra forma de interpelacién.
Los alumnos comienzan a responder que no aprenden nada porque las
intervenciones son repeticiones de textos. Un alumno dice: «Esto sucede por las
participaciones individuales. Cada uno quiere participar y dice tonterias». Otra
alumna dice: «Todos leen (se refiere a los sujetos que exponen) y cuando llega
la discusién estamos bloqueados y no entendemos nada». La profesora sonrie
ante estas intervenciones. Su preocupacién y visién han sido expuestas por los
mismos alumnos. Ella no necesita explicitar el diagnéstico, lo refuerza anotan-
do en el pizarrén, pero agregando la posible solucién:

DECISION
ABURRIMIENTO ENOJARNOS O ENTRAR EN DISCU-
SION PARA LOGRAR UNA COSA ME-
JOR

Pone el énfasis en el problema de la falta o pérdida de motivacién y del
aburrimiento como algo que a ellos les corresponde solucionar. «Porque yo no
estoy dispuesta a entrar de policia, de mama. Porque si no estamos dispuestos
a crecer y madurar, entonces jqué va a pasar ahi afuera en la vida diaria?»".
La profesora ha guiado la discusién para que sean los propios alumnos los que
expongan el problema de la relacién que tienen con el conocimiento y las formas
de trabajarlo en clases. Les hace ver que el problema es de ellos y que son ellos
los llamados a resolverlo, aunque les sugiere el camino para enfrentar el
problema.

3.1. La participacion como biusqueda de la verdad

El otro aspecto que la profesora refuerza en este discurso es la idea que
los alumnos deben de tener un pensamiento claro. Retoma lo que plantea la
alumna diciendo: «Bueno, vamos a hacer lo siguiente. Me quedé claro lo que
dijo su compaifiera: que se bloquean. Ahi hay cosas que se pierden, que no
quedan claras. Pero yo les he dicho que anoten al final de la clase las dudas
que quedan». La claridad en el contenido, es decir un conocimiento exento de

" Registro N° 1.
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confusién, es un aspecto del aprendizaje que la profesora considera importante
y lo demuestra no sélo en esta intervencién sino en forma reiterada.

Obviamente que la idea de claridad no admite una sola interpretacion.
Pero la idea de un pensamiento exacto y preciso, que no genera dudas ni
dificultades en su comprensién, tiene mucha relacién con una légica racional
formada de verdades y certezas que conforman una visién del mundo particu-
lar, donde no hay contradicciones ni quiebres. El individuo, al incorporarse a
un universo simbdélico™, va recibiendo imdgenes parciales de él hasta que hace
suya la ley que lo rige. Esta visién de mundo estd en relacién a lo que la
sociedad ha legitimado al aceptarla como una verdad y se presenta como el
conocimiento verdadero de la realidad. Se trata de la mirada sobre lo real que
ha sido presentada como explicacién cientifica, religiosa o de sentido comin y
que el sujeto se apropia como aquello que es incuestionable. Este universo
simbélico tiene un componente cognoscitivo formado por conocimientos que son
presentados como hechos objetivos y otro axiolégico formado por los valores que
la sociedad le asigna al conocimiento. Por eso existe una estrecha relacién entre
moral, legalidad y verdad: una determinada visién de mundo implica ciertos
conocimientos y valores que se transmiten a las nuevas generaciones casi con
el caracter de ley. Por esto se podria pensar que la preocupacién de la profesora
por lograr que ciertas ideas se expresen claramente se explica por su interés
de transmitir ciertas verdades y valores de tal forma que los alumnos se las
apropien sin que hayan fisuras por donde pueda entrar la duda™.

En su discurso acerca de la participacién no sélo pone el énfasis en la
idea de claridad sino también la de atencién e interés. Después del evento
recién analizado hubo dos semanas de vacaciones. Al regreso la profesora trae
una proposicién al grupo respecto a como mejorar la participacién: «El hecho
que yo les estaba hablando antes de las vacaciones. Se hace necesario mantener
la atencién de alguna manera y entonces hay otra medida que veamos si puede
ayudar un poco més o que no violente las cosas, no sé, y me refiero a la
participacién de Uds.» La atencién se puede entender como interés, curiosidad
y vigilancia™. Tiene relacién con una actitud activa y comprometida con lo que
se hace y se escucha. El atender es la aplicacién del entendimiento a una cosa,
lo que implica una disposicién personal hacia el hecho. La profesora demanda
esta disposicién para tratar de lograr una participacién que tenga sentido para
los alumnos y que no sélo sea lograr una buena calificacién.

Sigue diciendo que tiene una proposicién que hacer para mejorar la
calidad de las intervenciones de los alumnos y propiciar la dindmica de la
discusién. Plantea que las intervenciones que no tengan sentido, que no ayuden
a desarrollar el tema, se invaliden en el registro que se hace para la evaluacién.

7" BERGER, Peter. y LUCKMAN, Thomas (1979). La construecién social de la realidad. Buenos Aires: Amorrortu
Editores. p. 124-125,

™ Este interés de la profesora para que los alumnos tengan claras algunas ideas y formas de conducta también es
pertinente para los apartados anteriores. Sin embargo en el trabajo estos elementos no estdn contemplados.

™ Diccionario Amaya de la Lengua (1981). México: Ed. Amaya.
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Un alumno le pregunta como van a saber qué intervencién fue buena. La
profesora se acerca al pizarr6n, comienza a escribir y a explicar con un lenguaje
que apela al «nosotros» como una manera de incluirlos en su discurso: «Esto
es una aportacién y esto es una pregunta. ;Si?». Escribe a un lado aportacién
y al otro pregunta. «Entonces lo que podemos hacer que en la aportacion si no
se repite, o no es inadecuada la tomamos como si estd bien. Pero si la
aportacién es repetitiva, vamos a decir, si se estd hablando de Porfirismo y si
alguien lo quiere ligar a capitalismo y sabe ligarlo estd bien, pero si no sabe
enlazarlo lo invalidamos para ponerle la participacién». Con esto les estd
indicando cuales son las intervenciones correctas o incorrectas en relacion a los
contenidos tratados: coherentes, bien fundamentadas y donde se establezcan
relaciones.

Ella sigue explicando qué seria una aportacién valida diciendo lo que
no es, es decir, dandole una definicién por via negativa. No sera calificado como
aportacién lo repetitivo y lo inadecuado. Lo repetitivo no se acepta porque estd
ligado a la idea de falta de creacién, de simple reproduccién, de carencia de
interpretacién, que son las actitudes que combate la profesora.

Tampoco la profesora acepta la mera reproduccién en su propio hacer.
En una entrevista dice: «Una primera crisis fue cuando no le encontraba
sentido a aquello de llegar a platicar con los alumnos cosas que ellos por si
mismos podian llegar a adquirir. ;Cémo es posible que yo llegara a clases a
repetir un libro, dos libros o los que quieras? ;Qué es esto? ;/Ser un repetidor
y nada méas? Entonces fue mi primera crisis»™.

La profesora considera necesario que los contenidos tengan un signifi-
cado para los alumnos de manera que éstos puedan apropidrselos y no
solamente memorizarlos y repetirlos. Pero estos significados no pueden
restringirse al ambito subjetivo del alumno sino que también se deben
enmarcar en una determinada visién de mundo. La del conocimiento cientifico.
A través de la apropiacién del conocimiento, busca la reproduccién de lo que
para la ciencia es la verdad y la ley.

La profesora sigue su discurso: «Respecto de las preguntas, cuestione-
mos por qué no nos queda claro. No que ignoremos: jeh? Hablo de ignorancia
respecto de la informacién». Explica que no es lo mismo preguntar por una
fecha de nacimiento, que se puede encontrar en una enciclopedia, que hacer
preguntas ligdndolas a un hecho histérico de un cierto periodo o a una
determinada situacién. Las preguntas validas son las que interrogan acerca de
las relaciones entre los sucesos. El cuestionar es buscar, pedir, inquirir. Las
preguntas se hacen para pedir claridad. Se sigue reforzando la idea de una
légica racional para poder estructurar un mundo sin contradicciones ni quie-
bres.

" Entrevista a la profesora.
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A través de estas formas de participacién, la bisqueda de la profesora
se orienta a que los alumnos reconstruyan el conocimiento considerado valido
por la institucién, como una forma de adquirir, de manera mas activa y
participativa, el conocimiento que la sociedad considera necesario poseer. Asf,
con la participacién del alumno se espera incrementar el grado de apropiacién
del conocimiento’.

3.2. La inclusién del otro

La participacién no pasa solamente por la apropiacién de los conoci-
mientos validados por la sociedad sino por la inclusién de los sujetos en
determinados discursos y practicas. Esta se intenta lograr estableciendo una
comunicacién con los alumnos: una comunicacién que posibilite el consenso y
que permita que mediante el didlogo se vayan aceptando valores y conocimien-
tos. El consenso se vuelve una forma de verificar colectivamente las visiones
de mundo ya legitimadas”.

Para reforzar la posible interiorizacién de estas formas de participacién
que llevan al consenso delega el control de la evaluacién y de las intervenciones
de los alumnos. Les dice que a partir de la siguiente clase el equipo expositor
marcaré las intervenciones de sus comparfieros. Al final de la clase, al igual que
siempre, los alumnos que hayan intervenido se acercardn a ella para que les
marque las participaciones y el equipo entregara el registro.

Esta delegacién del control es una manera de incluirlos en su légica.
La atencién vigilante hacia ellos y los demaés los induce a interiorizar los
criterios con que juzgardn correctas o incorrectas las intervenciones. Pero esta
delegacién no es tan real en términos de renuncia al control efectivo ya que ella
sigue llevando sus anotaciones. Surge la pregunta de ;hasta qué punto la
profesora desea la autonomia de los alumnos en el control de las participacio-
nes? Para responder hay que reconocer que, a medida que el alumno interioriza
la norma, el docente va perdiendo su lugar como autoridad.

Se podria pensar que la clave en la delegacién est4 en la frase final del
evento: «Espero que ya no habr4d més gente que participe por participar y que
Uds. no reclamen més de fraude y cosas por el estilo™, Tal parece que todo el
discurso se elaboré para evitar el aburrimiento de los alumnos y para que
aprendieran ciertos contenidos. Al parecer la profesora busca pruebas de que
los alumnos reconocen su labor en la atencién que le prestan y en un trabajo
colectivo, motivador y participativo. Como una de las demandas institucionales
es lograr que los alumnos sean participativos y criticos, puede sentir que

7 Muchos autores hacen una dicot entre participacién e i icién. En este estudio se puede apreciar que son complementarios.

TREMEDI, Eduardo (1988). Continuidad y ruptura del planteamiento metodolbgico: notas criticas para el andlisis. En: TORRES, Rosa
Maria et. al. Currfculum, maestro y conocimiento, México UAM-Xochimilco, 1988, p. 34

™ Registro N° 4,
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cumple su papel en la institucién escolar. Por eso, cuando los alumnos
participan de la manera que ella pide generalmente se sonrie.

Por otra parte la profesora les dice que no se quejen de que hay fraude.
Ahora que ellos también participan en el proceso de control también son
responsables de las calificaciones por participacién en la clase. Ella también
resguarda su figura ética y por lo tanto se puede sentir mas legitimada para
transmitir principios morales™.

Es asf como en este capitulo hemos podido apreciar la relevancia del
rol del docente en la formacién moral. La profesora trata de llevar adelante
todos los planteamientos programéticos que caracterizan a la institucién del
CCH pero les imprime su estilo especifico. La forma en que se compenetra con
los valores institucionales se aprecia en las exigencias que plantea a sus
alumnos para el desarrollo de las clases: exige compromiso con su trabajo
escolar, como un prolegémeno de lo que serd la vida activa; les plantea la
necesidad de interrogarse permanentemente frente a la realidad, y, por ultimo,
utiliza tacticas para fomentar la participacién activa de los alumnos, como una
forma de lograr la apropiacién del conocimiento. En su labor pedagégica se
puede ver como transmite valores, normas, formas de conducta que no
forzosamente son reflejo de una intencién pedagogica, voluntaria, explicita y
racional sino que también ponen en juego motivaciones inconscientes. Pero
debe reconocerse que, aun las motivaciones inconscientes, forman parte de la
ética del individuo ensefiante.

" Se habla de "sentir" ya que es importante la manera en que la profesora significa su hacer, aunque no hay que
olvidar que su legitimidad se encuentra en la autoridad gue le delega la institucién.
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CAPITULO III: EL TIEMPO Y LA
FORMACION MORAL

1. Tiempo y finalidad

El proceso de formacién de los alumnos estd regulado por el tiempo: en
los planteamientos curriculares, en la elaboracién de planes y programas, en
la organizacién de la vida escolar; en todos estos casos, la planificacién est4 en
relacién con las metas que deben ser cumplidas en un lapso de tiempo
predeterminado.

Hay un tiempo de formacién para alcanzar determinados fines, las
clases tienen horarios, los cursos tienen tiempos especificos. Hay momentos
para negociar los programas con los alumnos, para evaluar los cursos, para
tratar los contenidos. En suma, todo estd secuenciado y ordenado en funcién
de plazos pero también de determinadas finalidades sugeridas a través de los
planteamientos curriculares. Es decir, estas finalidades se plasman en objeti-
vos, contenidos y actitudes a inculcar en determinado tiempo. Fines que las
autoridades de la institucion, los cientificos del curriculum, los psicélogos del
aprendizaje y los planificadores educativos consideran necesario para lograr
determinada formacién de los alumnos.

Los objetivos propuestos por la institucién son los importantes y los
alumnos se deben adherir a ellos o por lo menos simular adhesién porque, de
lo contrario, corren el riesgo de ser expulsados del sistema. Asi, los alumnos
tienen metas precisas que cumplir: tomar determinados cursos en cada semes-
tre, aprobarlos, cumplir los reglamentos de la institucién.

Estos lineamientos institucionales respecto a la idea de tiempo-finali-
dad se expresan en la vida cotidiana del aula a través de: la imposicién de
ciertos ritmos y regularidades en las actividades que se realizan en la sala de
clase; la exigencia de cumplir ciertas metas en determinado plazo lo que
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implica reforzar la idea de productividad y, a veces, de urgencia; la espera que
se les impone a los alumnos frente a sus intereses y necesidades inmediatos
y también el enfrentamiento a la idea de que existen limites de tiempo, son
aspectos que se analizardn a continuacién.

1.1. Tiempo y disciplina

En las practicas cotidianas que se viven a diario en los establecimientos
educacionales, es posible observar como se va disciplinando a los alumnos a
través de las formas en que se les exige vivir el tiempo en el espacio escolar
a través de las normas que se imponen.

En las clases observadas los jovenes deben cumplir ciertas normas
explicitas: llegar a la hora, hacer trabajos de investigacién en equipo en
determinados plazos, exponer sus investigaciones en un espacio de tiempo,
plantear preguntas y aportaciones en la clase en el momento que la profesora
lo estipula, entre otras obligaciones. Todo esto hay que hacerlo en el momento
adecuado subordindndose a las exigencias de la profesora.

Los alumnos estdn en la sala de clases. Entra la profesora sin saludar
y pone su bolso arriba de la mesa. Se da vuelta hacia los alumnos y los mira
como conversan, escriben, leen. Espera unos segundos y sefiala en voz alta:
«Empezamos». Mira a una alumna que esta cerca de ella e, indicdndola con el
dedo, le dice: «Le toca a Ud.». La alumna le contesta: «Maestra, atin no llegan
todos los integrantes del equipo». Ella replica: «Entonces, jno van a decir
nada?» La alumna mira a la compariera que estd a su lado y conversa en voz
baja con ella. Ambas se miran y miran a la profesora en silencio. La profesora
se les acerca y les pregunta si tienen el trabajo. Ellas a coro contestan: «No lo
tenemos».

La profesora se dirige al centro de la sala con paso calmo y en silencio
como para abarcar a todo el grupo-curso y darle importancia a lo que va a decir:
«Uds. deben de sacar copias a sus trabajos para que no les sucedan cosas como
estas». Cuando la profesora estaba terminando de hablar llega un alumno y
abre la puerta. Ella se voltea para mirarlo, mira su reloj, vuelve a mirar al
alumno y le dice: «No se puede entrar» y dirige su mirada al grupo-curso como
diciendo que no hay nada que discutir, que la norma es clara y hay que
cumplirla.

No era la primera vez que se observaba esta actitud frente a los atrasos
de los alumnos. Pero, en esta ocasién, el alumno no se retira inmediatamente
de la sala de clases y dice: «Es super injusto», entre tono de siplica y de enogjo.
La profesora le replica: «Si fueran las 11:10 minutos, pero son las 11:12
minutos» mirando el reloj y en tono de mucha autoridad. El alumno viendo
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perdida su batalla tira con fuerza su mochila al suelo. Tiene la cara roja. Se
agacha. Abre la mochila y saca un libro. Lo abre en una pAagina y se lo pasa
a una compariera que estd cerca de él diciéndole: «Ahi estd todo subrayado».
Recoge 1a mochila y sale dando un portazo. La profesora lo ha mirado durante
estos momentos al igual que sus compafieros, que miraban las reacciones de
ambos en absoluto silencio. Al salir el alumno la profesora pregunta: «;A quién
le toca exponer?», como diciendo «aqui no ha pasado nada de extraordinario»®.

Toda la furia y desesperacién del alumno por no poder entrar a clases
o porque le impusieron una norma o por otros motivos, como también, la
aparente frustracién de las alumnas por no poder presentar su trabajo son
obviadas por la profesora. Estas manifestaciones de la individualidad no se
toman en consideracién y asi, por ejemplo, la profesora logré acallar el
berrinche del joven.

La exigencia de la profesora, en cuanto a la manera de vivir el tiempo
-en el sentido que hay un tiempo para cada cosa- y en cuanto al cumplimiento
de determinadas normas -como es la puntualidad tanto para llegar a clases
como para exponer un trabajo- es una forma de inculcar una disciplina. Es
decir, se intenta que los alumnos se sometan a ciertas reglas de comportamien-
to que rigen la vida del aula. Asi se busca regular la conducta de los jovenes
ensefidandoles a contener sus impulsos, creandoles ciertos habitos y haciéndolos
que ellos manejen su propia voluntad.

En este tiempo disciplinario que, en parte, rige la vida institucional es
donde se encierra la dinamica pulsional entre docentes y alumnos. La institu-
cién intenta eliminar lo que son amores y agresiones imponiendo normas y
exigencias donde se suprimen ciertas expresiones de la individualidad de los
sujetos. Es aqui donde se encuentran algunas manifestaciones de la raciona-
lidad que ayuda al sostenimiento de la institucién en el sentido de poder
inculcar habitos, disciplinas, normas, a través de una cierta homogeneizacién
de los sujetos intentando dejar de lado sus historias personales en funcién de
finalidades sociales.

Por otra parte, en las instituciones escolares, se intenta unificar
practicas a través del control y regulacién del uso del tiempo, como una forma
de orientar y dirigir el trabajo. Son los docentes los que tienen el papel rector
en la regulacién del tiempo.

En el caso de la profesora observada, es ella la que distribuye el tiempo
en la sala de clases: se ocupa de que las actividades comiencen; fija la duracién
de éstas y marca cuando terminan. En contraste con los alumnos cuyos ritmos
y necesidades parecen ser ignorados como si todos ellos fueran iguales. Asi se
aprecia una de las maneras que se homogeneiza a los sujetos obligdndoles a
vivir ritmos impuestos por otros.

# Registro N 2.
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El control de tiempo y ritmos estd fuera del alcance del alumno. Las
clases comienzan a determinada hora y pueden llegar hasta con 10 minutos de
retraso (esta regla la fijé la profesora). Los alumnos que llegan después de los
10 minutos no pueden entrar a la sala de clases salvo que la profesora también
se haya atrasado més alld de lo establecido. La clase generalmente comienza
con una sefial de la profesora quien indica que el equipo expositor puede iniciar
su trabajo o bien, en caso de que no haya exposicién, ella comienza a dar
instrucciones o a reforzar algin contenido de materia. Las exposiciones de los
equipos de investigacién se prosiguen con una secuencia de preguntas, expo-
sicion y preguntas: asi, sucesivamente, cuatro o cinco veces por equipo. Hay
algo que se repite y se repite a pesar de la gran interacciéon entre los alumnos.
La profesora es la tinica que puede romper este orden con intervenciones para
explicar el contenido.

Esta forma de trabajar con ritmos y regularidades ordena la vida del
aula. Aunque aparentemente el ritmo se puede ver como algo netamente formal
es una manera de ordenamiento que implica que el alumno se someta a ciertas
reglas y que se acostumbre a un orden donde no hay que pensar ni optar para
realizar determinadas actividades. Cada uno sabe lo que le corresponde hacer
y eso ayuda a economizar esfuerzos y a ser mas eficaz en lo que esta realizando.
Asi, como dice Foucault, se intenta uniformar las practicas estableciendo
ritmos de repeticién y fijando las obligaciones a realizar como una forma de
economizar tiempo y esfuerzos para realizar las actividades.®

Pero el control del tiempo y los ritmos no solamente estd orientado
hacia el alumno. Pareciera que para la profesora también es importante el
ordenamiento de las actividades y su periodicidad. Esto le permite mantener
ciertas estructuras de funcionamiento que la reafirman y encierran en ciertas
certidumbres. Asi la profesora busca encontrar un orden frente al caos: un
ritmo de trabajo estable y pautado que constituya una descarga de esfuerzo
para ella.

La profesora hace explicita esta idea en una entrevista donde cuenta
que tuvo una discusién con un grupo en relacién a los 10 minutos de atraso
que ella permitia. Narra que llegé tarde a la clase y los alumnos la estaban
esperando. Ella les dijo que consideraba importante dar las clases «pero Uds.
deben decidir, porque yo llegué tarde». Los alumnos le dijeron que diera la
clase. Después de esta ocasi6n algunos alumnos comenzaron a llegar tarde
hasta que en una oportunidad ella impidi6 la entrada a dos j6venes a la sala.
A la siguiente clase cuando llegé la profesora no habia nadie en la sala. Los
alumnos estaban fuera hasta que finalmente decidieron entrar. Entonces se
inici6 una discusién acerca de los 10 minutos de atraso. «Les expliqué la
importancia de ocupar el poco tiempo que teniamos para lograr pasar todo el
programa. Discutimos bastante acerca del uso y distribucién del tiempo. En un

" FOUCAULT, Michel (1976). Vigilar y castigar. México: Siglo XXI. p. 158,
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momento una alumna me dice: ‘mire maestra después de todo lo que discutimos
Ud. es la que se va a imponer aqui. Ya sabemos que lo de los 10 minutos va
a quedar’. Y yo le contesto ‘;sabes qué? estds equivocada. Uds. dicen que lo de
los 10 minutos es mi imposicién y yo lo tengo por ordenamiento’ (se refiere al
poco tiempo que se tiene para a cumplir con el programa). ‘Yo entiendo que las
reglas son para ordenar una serie de cosas, jpero tanto como lo vital! Entonces
vamos a hacer lo siguiente y les voy a demostrar que no es mi imposicién. Que
ha servido de algo esta discusién. Vamos a quitar la regla de los 10 minutos.
Cada quien va a entrar a la hora que quiere. Y nada més en el momento que
esto se desordene, que yo vea que no tenemos las condiciones, en ese momento
la regla se vuelve a imponer»%.

Como se puede apreciar, la profesora exige ciertas normas que, en
determinados momentos, cuando la presién de los alumnos es muy grande por
romperlas ella estd dispuesta a ceder, especialmente si se puede llegar a
cuestionar su lugar de ley. Es en estos momentos donde la profesora se ve en
la obligacién de explicitar racionalmente el sentido de la norma y donde afirma
reiterativamente que no es su imposicién como ella misma relata. Dice que la
reglamentacién no representa un fin en si misma, que tiene una finalidad mas
all4 del mismo ordenamiento y, por este motivo, no es imposicién. Como si la
imposicion de una norma por la norma misma fuera una arbitrariedad
mientras que la imposicién de una norma con un determinado valor o finalidad
-en este caso, el uso eficaz del tiempo- no lo fuera. Asi se va ejerciendo la
violencia simbdlica en la escuela, al igual como en el capitulo anterior se ejercia
a través de la imposicién de ciertas préacticas, como la de preguntar, que por
reforzar una posible actitud de cuestionamiento ya parecia no ser imposicion.

Por otra parte, la profesora cede ante la demanda de los alumnos en
el sentido que elimina la norma de los 10 minutos pero bajo la amenaza de que,
si no se autodisciplinan y se adhieren «libremente» a la idea del ordenamiento
y el uso del tiempo en forma eficaz, la norma volverd a ser impuesta. Es decir,
la derogacién no implica pérdida del control del tiempo por parte de ella.

Asi, a través de estos hechos, se van transmitiendo ciertos valores en
relacién al tiempo, como son algunos habitos de puntualidad y el ir aceptando
ritmos de tiempo que no son los propios. También se van inculcando habitos
de obediencia, de ocupacién del tiempo en funcién de las demandas de otros,
de postergacién de deseos que de alguna manera van disciplinando a los
sujetos.

1.2. La urgencia

La formacién de valores en los jovenes, también pasa por las formas
especificas que determinadas figuras de autoridad enfrentan su trabajo. Es por

% Entrevista a la profesora.
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ello, que determinadas actitudes de un docente, pueden ser relevantes en la
formacién valérica de los alumnos. En este estudio, el problema de la urgencia
del tiempo por parte de la profesora pareciera ser una actitud de vida que se
ve reforzada por la cultura institucional y esta favoreciendo en dltima instan-
cia, el valor de los resultados por sobre los procesos.

La profesora observada, tanto en su forma de actuar como en su
discurso estd marcando el problema del tiempo en relacién a la necesidad de
cubrir todo el programa del curso. Al parecer la idea de cumplir una finalidad
en determinado plazo le produce una cierta urgencia. Ella habla rapido, da la
sensacién de falta de tiempo, como si sus intervenciones fueran necesarias pero
con un tiempo limitado por la estructura de la clase. Pero, a pesar de la
urgencia, habla con entusiasmo y pasién: son sus ideas las que quiere
transmitir aunque el tiempo le haga falta. Generalmente llega puntual, da mas
horas de clases que las estipuladas en el programa®, se mueve rapido y mira
permanentemente el reloj como si el tiempo cronolégico rigiera su vida.

En una ocasién a la salida de clases, después de una semana de
vacaciones la acomparié hasta otra sala de clases. En el recorrido me conversé
que en las vacaciones no tuvo oportunidad de salir fuera de Ciudad de México:
el tiempo se le habia pasado «entre corregir trabajos, revisar lo que estaba
haciendo». Me pregunté acerca de lo que yo habia hecho, me conté algunas
cosas del CCH. Todo esto hablando rapido, subiendo y bajando escaleras, casi
corriendo, hasta que llegamos a la puerta de la sala donde se dirigia. Corté
entonces lo que estaba hablando y me dijo: «Te dejo porque me estin
esperando». Entré y cerré la puerta tras de si. Me quedé ante una puerta
cerrada y con una sensacién de ansiedad que ella me habia transmitido. La idea
de urgencia, de logro, de fin, resonaba en mi cabeza. ;Y para qué toda esta
urgencia?. Me preguntaba ;Qué hay detrds de esta ansiedad?

En una entrevista, la profesora cuenta una discusién que tuvo con los
alumnos a raiz del problema de inicio de clases, cuando estos estaban encjados
porque ella no los dejaba entrar después de los 10 minutos de retraso. En esa
ocasién, para demostrar que era importante ocupar todo el tiempo que tenia
destinado para el curso de Teoria de la Historia, ella argumenté: «Yo también
les he demostrado que el tiempo significa muchisimo. ;Por qué? Porque si Uds.
se dan cuenta nuestro curso es de 50 horas, vean lo que son 50 horas, dos dias
para estudiar todo el programa. Si tienen conciencia de eso sabrdan por qué es
importante el tiempo»®.

A los alumnos les transmite que el tiempo de 50 horas estd destinado
para un fin especifico que es estudiar todo el programa. Estudiar significa
comprender algo, conocerlo, aprehenderlo, lo que implica un tiempo para ello;
una dedicacién sin distracciones de otro tipo. Pero también pareciera que se

% De 20 horas observadas cinco son horas extras que no estdn contempladas en el programa.
% Entrevista a la profesora.
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estd hablando de una locura, de un imposible. ;Cémo en 50 hrs.se puede
estudiar un amplio programa con gran cantidad de contenidos y desarrollar
diversas habilidades y actitudes en los alumnos? En su hacer y decir, la
profesora expresa su angustia y preocupacién por lograr pasar el programa
completo, es decir, por cumplir con una propuesta hecha por ella y respaldada
por la institucion.

El programa est4 enfocado a lograr una determinada formacién en los
alumnos y eso es lo que interesa como fin. En una entrevista ella dice que le
ve sentido a su trabajo en la medida en que puede influir a algunos alumnos.
Su trabajo lo conceptualiza como «una labor social (...) como una semillita, un
granito de arena para tratar de hacer algiin cambio en la mente de las personas
que son tus alumnos»®,

Es decir, tanto en las pretensiones de la profesora como en los planes
y programas de la institucién, se proponen lograr ciertos objetivos que se
revelan como un mito: formar a los alumnos de determinada manera, como se
lo han propuesto los docentes y la institucién.

Construir mitos en relacién a ciertos fines o metas a cumplir, al ser
establecidos, vedan otras metas e impiden otras formas de actuar, pensar y
sentir para dirigir las fuerzas en una sola perspectiva. Asi el sujeto vive una
forma de dominacién por parte de las metas que él mismo se ha impuesto o bien
que le han impuesto o incluso, més probablemente, que él y la institucién han
impuesto conjuntamente.

Tal vez sea por la existencia de estos objetivos miticos e irreales que
la profesora necesita relacionarse con el tiempo como una urgencia, ya que vivir
en forma acelerada permite disfrazar el sin sentido en productividad. Estar
urgido de tiempo significa llenarse de ocupaciones, lo que permite vivir mas
superficialmente sin llegar a profundizar en las aspectos més cruciales de la
vida.

1.3. Tiempo y productividad

Como veiamos, la idea de urgencia, se vincula con la necesidad de ser
eficaz y productivo. En el caso de la profesora observada esto se puede apreciar
en su discurso en el aula cuando se refiere al tiempo; permanentemente plantea
que hay que aprovecharlo y que no se puede perder. Esto es reiterativo: «A ver
criaturitas, varias cosas les mandé a decir: que aprovecharan el tiempo»;
«Hagamos esto para no perder el tiempo»; «Es mejor apurar para alcanzar a
terminar». Esta idea de utilizar el tiempo productivamente lo hace explicito al
relacionarlo con su preocupacién por terminar el programa.

5 Entrevista a la profesora.
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Se est4 en clases. La profesora habia faltado la sesién anterior por estar
enferma. Al parecer esto la angustia porque se retrasa el desarrollo de lo
planificado para el curso. Es por este motivo que para alcanzar a terminar el
programa avisa a los estudiantes que se suspendera el examen de conocimien-
tos que estaba previsto como parte de la evaluacién. Ademés, este examen era
una de las demandas que los alumnos habian expresado durante la negociacién
del programa. La profesora les dice que lo siente mucho pero que las exposi-
ciones hay que apurarlas para alcanzar a terminar ya que hay que dejar de lado
las actividades secundarias en funcién de lo principal.

En esa misma sesién un equipo presenta su trabajo. Después de haber
expuesto la primera parte, hubo mucha discusion acerca de la tematica
expuesta: dudas, preguntas, debate. Cuando el equipo siguié exponiendo la
segunda parte del trabajo tenian bien estructurado y con buena informacién lo
que se habia estado discutiendo anteriormente. La profesora seiiala: «En
realidad tiene sentido escuchar ya que sus compaiieros ahora expusieron lo que
Uds. habian planteado como dudas»®. Y prosigue explicando cémo tienen que
estructurar las exposiciones para no perder el tiempo.

Nuevamente surge la idea de no perder el tiempo y de aprovecharlo.
Pero jpara qué? jsolo para que todos los equipos alcancen a exponer? Pareciera
que lo que se planteé en el capitulo anterior, en relacién a la importancia de
que los alumnos discutan los contenidos y se apropien de ellos vinculdndolos
a sus vivencias y formas propias de comprensién, en este momento ya no es
importante. La profesora esta diciendo que si algunos desarrollan bien un tema
basta con escucharlo. Las ideas de permitir la polémica y apoyar los procesos
de apropiacién de conocimientos pasan a segundo plano con tal de cumplir la
meta propuesta.

De esta manera, la profesora va imponiendo a los alumnos su manera
de vivir y de relacionarse con el tiempo. Transmite el valor de la productividad
que se expresa en el afan de lograr pasar el programa completo.

En otra ocasiéon habia sucedido un hecho excepcional dentro de la
rutina de la clase. Los alumnos se habian negado a entrar al salén por ser la
vispera de vacaciones. Después entraron y comenzé un didlogo entre la
profesora y los alumnos, donde se discutié y analiz6é la situacién. En un
momento la profesora mir6 su reloj y les pregunté a los alumnos si tenia sentido
seguir la discusién ya que llevaban mucho tiempo en ella. «Ojala que Uds.
puedan entender que cuando hablamos podamos tomar una decisién que
ayude»®’,

En su discurso transmite la preocupacién de ocupar el tiempo en forma
eficaz. La discusion vale la pena si se llega a tomar una decisién. Lo curioso
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es que no habfa que tomar ninguna decisién en aquel didlogo ya que finalmente
habian entrado a clase. La misma profesora le dice a la observadora: «Menos
mal que no habia nada grave. Yo queria saber qué era esta resistencia de no
entrar a clases»®.

Efectivamente, la angustia pasa por otra parte. En ese momento su
preocupacién principal no era la efectividad de la discusién sino entender si los
alumnos estaban poniendo en entredicho su papel y autoridad. Pero, a la vez,
pareciera que en el discurso frente a los alumnos tenia que marcar la
responsabilidad frente al aprovechamiento del tiempo. Entonces, al hablar del
tiempo, ella ocultaba (en forma consciente o inconsciente) el verdadero motivo
que tenia en el didlogo: el saber si se habia puesto en duda su papel.

Como se ha podido observar, la idea del uso eficaz del tiempo en torno
a metas a cumplir est4 bastante interiorizada en la profesora. Incluso, por la
fuerza que tiene esta idea en ella, ha llegado a contradecirse con otros
planteamientos como es el hecho que le interesa que los alumnos discutan los
temas para apropiarse de los contenidos y desarrollar el espiritu critico (ver
Cap.II).

Esta contradicciéon se podria explicar por el peso del habito® en el
entendido que estos esquemas de percepcidn, accién, apreciacion y pensamien-
to, los sujetos los hacen suyos como parte de la reproduccién del sistema
dominante. Pareciera que la idea de tiempo, productividad y eficacia como
parte de la l6gica racional y burocrética® ha sido interiorizada por la profesora.
Pero también el habito es un concepto que permite entender cémo la reproduc-
cién social no es mecdnica y cémo estos esquemas de organizacién, estas
tendencias e inclinaciones tienden a reproducir una légica pero sometiéndola
a transformaciones?. En esta ultima situacién relatada por la profesora, se
puede apreciar c6mo en el momento que ella sintié que su autoridad estaba en
cuestién la l6gica de la eficacia y productividad la mencion6 sélo en el discurso
oral. Pero de hecho ella no estaba siendo productiva y promovié la discusién
para entender lo que sucedia en la relacién con sus alumnos. O sea, en los
hechos y situaciones cotidianas la reproduccién no se da mecénicamente y se
van creando nuevas formas de relacionarse frente a los patrones establecidos
por diferentes vivencias, experiencias e ideas.

1.4. La espera

Como hemos visto hasta aqui, de alguna manera la escuela como
institucién de formacién de los jévenes tiende a la homogeneizacién de los
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sujetos a través de la definicién de los contenidos a ensefiar, de las formas de
trabajo a utilizar y del control del tiempo, entre las miltiples maneras que se
impone una arbitrariedad cultural®.

Otra de las formas especificas que utiliza la escuela para lograr la
homogeneizacién de los alumnos es la espera; los alumnos del CCH deben
esperar al profesor cuando se atrasa, deben estar en silencio mientras sus
compaiieros exponen, deben controlar sus deseos en funcién de las decisiones
del docente o de un colectivo. «Espérate» dice la profesora a un joven que ha
interrumpido dos veces para hacerle una pregunta acerca de lo que esta
explicando. «Ese tema lo veremos méas adelante cuando tratemos el concepto
de historia en la época medieval». «Anota ese tema que te interesa porque ahora
no tenemos tiempo de verlo». Y los alumnos deben controlar sus deseos,
inquietudes, ganas de actuar con la esperanza de que en el futuro la promesa
se cumplira.

En la espera se pone en suspenso el deseo personal y el sujeto se pliega
al deseo del otro; en este caso el del docente. Esta es la figura de autoridad y
ademaés el que garantiza el cumplimiento de la promesa futura. Es el que
califica, da la certificacién del conocimiento ya que es el portador de la ley
institucional. Este hecho de ser autoridad es importante para que el docente
pueda mantener su posicién y asi exigir la espera en los alumnos.

La espera es mas caracteristica como imposicién a los alumnos pero no
tanto de los profesores. En las clases observadas un joven est4 explicando una
idea que habia expuesto y que sus comparfieros no habian comprendido. Se
extiende ampliamente en su explicacién como gozando de poder expresarse y
comunicar sus ideas. La profesora lo interrumpe y dirigiéndose al grupo les
consulta si ya entendieron las ideas. Los alumnos contestan que si, pero el
joven esta interesado en desarrollar su tema y sigue hablando. Esta, lo vuelve
a interrumpir y en tono enérgico le dice: «Basta», haciendo un corte imaginario
en el aire con su mano derecha; el alumno calla y hace una mueca de
descontento. La profesora no tiene por qué esperar a escuchar la exposicién
completa de los alumnos. Es ella la que marca los ritmos y los tiempos.

A través de la exigencia que se le impone a los alumnos de esperar se
va fomentando la paciencia en ellos?. La paciencia més entendida como una
actitud moral en los sujetos que como una estrategia de adaptacién. Paciente
es lo que una persona debe llegar a ser, en el sentido de saber refrenar y
controlar sus impulsos inmediatos para lograr un determinado fin a futuro. La
actitud de control sobre los deseos implica, por momentos, reprimir los
sentimientos pero también, en otros instantes, implica saber ponerse en
contacto con ellos en el momento adecuado para actuar de acuerdo a las
circunstancias. La profesora a veces les pide que den opiniones personales, que

" BOURDIEU, Pierre. y PASSERON, Jean Claude. Op. cit.
* JACKSON, Phillips. Op. cit. p. 32.
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expresen sus ideas, que escuchen, que piensen, que se callen, o sea, que
aprendan a actuar en funcién del deseo de otro. Este deseo ajeno se justifica
por una finalidad y generalmente se plantea en términos sociales. «Esto es por
el bien de ustedes y de los demads». «Si conocen la realidad podran aportar a
la transformacién de la sociedad». Se trata de una verdadera enajenacién por
la cual el sujeto en verdad aprende a ser otro.

Es sobre la base de esta dependencia colectiva de los alumnos hacia el
docente, respaldada por la posesién del saber y el poder, que se van controlando
los impulsos de los alumnos. Los docentes monopolizan la satisfacciéon de
intereses y deseos en los jévenes, imponiéndoles actividades altamente regla-
mentadas y ritualizadas. Gracias a este proceso se puede homogeneizar a los
sujetos, acostumbrandolos a responder a las demandas de los demas.

Por otra parte, si se mira superficialmente la idea de paciencia, se
puede encontrar que est4 en contradiccién con la idea de ocupar el tiempo
productivamente. La espera seria contraria a la urgencia: es el no hacer que
se mantiene en virtud de la promesa de lograr el fin deseado mientras que la
urgencia es el hacer que se anticipa a los plazos normales necesarios a la
realizaci6n del fin. El fin puede ser variado: titularse, ser querido, tener amigos
pero no es necesariamente productividad. Por su parte, la productividad puede
ser entendida como la accién eficaz cuya meta es la realizacién de un fin que
generalmente es impuesto por otros. Como se analizé anteriormente, los fines
de la profesora son bastante especificos, por ejemplo, que expongan todos los
equipos, que intervengan los alumnos con sus preguntas.

Al usar el tiempo productivamente o al diferir la satisfaccién de los
deseos hay una exigencia dirigida al sujeto de subordinarse a las demandas de
los otros. Se le exige que reprima sus deseos y que se atenga a un fin instituido
por la racionalidad pedagégica vigente. Es de -esta manera como se va
enajenando a los sujetos.

1.5. La irreversibilidad del tiempo

La irreversibilidad® de los hechos y acontecimientos no es problema del
tiempo fisico sino, para el caso, se finca en nuestra conciencia temporal
cotidiana. Diariamente, la conciencia del tiempo nos dice que hay un limite en
los hechos y en nuestras acciones. La conciencia de contar con un tiempo
limitado es un fondo sobre el cual los hechos y las acciones se llenan de sentido.
Esa conciencia de los limites nos hace valorar las situaciones y darles su justa

# AGNES, Heller plantea que "El concepto filostfico de tiempo se reduce a la irreversibilidad de los acontecimientos
y de los hechos. La irreversibilidad en cuanto a concepto no aparece en el pensamiento cotidiano, pero el hecho de
la irreversibilidad es parte orgdnica de nuestra conciencia temporal cotidiana". En HELLER, Agnes (1977).
Sociologia de la vida cotidiana. Barcelona: Ed. Peninsula. p. 386.
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dimension, ubicdndolas no como fragmentos de una existencia dispersa sino
como partes de la totalidad de la vida. Por eso, aunque cotidianamente no se
hable directamente de esta idea de limites, estd presente en nuestras vidas,
siendo el limite absoluto, la muerte.

En el proceso de formacion de los alumnos estd implicita y explicita-
mente presente el tema del tiempo. Hay horarios que cumplir, las actividades
escolares estan secuenciadas en relacién a etapas, hay momentos para hacer
determinadas actividades y no hacerlo en el momento debido implica una
pérdida. El que se atrasa més de 10 minutos no puede entrar a la sala y pierde
la clase; el que no entrega su trabajo en el plazo estipulado pierde la posibilidad
de ser evaluado. Asi se va mostrando que hay un tiempo para cada cosa y que
este tiempo es limitado e incluso la pérdida de tiempo puede llegar a ser
irrecuperable en determinado momento. Asi los alumnos van aprendiendo a
darle determinados sentidos y valores a sus acciones al ir incorporando la
conciencia temporal.

La irreversibilidad del tiempo también la viven los docentes en la
institucién. Hay un tiempo para impartir los cursos donde se deben lograr
determinadas metas, como también, existen condiciones institucionales que
marcan una cierta organizacién y distribucién del tiempo -por ejemplo, la
duracién y periodicidad de las clases- que exigen ciertas obligaciones a los
docentes. El asumir estas disposiciones institucionales fija obligaciones, pero
también, marcan un punto de comparacién de manejo ideal del uso del tiempo,
ligado al cumplimiento de metas, respecto del cual no se puede sino ser
imperfecto.

La institucion es el marco de las relaciones simbdlicas que le permite
al docente, como individuo singular, inscribirse en un sistema de relaciones
donde encuentra la legitimidad de su funcién pero, que a la vez, le obliga a
confrontar sus deseos personales, su vida y sus necesidades con su funcién
como docente. La posible no conformidad entre la funcién legitimada por la
institucién y la individualidad es lo que configura el estilo personal de cada
profesor?. Este tema puede ser abordado en el ambito del tiempo, como un
enfrentamiento entre el tiempo racionalizado y el tiempo afectivo.

Entonces, la irrecuperabilidad del tiempo, vista como la necesidad que
tiene la profesora para pasar el programa del curso en un plazo determinado,
la hace vivir un conflicto entre el tiempo institucional y la forma especifica en
que la profesora observada vive esta situacion. Es el ultimo dia de clases, una
sesion extraordinaria que ella habia pedido a los alumnos para que se
expusieran los trabajos que faltaban y para hacer la evaluacion final. El equipo
al que correspondia exponer comienza a pegar los papelégrafos en el pizarrén.
La profesora se acerca al grupo expositor y les dice que comiencen. Lo dice en

% REMEDI, Eduardo. (1990) Discurso, contenido y saber en el quehacer docente. México: DIE-CINVESTAV.
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voz baja. Luego alza la voz y, en tono solemne, se dirige al grupo: «Hoy es el
dltimo dia que estamos juntos», con ello quiere marcar la idea de separacién
y de término de la relacién con sus alumnos. Se queda callada un momento,
como si quisiera hacer sentir la pérdida. Est4 en medio de la sala, retrocede
algunos pasos, toma una silla que esté al centro y la pone al lado de 1a mesa,
como ddndose tiempo para seguir hablando. El grupo esta en silencio. «Decia
que es el dltimo esfuerzo. Si quieren que evalie el dia de hoy es un supremo
esfuerzo». Explica que van a exponer su trabajo tres equipos y que después se
hara la evaluacién personal. En toda esta situacién se ve como la profesora
hace suya la légica racional del sistema que la obliga a cumplir metas y
objetivos. Se apropia a tal punto de esa légica que incluso hace la advertencia
de que si no alcanzan a presentar las exposiciones no hara la evaluacién final
en ese momento, lo cual implicaria citar a los alumnos a una nueva sesién®.

En este evento se pueden apreciar dos légicas en relacién al tiempo.
Una es la légica racional de la institucién ligada a la idea de tiempo como un
plazo fijado para la consecucién de metas bien definidas, La otra es una ldgica
afectiva y personal donde las metas son menos palpables y los procesos no
tienen tiempos particularmente definidos. La profesora comienza por expresar
sus sentimientos en relacién a la separacién con los alumnos pero, en un
momento dado, apela a la légica institucional para reafirmar la finalidad
propuesta, como si quisiera usar su autoridad para tapar su angustia. Con ello
intenta decir que, a pesar de los sentimientos, la meta de que todos los equipos
expongan se cumplira.

Durante toda esta larguisima sesién que duré tres horas hubo mucho
ruido por parte de los alumnos, conversaban entre ellos, le decian a los
expositores que se apuraran, salian y entraban del salén, como una forma de
vencer el insoportable tedio. En general, no hubo aportaciones o preguntas que
era lo usual en estas clases, aunque la profesora los interpelaba a hacerlo. Se
estaba ahi para cumplir con la exigencia de permanecer en la sala, ya que la
ausencia en esa sesién podia implicar la posibilidad de bajar la calificacién.

{Cémo se explica esta necesidad de exigir a todo el curso escuchar y
participar en las tres exposiciones que faltaban, cuando muchas veces en una
sesién de clases ni siquiera alcanzaba a exponer un equipo? ;Por qué la
profesora que vive la relacién con sus alumnos casi como un acto amoroso®’
termina marcando explicitamente sélo el deber ser? ;Cémo explicar que
termine provocando en ellos tedio y aburrimiento? Al parecer el término del
curso provoca angustia en la profesora. Se cumpli6 el tiempo estipulado para
lograr la formacién de los alumnos, para plantar -como ella decia- las «semillitas»
del cambio social. Lo que no se hizo ya no se puede realizar y esto es dificil de
enfrentar. Ella ha trabajado con esfuerzo y dedicacién para alcanzar a cumplir
la meta institucional. También le ha dado tiempo y dedicacién a la relacién con

% Registro N°11.
" En una entrevista habla de la relacién de compromiso y amor con los alumnos.
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los alumnos para formarlos en actitudes y valores en relacién al trabajo.
Quizds, para no enfrentar este fin de curso -en general, todo fin de algo que
produce agrado provoca angustia- intenta vivir intensamente lo ciclico (en el
sentido de repetir el ciclo de exposicién, preguntas, respuestas con varios
grupos de alumnos) y lo cotidiano, cayendo en la repeticién y la monotonia,
como una forma de intentar vencer la irreversibilidad del tiempo y no
enfrentarse a la pérdida y al dolor.

Pero incluso en este caso la profesora esti ensefiando ciertas conductas
morales a los jévenes. A pesar de la apatia, el tedio, el sin sentido, ella exige
cumplir con la meta de terminar con lo que se habia propuesto. Se puede
afirmar que, en este caso, la moral sirve de méscara con la que encubre la
manera conflictiva en que vive su conflicto con la institucién, en tanto, ella a
su vez debe cumplir lo estipulado programaticamente por la institucién.
Nuevamente se puede apreciar cémo la moral pasa por lo personal y tal vez
por lo inconsciente.

En resumen, vemos cémo a través de la manera que la profesora vive
su relacién con el tiempo en el mundo simbélico de la institucién impone a los
alumnos ciertos ritmos y regularidades; enfatiza la idea de productividad; les
manifiesta su obsesién por el tiempo y la urgencia con que vive su trabajo; exige
esperar en funcién de una promesa futura y les hace enfrentarse a la idea de
irrecuperabilidad del tiempo. Es asi como se ensefia a los alumnos a posponer
sus deseos personales y, por otra parte, a cumplir con ciertas finalidades
sociales que es una de las funciones fundamentales de la formacién moral que
plantean los sistemas escolares para regular la conducta de los sujetos y para
lograr la conservacién de la sociedad.

2. La presencia de la profesora

La presencia de la profesora no sélo esta definida por el tiempo sino por
una intencién ética de formar a los alumnos. La profesora observada intenta
marcar su presencia en la sala de clases a través de diferentes mecanismos
como son la presencia fisica, la duracién del curso, la seduccién que ejerce en
su manera de impartir la clase, la imposicién de su personalidad. Lo que hace
pensar en la dificultad que implica sostenerse en el lugar de ley como autoridad
moral y poder tener una influencia en los alumnos.

La presencia fisica en la sala de clases se refleja incluso en el manejo
que la profesora hace del mismo espacio. Todos los salones del CCH tienen la
misma distribucién del espacio: dos hileras de mesas y sillas puestas parale-
lamente a lo largo de las paredes laterales donde est4n los ventanales. El
centro se encuentra desocupado y hay grandes pizarrones en la parte delantera
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y trasera. Cuando la profesora entra a un salén, por la parte anterior derecha,
lo primero que hace es marcar su espacio, generalmente tomando una mesa y,
a veces, también una silla, y las coloca en la parte delantera central de la sala,
ocupando el lugar tradicional del profesor. Deposita en la mesa su bolsa, sus
libros, termo u otras cosas, ya que generalmente anda muy cargada. Pero, a
veces, no le basta el espacio y en otra mesa, entre los alumnos, deja el resto
de sus cosas: una manzana y su libreta, como sucedié en alguna ocasién, o bien
sus carpetas. Una vez que se ha apropiado del espacio, se pasea durante toda
la clase, sentdndose ocasionalmente frente a las mesas donde deposité sus
pertenencias.

Esta manera de marcar presencia también se refleja en su mirada
vigilante, recorriendo con la vista a un alumno y a otro y anotando lo que dicen
los estudiantes. Un muchacho est4 exponiendo y la profesora, sentada sobre la
mesa que puso enfrente, mueve los ojos recorriendo todos los rincones del sal6n
como para no perder nada de lo que sucede. Su rostro estd tenso, a la
expectativa, y a un alumno que pide la palabra le pregunta si quiere aclarar
algin punto, invitdndolo a que lo haga. A otro alumno que esté explicando una
idea de manera confusa, le dice: «puedes pedirle ayuda a tu compafiero»,
sefialando a uno con el dedo. Este iltimo, que habia estado hojeando un libro,
levanta la vista y, con una mirada luminosa, pide a su vez la palabra®.

También la profesora atrae la atencién de los alumnos haciendo uso de
su propia femineidad. En ocasiones cuando los alumnos estaban exponiendo en
forma amena y acaparaban la atencién del grupo ella empezaba a hacerse
carifios en el cuello, a jugar con sus collares, a pasarse la lengua con toda calma
por los labios en forma sensual. Tal vez en forma inconsciente utilizaba este
recurso para recuperar la atencién perdida.

La relacién profesora-alumno no sélo es comunicativa sino que también
es una relacion de fuerza. Tanto la seduccién como la presencia fisica teatralizada
son una forma de imposicién de una autoridad y, cuando esta se pone en
peligro, se usan tacticas mas evidentes, como es el acaparamiento de la
palabra.

La profesora durante sus clases y entrevistas dice que los alumnos
deben de asumir la direccion de la clase cuando cada equipo expone. En esta
ocasion le corresponde exponer su trabajo a un equipo que ha sobresalido por
su motivacién y entusiasmo asi como por su conocimiento de los temas tratados.
Ese dia, por primera vez, la profesora, al colocar la mesa al frente de la sala
la pone un poco maés al lado, como reconociendo el derecho de los alumnos a
ocupar el espacio central.

Los alumnos estan pegando los papelégrafos en el pizarrén. La profe-
sora se les acerca y les dice unas palabras, sale de la sala con un monedero

% Registro N° 2.
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en la mano. El equipo comienza a exponer sin la presencia de la profesora. El
tema trata de la historiografia de la Edad Media. Se inicia una discusién en
torno al concepto de siervo, con bastante interaccién entre los alumnos aunque
también hay algunos que conversan de otras cosas. Llega la profesora con un
sandwich en una mano y un café en la otra. Vuelve a decirles algo a los
expositores interrumpiendo la dindmica de trabajo por un instante. Termina
de comer el pan y se acerca a su escritorio, saca un papel de su cartera y
comienza a limpiarse las manos. Se limpia dedo por dedo con mucho cuidado,
dandose tiempo, pero también atrayendo la atencién de los alumnos. Acerca
una silla para poder apoyar los pies en ella y sentarse arriba de la mesa. Desde
esta posicién parece dominar al grupo-curso. Saca de su cartera un libro y lo
hojea. De la misma cartera saca su libreta y sélo hasta ese momento por fin
mira al equipo expositor.

El equipo sigue guiando la discusién. La profesora interviene explican-
do el concepto de siervo pero también sefialando que ignoran lo bésico de
historia universal, un prerrequisito para tomar su curso. Sigue con sus
explicaciones, con voz fuerte y muchas gesticulaciones, teatralizando a los
personajes: habla el sefior feudal, el esclavo y el siervo por boca de la profesora.
Esta intervencién cautiva al auditorio, propiciando multiples preguntas. El
equipo expositor queda totalmente desplazado de la discusién en torno a una
tematica que él habia planteado. Esa secuencia de interrupcién y acaparamien-
to de la atencién duré mas de 20 minutos.

La profesora vuelve a dar la palabra al equipo. Un alumno comienza
a hablar y una compaifiera suya le hace una pregunta. El alumno abre la boca
para contestar pero la profesora se le adelanta explayandose en su respuesta.
Este tipo de interrupciones se produce en dos ocasiones mas. En una de ellas,
la profesora dandose cuenta de su actitud se explica: «Acuérdense que si Uds.
me dan la oportunidad yo me echo el rollo». Los alumnos del equipo se miran
como dando a entender que esta situacién no es novedad para ellos.

Es la primera vez que se observan interrupciones tan frecuentes
durante una exposicién. La profesora parece haber entrado en franca compe-
tencia con los expositores. En un momento dado ella comienza a bostezar
ostensiblemente, para después jugar con los dedos de la mano como mostrando
que esta aburrida y distraida.

Una vez més un alumno hace una pregunta y cuando uno de los
expositores comienza a contestar, la profesora se apropia de la palabra
hablando con voz cada vez méas alta. El alumno expositor calla con cara de
€naojo.

Después de un momento, el grupo retoma su exposicién y explica los

motivos de por qué tuvo que incluir algunos conceptos en su trabajo. La
profesora vuelve a interrumpir para apoyar las consideraciones expuestas por
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el alumno, amplidndolas y enfatizando la importancia del tema. Pareciera que
la profesora no puede soportar que un equipo pueda realizar un buen trabajo,
con ideas novedosas, bien fundamentado y ademés expuesto en forma amena.

Los alumnos del equipo parecen cansados de estas interrupciones. Otra
vez se repite la misma situacién: a un intento de responder una pregunta por
parte de uno de los del equipo se le sobrepone la intervencién abrupta de ella.
Pero esta vez el alumno sigue hablando al mismo tiempo que ella, elevando la
voz a la par, entrando en franca competencia hasta que la profesora calla. La
clase continiia como si nada hubiera pasado.

A los pocos minutos de este episodio, la profesora saca de su cartera un
monedero y sale de la sala sin que medie explicacién alguna. Esta es la primera
vez que la profesora se permite salir de la sala durante una sesién de clase |y
lo ha hecho ya dos veces!

Ya hace més de hora y media que se inicié la sesién y los alumnos estan
cansados. Con la ausencia de la profesora los alumnos se distraen y comienzan
a conversar. Es otra manera en que la profesora boicotea el trabajo de este
equipo, que se ha destacado durante el semestre por su excelente trabajo y
participacion en clases demostrando un alto nivel de conocimientos.

La profesora vuelve a la sala e interrumpe diciendo: «Vamos aclaran-
do». Dos alumnos le informan lo que se estd discutiendo. Después de escuchar-
los explica que sali6 para buscar un mapa y poder ubicar las regiones de las
que se habla, llama la atencién al equipo por no haber llevado un mapa
marcandoles falta. Es posible preguntarse si para discutir conceptos como los
de esclavo, siervo, sefior feudal, pequefio productor, se requiere un mapa.

La profesora inicia una explicacién de la evolucién de la sociedad desde
la Antigiiedad greco-romana hasta la época Contemporédnea. Es cierto que los
alumnos habian demostrado insuficiencias en sus conocimientos respecto a
estos contenidos pero, desde el lugar de observacién, no se aprecia la necesidad
de desarrollar esta tematica. Pareciera mas bien que ella necesita reafirmar su
presencia y justificar su posicién sefialando insuficiencias en los alumnos®.

Ni en esta sesién ni en la siguiente el equipo logra terminar su
exposicién. La profesora utilizé todo ese tiempo para desarrollar su explicaci6n.

Esta lucha de la profesora por ser reconocida como autoridad también
se aprecia en otras situaciones. La profesora viene casi corriendo por un pasillo,
apurada por el retraso, con un montén de carpetas en sus manos. Le presento
a la otra observadora que me acompaiia. A la segunda frase que intercambiamos
me interrumpe diciendo: «Me estdn haciendo la guerra». Al decirlo se pone el
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indice en la boca, como pensando en voz alta. Inmediatamente sale al pasillo
y se dirige a un grupo de estudiantes que se niegan a entrar a clases pero que
permanecen ahi a la espera de las reacciones de ella. «;Qué pasa, eh? jpor qué
no entran? Silencio. Los desafia con un movimiento del cuerpo, pidiendo
respuesta. Los mira fijo. Vuelve a preguntar: «;Van a entrar o no?» Un
estudiante de aspecto punk le contesta: «<Es que hay como una barrera invisible,
una barrera maestra». Con la manos dibuja en el aire una barrera. El resto se
rie o sonrie. Es una situacién tensa. La profesora se voltea de medio lado, como
abriendo la puerta en la barrera imaginaria, con el brazo indica la puerta de
la sala y dice: «Pasen». Los alumnos comienzan a entrar entre divertidos y
avergonzados.

La profesora sabe que ocupa el lugar de ley en la sala de clases, fuera
de ella era mas dificil ejercer su autoridad. Por lo tanto, al lograr que los
alumnos entraran, los condujo a su espacio como una manera de recuperar su
autoridad. Inmediatamente después la profesora deja sus cosas en el primer
banco de adelante. Saca una pequefia bolsa de pldstico que contiene tiza y un
borrador, los simbolos del quehacer docente. Toma la tiza, se arremanga las
manga y se pasea hasta el otro lado de la sala. Con actitud enérgica dice: «Bien
muchachos vamos a platicar acerca de lo que podriamos llamar, este... mis
hipétesis, si Uds. quieren, acerca de lo que ha sucedido. jPor qué no entraban
al salén? Yo ya estaba aqui adentro y Uds. ahi afuera, que entraban, que no
entraban ;/Qué sucede muchachos? ;Cu4l es el problema?» Levanta la mano un
muchacho contestando: «<Es que yo creo maestra, es que como es el dltimo dia
de clases, no teniamos ganas de entrar, venimos porque es una obligacién pero
ya todos tenemos ganas de salir». Varios alumnos expresan ideas similares.
Poco a poco la actitud de la profesora va cambiando, pasa de la reafirmacién
enérgica de su autoridad a una actitud solicita de comprensién, no exenta de
seduccién'®. Asi logré recuperar la autoridad con los alumnos.

Pero la autoridad, amparada en la ley no basta para ella. La profesora
estd permanentemente preocupada por tener una presencia e influencia en los
estudiantes. No s6lo se muestra atenta a las reacciones de ellos sino que dedica
mas tiempo del estipulado en el programa al trabajo con los alumnos. Como se
mencion6 anteriormente, de 20 hrs. y media observadas, cinco son horas extras
que ella hace y que no estdn contempladas en el programa. Justifica la
demanda de mas horas de clases planteando a los alumnos que necesitan cubrir
todo el programa. En ocasiones los alumnos no estan de acuerdo con asistir a
estas horas extras y ella los amenaza con que va a evaluarlos por la
participacién en clases. Asi logra que la mayoria de los alumnos asistan.

Surge la pregunta ;cual es la necesidad de estas horas extras? Pare-
ciera que es una necesidad de la profesora tener més tiempo de presencia,
«Para poder transformar la mente de los alumnos». O tal vez para ser
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reconocida como una autoridad moral o como persona que se da a los demas
y recibir por esto una satisfaccién.

La profesora percibe claramente la influencia que se puede tener en los
alumnos. En una entrevista relata el problema de la posible manipulacién que
se puede ejercer en los estudiantes y prosigue: «Y te empiezas a dar cuenta que
es muy importante tu figura de adulto, como humano (como persona), entre tus
alumnos. Que verdaderamente muchos estdn convencidos de lo que dices y
haces»%!,

Reconoce que se tiene influencia en los estudiantes y a ella le interesa
tenerla. Para poder llegar a ser una autoridad moral frente a los alumnos pone
en juego aspectos institucionales y personales. Por una parte, ocupa el lugar
de ley que le otorga la institucién para formar a las nuevas generaciones de
jovenes. En esta funcién goza de autoridad sobre ellos. Es decir, como a
cualquier docente, la institucién le delega la funcién de ensefar porque se
supone estd preparada para ejercerla.

Pero esto no es suficiente para efectivamente influir en los alumnos,
también apela a factores personales. Con ellos busca ser reconocida como
persona ya sea que los jévenes valoren sus conocimientos, su manera de ser,
o su forma de relacionarse con ellos.

La necesidad de ser reconocida por los alumnos se puede apreciar
cuando relata una de sus crisis en relacién a su trabajo profesional. Dice: «A
mi me pasé recientemente lo siguiente que empiezo a superar ahorita. Que
para fin de afio yo daba clases y ti vefas muchos salones vacios. Y entonces
también te encontrabas con unos alumnos que te decian: 4Sabe qué maestra?
Nada més venimos por Ud.” Asi como si ti fueras la que iba a estar beneficiada
con ésto. Y tu dices jQué estoy haciendo aqui?»'%.

O sea, la profesora pierde el sentido de su trabajo si no es reconocida
por los alumnos en su hacer'®. Ella da horas extras de clases para lograr los
fines que se ha propuesto pero, probablemente, también para poder sentirse
reconocida como persona y profesora, por el hecho de haber alcanzado sus
metas, en un doble juego institucional y personal. '

Situaciones como la recién relatada la hacen entrar en crisis respecto
a su profesién. Pero las ausencias de los alumnos, por cualquier motivo que sea,
la angustian mucho porque las vive como pérdida o debilitamiento de su
influencia y autoridad y la obliga a buscar formas de recuperarlas.

191 Entrevista a la profesora.

102 Entrevista a la profesora.

192 Fsta lucha que ejercen los docentes por ser reconocidos e incluso por sentirse imprescindibles para sus alumnos
se puede entender y seguir profundizando en la idea que el no reconocimiento es la negacién de su rol de profesor.
La necesidad del reconocimiento es tan vital que incluso se puede llegar a incongruencias éticas para lograrlo.
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También la ausencia frente a sus alumnos la preocupa. La profesora
estuvo enferma durante dos sesiones y no asisti6é a clases. Al volver a
encontrarse con los alumnos lo primero que les dice es: «A ver criaturitas,
varias cosas les mandé a decir. Que aprovecharan el tiempo». Llega marcando
falta a los alumnos como una forma de mostrarles que son ellos los que estdn
mal. Durante su ausencia los alumnos hicieron las sesiones de clases con las
presentaciones de las investigaciones que les correspondia exponer a cada
equipo. La presencia de la profesora seguia en su ausencia y los alumnos
habian trabajado.

Al parecer el hecho de que los alumnos hayan trabajado en su ausencia
la pone mas insegura y comienza a explicar los motivos de su ausencia diciendo
que tuvo problemas de salud y que ain no estd bien. Los alumnos estan en
gilencio, pero se podria afirmar que era mas una actitud de indiferencia que
de atencién. Frente a la indiferencia la profesora calla, abre una carpeta, la
mira y comienza a explicar; «<En la clase anterior me quedé en el anilisis de
resultados». Algunos alumnos leen sus libros, otros hojean sus cuadernos y los
demas conversan. Ella se calla, generando un silencio. Después de un momento
retoma la palabra: «<En el punto del analisis de resultados». Nuevamente se
escucha el ruido de hojas y conversaciones. La profesora pregunta: «,Qué les
pasa a Uds.? Empiezo a hablar y Uds. se ponen a mover hojas y a conversar.
Entonces, que empiecen sus comparfieros (refiriéndose al equipo que va a
exponer). Esto ya lo sé». Algunos alumnos gritan: «jNo!»1%. La profesora sigue
explicando durante treinta minutos c6mo deben presentar el trabajo final del
curso. A medida que expone formula preguntas para ver si los alumnos la
siguen en su raciocinio.

Es curioso cémo la profesora comienza a explicar las razones de su
ausencia aludiendo a motivos personales y ante la indiferencia de los alumnos
recurre a la autoridad para hacer soportable la indiferencia de éstos frente a
lo que ella cuenta. Fue por sentirse debilitada en su autoridad que apelé a sus
conocimientos metodolégicos de como presentar los trabajos, como una manera
de reafirmar su superioridad sobre los alumnos. El no haber estado presente
la inquiet6, porque sintié que podia perder su lugar, ya que al parecer sélo se
es portador de ley cuando se esta dentro de la institucién, representada en este
caso por la presencia fisica en el espacio del aula. Esta idea de autoridad ligada
a la presencia hace pensar en la ley como corporeidad investida.

Esta manera de recurrir a la imposicién de normas después de una
ausencia se observé en reiteradas ocasiones. Una vez, al regresar después de
dos semanas de vacaciones, expuso toda una serie de normas acerca de cémo
debian ser las intervenciones de los alumnos en clase y cémo debian presentar
sus trabajos de investigacién. Vemos otra vez en acto el sentimiento de que su
autoridad se debilita en las ausencias y después un intento por recuperarla. La

1™ Registro N° 8.
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manera en que lo hace es poniendo énfasis en los métodos de trabajo, que es
uno de los aspectos que la institucién refuerza en la ensefianza de los alumnos.

Como se ve la profesora intenta marcar su presencia en el salén de
clases a través de diferentes mecanismos como la seduccidén, la apropiacién del
espacio, el uso de la voz y la palabra, para poder sostenerse en el lugar de ley
que le otorga la institucién. Estos mecanismos son los que mas facilmente
permiten a la profesora ejercer su autoridad pero que también le permiten
ocultar el hecho de que la imponen. Ahora bien, cuando la profesora se siente
cuestionada en su autoridad, ya sea porque los alumnos trabajan sin su
vigilancia o porque no la escuchan o porque ella falté varios dias, necesita
insistir y remarcar su autoridad intelectual y moral ya sea normando, mostran-
do sus conocimientos o ensefiando métodos de trabajo.

Su autoridad no se juega tan sé6lo en el lugar de ley que le otorga la

institucién sino por el reconocimiento que la profesora logra obtener de sus
alumnos.
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REFLEXIONES FINALES

Después de haber intentado comprender lo que sucede en la interaccién
profesor-alumno en relacién a la transmision de normas, principios y valores,
son pocas las certezas que quedan, pues, como sefala Geertz, el estudiar una
realidad a la que se tiene acceso es entrar en miiltiples sospechas. Es asi como
al finalizar el trabajo se abren muchas reflexiones que seguramente podrén ser
retomadas en el futuro y que me interesa plantear.

Importa sefialar que el estudio tiene un caricter particular por haberse
realizado en un lugar especifico que es el aula; seguramente en otro espacio la
ensefianza de normas, principios y valores tendria otras especificidades. Por
ello, interesa insistir en algunas peculiaridades de este espacio, que en algunos
trabajos sobre la escuela primaria, es definido como un lugar de autonomia,
inmediatez y aislamiento para el docente'®®; estos rasgos también fueron
encontrados a nivel medio superior, especificamente en el lugar en que se
realizé el estudio.

En el CCH, la autonomia se da como una libertad relativa que el
docente tiene al interior del aula frente a las autoridades de la institucién y,
a los planes y programas. Los docentes consideran que tienen la suficiente
libertad para enfatizar ciertos contenidos y reforzar algunas préacticas que los
hacen sentirse responsables de la formacién moral de sus alumnos. Sin
embargo, se pudo apreciar que este margen de maniobra fluctia, haciéndose
amplio o estrechdndose, dependiendo de las circunstancias personales e
institucionales asf como de los momentos en que la préactica docente se efectia.

La segunda caracteristica, la inmediatez, se advierte en las respuestas
de las docentes observadas ante los eventos que sucedian en la sala de clases
y de las continuas demandas de los alumnos. En la interaccién cotidiana se
suceden multiples acontecimientos imprevistos que obligan a los docentes a

1% Egto es tratado por autores como Jackson, Delamont, Woods, al estudiar las caracteristicas del trabajo en el
aula.
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reaccionar permanentemente ya sea interviniendo a través del discurso o del
gesto, del silencio o de la indiferencia. La poca distancia entre el suceso y la
primera reaccion del profesor parece conformar una suerte de «tiempo corto»
de la improvisacién diferente del «tiempo largo» de la planeacién institucional.

El tercer elemento que pudo observarse es el aislamiento del docente.
Este trabaja solo en el aula y se percibe solo frente a la responsabilidad de
formar moralmente a sus alumnos. M4s aitin, para lograr cumplir y encontrar
el reconocimiento a su tarea, de alguna manera se ve presionado a satisfacer
simultdneamente las demandas de los alumnos y autoridades de la institucién
y a veces la de los padres. El aula se vuelve entonces un lugar donde sus
inseguridades y conflictos éticos afloran con fuerza, entre lo que quiere hacer
v lo que debe; entre lo que considera importante y lo que plantea la institucién;
entre las demandas de los alumnos y sus intereses personales, obligéndolo a
entrar en un juego permanente de negociacién, de bisqueda de consenso asi
como de bisqueda de una congruencia personal.

Es asi, como el docente realiza su trabajo e implementa una serie de
estrategias para desarrollar su funcién, moviéndose entre los Ilimites
institucionales y los de su historia personal que dan sentidos especificos a la
préactica.

En el caso del CCH, como en todas las instituciones educativas, se
plantean un conjunto de finalidades, objetivos, métodos, formas de trabajo y
estilos que caracterizan el hacer del docente y le marcan limites que van
determinando las posibles alternativas y estrategias de sus acciones. Los
profesores a su vez, van haciendo suyos estos planteamientos institucionales,
significandolos en relacién con su trayectoria de trabajo y con sus vivencias
personales, que marcan saberes, esquemas de percepcion y de accion y también
limites a su trabajo.

Es en este contexto donde el profesor pone en practica diversas
estrategias encaminadas a una formacién moral de sus alumnos. Si bien las
estrategias de las acciones responden a la inmediatez de los acontecimientos
en el aula, es posible advertir la carga de intencionalidad que porta su
orientacién, pues a través de ellas puede apreciarse la tendencia hacia una
formacién moral en los alumnos.

Al respecto puede apelarse a la idea de estrategia en Bourdieu «como
la orientacién de la préctica que no es ni consciente y calculada ni mecdnica-
mente determinada»'%. La estrategia es producto del sentido practico, aquello
que guia un juego social particular donde el sujeto tiene que saber qué hacer
en cada instante. Esta necesidad de definir permanentemente las lineas de
accién exige una capacidad de invencién constante para poder realizar la

% BOURDIEU, Pierre (1988). Cosas dichas. Buenos Aires: Ed. Gedisa. p. 33 y 70.
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jugada correcta. La estrategia cumple entonces su papel como guia para la
toma de decisiones, lo cual no significa que el sujeto obedece estrictamente a
las reglas por ella planteadas, sino que sabe actuar con relacién a determinados
fines. Asi, el concepto de estrategia permite visualizar una posible bisqueda
para enfrentar la relaciéon entre el mundo de las normas e instituciones
educativas y el mundo simbélico-imaginario de los individuos.

Vale la pena insistir en los indicios que muestran la intencionalidad
formadora de la profesora observada en las estrategias que utiliza en la sala
de clase. Al intentar llevar a cabo la formacién del espiritu critico en los
alumnos, ella trata de crearles el hdbito de preguntar aunque no tengan dudas;
de obligarlos a presentar sus trabajos en relacién a interrogantes; de evaluarlos
por formular preguntas en clase. Esta manera de actuar de la profesora se
percibia al principio como una determinacién de su préctica por los plantea-
mientos curriculares de la institucién; sin embargo, después pudo advertirse
que sus reacciones ante diversas situaciones imprevistas que sucedian en la
sala de clases, tendian a reforzar el hébito de interrogacién continua, como
parte de una ética que rige la accién de conocer; como un hébito y una actitud
que hay que adoptar frente al conocimiento.

La insistencia de que los alumnos posean un discurso comtin, en ir
siempre de lo particular para llegar a lo general, de lo heterogéneo para llegar
a lo homogéneo y del pasado para llegar al presente, son elementos que la
profesora utiliza para fundamentar ciertas normas o ideas generalizdndolas
para todas las situaciones o sujetos. También les permite que discutan y se
extiendan en polémicas diversas para posteriormente recuperar algunas de las
ideas planteadas por los alumnos, como una forma de integrarlos a su discurso
que reduce a una o algunas ideas que le interesa reforzar.

Al respecto es relevante hacer notar que el conocimiento de la ciencia
que se estd ensefiando, que generalmente se toma como verdad porque es un
saber validado socialmente, es lo que utiliza para legitimar y reforzar su
discurso axiolégico. De alguna manera, el contenido tematico de la asignatura
sirve de telén de fondo para discutir, pensar y definir lineas de accién frente
a la realidad. Asi el contenido curricular, la experiencia personal del docente,
se cruzan, se contradicen y se complementan para intentar ejercer una
influencia en los alumnos.

Importa plantear que este trabajo abre la necesidad de seguir investi-
gando el problema del tiempo en la escuela. La organizacién del tiempo no sélo
influye en todos los niveles de funcionamiento de la institucién sino también
en las formas de constitucién del sujeto educativo. A través de una disciplina
establecida para cumplir ciertos fines en un cierto periodo y del trabajo con
ritmos y regularidades que ordenan la vida del aula se van transmitiendo
normas, principios y valores. Asi mismo, el hecho de enfrentar a los alumnos
a ciertos limites en relacién al tiempo y de hacerlos esperar y posponer sus
deseos en funcién de una promesa futura coadyuvan a esta transmisién.
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Es interesante poder seguir profundizando en estos medios formativos
que han sido menos reflexionados por el curriculum y los docentes, que temas
como, los de la participacién en clase o de la relacién maestro-alumno, entre
otros. Dentro de este proyecto de profundizacion en el tema de la temporalidad
existen problemas de conceptualizacién que aparecieron en el transcurso de
este trabajo. De alguna manera, algunos autores de la corriente interaccionista
a través de autores como Suzanne Mollo, Sara Delamont, Michael Stubbs, ven
al tiempo como historias de significados compartidos: hacen del tiempo un
factor garante de la transmisién de los mensajes, punto de concrecién de la
funcién metacomunicativa. Pero en este trabajo se acentué la idea del tiempo
como escansién, o sea como momento de comprensién donde se precipitaban los
significados. Es decir, cuando la profesora interrumpia, alargaba y marcaba
ritmos, permitia ubicar momentos en la interaccién donde se concentraba la
interpretacién. Esos momentos se volvian altamente significativos ya que se
aglomeraban multiplicidad de sentidos que habia que llegar a elucidar a través
del analisis. Por lo tanto el manejo del tiempo por parte de la profesora era no
tanto un garante de la comunicacién sino un elemento perturbador que
introducia y generaba conflictos comunicativos, a partir de los cuales se daba
la imposicién de una norma y la obtencién de un consenso en los alumnos.

El manejo del tiempo se volvia y se vuelve entonces en un detonador
del proceso educativo. El uso del tiempo no ha sido pensado como un mecanis-
mo de formacién en si pero en este trabajo se vislumbra su importancia para
la formacién de los sujetos.
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