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La escuela, un espacio de posibilidades reune reflexiones que colo-
can a la institucion escolar como un espacio publico, heterogéneo y
en constante transformacion. Frente a discursos que cuestionan su
vigencia, quienes participan en esta obra sostienen que la escuela si-
gue siendo un dmbito privilegiado para el encuentro, la formacion
democritica y la construccion de lo comun. Desde experiencias diver-
sas, enfoques interdisciplinarios y metodologias plurales, se analizan
tensiones, desafios y posibilidades que configuran lo escolar en el pre-
sente. Esta obra, resultado del trabajo colectivo, ofrece una mirada
critica que reivindica el papel de la escuela como escenario donde se
ensayan y disputan sentidos, saberes y futuros posibles y deseables.
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INTRODUCCION

Michelle Ordénez Lucero, Julio Ubiidxa Rios Pesia y Sebastidn Pld

Durante el periodo de suspension de clases provocado por la pan-
demia (2020-2022) notamos un renovado cuestionamiento hacia la
escuela. De manera inicial, identificamos algunos planteamientos
que remitian a exigencias, sentidos y posibilidades actuales de la ins-
titucion escolar. Ante este panorama, la pregunta ¢qué es la escuela?
nos permiti6 articular la diversidad de discusiones que se dieron en
aquel momento. Una vez que los centros educativos reanudaron sus
actividades de manera presencial, dicha interrogante continué atra-
vesando la integracion que haciamos de las multiples experiencias
que acompanaron el regreso al salon de clases.

Instalada nuevamente en su presencialidad, la pregunta antes
planteada mantuvo su vigencia al hacerse evidente una cotidianidad
que mantenia antafias inquietudes de investigacion, al tiempo que
presentaba nuevas tematicas para el andlisis. Dicha situacion dio
lugar a la concepcion de la presente obra, la cual recoge distintas
voces académicas que nombran, describen y piensan la escuela desde
una mirada plural que aborda diversos acontecimientos educativos.

Esta inquietud compartida convoco a un grupo de académicos y
académicas que, durante dos afios (2022-2023), mediante la moda-
lidad de seminario, se reunié mes con mes para reflexionar, debatir
y analizar la escuela a partir de una serie de textos (investigaciones,
reportes de trabajo y propuestas de intervencion). A lo largo de ese
tiempo, construimos, de forma sistemdtica, lineas de analisis deriva-
das de las experiencias profesionales y los temas de interés académi-
co de cada participante.



Un elemento central del proceso de elaboracion de este libro fue
la vinculacién entre las experiencias individuales de quienes parti-
ciparon en el seminario y la escuela. Por medio de este entrelaza-
miento se tejid un marco referencial compartido que dio forma a
un conjunto de escritos que, a lo largo de un afio, fueron discutidos y
revisados de manera permanente y colectiva.

No es menor el interés por dar cuenta de las vivencias e ideas que
en este momento atraviesan la concepcion de la escuela por parte
de las personas que la configuran y que son interpeladas por ella. En
la actualidad, la institucién escolar se encuentra sometida a emba-
tes que sefialan su incapacidad para dar respuesta a las demandas
educativas de ciertos sectores de la poblacién, planteamiento fuerte-
mente sostenido dentro de movimientos de desescolarizacién, como
el homeschooling (Sotés, Urpi y Molinos, 2012).

La existencia de estas propuestas no es nueva (Igelmo, 2012).
A fines del siglo pasado, estudiosos como Ivan Illich (1979) acu-
saban también a la escuela, aunque desde otro espectro ideologico
y politico, de no ofrecer una formacién verdaderamente acorde a
las necesidades de la poblacién. Lo que llama la atencion y genera
una preocupacion vélida en el contexto escolar actual es el rapido
crecimiento de discursos (como el homeschooling) que enarbolan la
desaparicion, eliminacion o sustitucion de la escuela por alternativas
educativas que remiten a una privatizacion del caracter publico de
lo escolar (Pla, 2020).

Ante esta acometida, sostenemos que es indispensable no perder
de vista la importancia inherente a la condicion de espacio de posi-
bilidades de dicha institucion, ya que esto es lo que permite “hacer
escuela, es decir, organizar y dar cuerpo a un encuentro entre los
seres humanos y un mundo a partir de condiciones de libertad y
de igualdad pedagogicas” (Masschelein, 2020: 23). Sobre ello, Jan
Masschelein y Maarten Simons hacen hincapié en que

a escuela ofrece “tiempo libre”, que transforma los conocimientos

1 la of “t libre”, transf | t
destrezas en “bienes comunes” y, por lo tanto, que tiene el potencial
para proporcionar a cada cual, independientemente de sus anteceden-

tes, de su aptitud o de su talento natural, el tiempo y el espacio para
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abandonar su entorno conocido, para alzarse sobre si mismo y para re-

novar el mundo (para cambiarlo de un modo impredecible) (2014: 12).

Para quienes escriben en este libro, la escuela representa, preci-
samente, un lugar publico de encuentro en torno a lo comun y para
la construcciéon de lo comin (Meirieu, 2020 y 2022); es un espa-
cio y tiempo de oportunidades y posibilidades (Masschelein, 2020;
Masschelein y Simons, 2014 y 2021). Este es el planteamiento que
atraviesa de forma compartida los diferentes textos; con ellos res-
pondemos, en diferentes grados y desde distintas aristas tedricas,
conceptuales y metodoldgicas, la pregunta ¢qué es la escuela?

Ahora bien, tampoco pretendemos establecer un analisis que re-
niegue de caracterizaciones fundamentadas que, desde hace décadas,
han mostrado su participacion en la reproduccion de la estructura
social (Bourdieu y Passeron, 2018) y la falta de movilidad (Willis,
2017). Dichas criticas, entre muchas otras, muestran una realidad
que también ayuda a comprender, con pertinencia, una dimension
de lo que es la escuela y lo que implica para las personas. Sin embar-
go, lo que planteamos es, precisamente, que la comprension de lo
que es no se agota en estos derroteros analiticos.

Por ejemplo, estudios como los de Henry Giroux (2005) o Ste-
phen Ball (2001) permiten observar las resistencias, las contestacio-
nes, las negociaciones y los acuerdos que se dan en el marco de lo
escolar. Por su parte, trabajos como los de Antonio Vifiao (2006)
y Elsie Rockwell (1997 y 2018) abordan la complejidad de la es-
cuela a partir del concepto de cultura escolar o culturas escolares.
En sus investigaciones muestran la heterogeneidad de acontecimien-
tos, dindmicas y procesos que tienen lugar en dicha institucién. Esta
es redefinida y resignificada por las personas que se apropian de
sus espacios, tiempos y materialidades, y les otorgan sentido. Por
ello, planteamos que la escuela es una posibilidad permanente y que
todo acercamiento que se realice a ella debe tomar en cuenta dicha
disposicion.

En este libro sostenemos la importancia de comprender a la es-
cuela a partir de su heterogeneidad, teniendo presentes derroteros
que sefialan sus limitaciones, carencias, fallas o injusticias, pero en-
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focandonos, en particular, en lo que estd construyendo en este mo-
mento, lo que posibilita y habilita en su cotidianidad desde lo publi-
co y lo comun. Optamos, en este sentido, por mostrar la pluralidad
de experiencias, situaciones y emociones que se construyen a partir
de la escuela. Compartimos el posicionamiento de que, aunque el
curriculum suele ser entendido como los planes de estudio, los con-
tenidos, los métodos de ensenanza-aprendizaje y la evaluacion, en
la practica los procesos educativos rebasan la prescripcion. Por ello,
los capitulos que integran esta obra recuperan planteamientos del
movimiento de reconceptualizacion del curriculum (Pinar, 1998),
sobre todo el interés por comprender la experiencia educativa al re-
tomar elementos como la temporalidad, la conciencia y la politica
para identificar, documentar y reflexionar acerca de lo que sucede
en el encuentro entre las distintas subjetividades, el mundo social y
el conocimiento escolar.

En el mismo sentido, la ensefianza de la historia se entiende como
una construccion de significados acerca del pasado, el presente y el
futuro que se realiza en la escuela, aunque no por ello todos provie-
nen y se realizan en ésta, sino que tienen multiples fuentes como los re-
latos nacionales, la historiografia, las memorias, los usos publicos del
pasado y la cultura histérica; es decir, estan situados historicamente
y disputan un espacio de poder en las relaciones y las explicaciones
que se construyen acerca del mundo (Pla, 2012).

Los capitulos abordan dichos elementos desde diferentes pers-
pectivas y estan organizados en tres partes. La primera, “La cons-
truccion de lo comun en el presente y el futuro”, consta de dos textos.
En el primero, Sebastian Pla elabora una reflexion precisa en torno
al futuro de la escuela. A partir de la descripcion y el analisis de algu-
nos debates contemporaneos, realiza una aproximacion prospectiva
de las implicaciones de un futuro sin escuela. Esta caracterizacion es
acompanada y sostenida por medio de la recuperacion de los princi-
pios basicos del transhumanismo y sus posicionamientos acerca de
la educacion y la escuela, a la vez que mantiene un didlogo perma-
nente con los escritos de jovenes participes de la investigacion reali-
zada en tres paises de América Latina. En el segundo texto, Andrea
Marian Martinez Espinosa elabora una fabulacion sobre la escuela
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utilizando como pretexto la pandemia, la pospandemia y lo comun.
Se trata de una invitacion abierta a imaginar la transformacion de la
institucion escolar partiendo de su defensa como un espacio publico
de encuentro. La escuela es insustituible en la medida que habilita
espacios y momentos para encontrarse, vincularse y relacionarse;
constituye un recinto destinado a germinar, compartir y alimentar el
interés, la atencion y el compromiso con las ciudadanias del mundo.
En esto reside la importancia de pensar su fabulacién como un ejer-
cicio colectivo constante y permanente.

En la segunda parte, “La escuela como proceso, interacciones y
subjetivaciones”, se presentan tres capitulos que abordan la comple-
jidad de la escuela entendida como una construccion social en la que
se superponen diversos elementos y subjetividades, que tiene una
trayectoria y se enmarca en un contexto en el que surgen nuevas ca-
racteristicas o aspectos que no se pueden analizar desde perspectivas
lineales, por ello revisan las interacciones entre dichos componentes
y las dindmicas particulares que se dan. En el primer trabajo, de Ju-
lio Ubiidxa Rios Pefia, se realiza una indagacion respecto de lo que
representa la escuela para los docentes de dos normales (formadoras
de maestros) de México. Las perspectivas recuperadas ofrecen una
mirada sobre lo que es la escuela (normal), en términos de las opor-
tunidades, las redefiniciones y las bifurcaciones que posibilita para
las personas. Asi, se profundiza el planteamiento de que la escuela
es construida y definida por quienes la ocupan y utilizan de manera
cotidiana.

En segundo lugar, Gabriela Olvera Villasefior analiza la forma
en que se vive el planteamiento de la gestion escolar estratégica, in-
troducido por la Secretaria de Educacion Publica (SEP) en 2021, en
una escuela publica y en el contexto de la pospandemia. La dis-
cusion respecto de la escuela como espacio fisico que posibilita el
encuentro de quienes la conforman y su mantenimiento introduce
interrogantes pertinentes sobre la justicia social, el reconocimiento
de derechos, la ampliacion de las diferencias en el acceso a recursos
y bienes, y el uso de términos como la participacion y la autogestion
para encubrir practicas privatizadoras que reducen el tiempo escolar
de la comunidad, asi como el ejercicio del derecho a la educacion.
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Para cerrar esta parte, Michelle Ordonez Lucero analiza la en-
seflanza de la historia en el Instituto de Educacion Media Superior
de la Ciudad de México, para lo cual establece una relacion entre el
origen de la institucion, su proyecto educativo, su enfoque para la
ensenanza de la historia y las vivencias y las decisiones que docentes
toman para reconstruir cotidianamente el curriculum. En este capi-
tulo, Ordoéfiez demuestra que es a partir de su formacién e historia
de vida que las y los profesores proponen y crean un espacio para
conocer y comprender el mundo que habitan jovenes provenientes
de sectores sociales con historia de exclusion. El texto establece re-
laciones entre la lucha social, la ejecucion de una politica publica y
la experiencia de reconstruir el curriculum con intenciones politicas
—a veces mas y a veces menos— claras y explicitas.

Finalmente, en la tercera parte, “Medios para asegurar el fu-
turo”, se presentan trabajos que analizan el cuerpo de saberes que
se plantean como importantes y la forma en que se proponen para
ayudar a comprender, mirar y pensar el mundo. Andrés Felipe Cas-
tafieda Morales presenta un problema social relevante a escala mun-
dial, pero particularmente importante y sensible en Cali, Colombia,
donde trabaja con estudiantes y docentes para conocer la relevancia
que ha tenido este fenémeno para las personas que habitan en dicha
ciudad, en su vida cotidiana y en sus interpretaciones sobre el mun-
do. Aborda, asimismo, los elementos que intervienen al momento
de tomar la decision de convertirlo o no en un asunto de discusion,
analisis y trabajo en el aula. Muestra que el temor a tocar aspectos
sensibles de la vida de las juventudes y a las represalias lleva a plan-
tear el narcotrafico como algo pasado, alejado del presente y no muy
relevante en la formacion escolar.

Por su parte, Gabriel Ugalde Ruiz centra su andlisis en las tecno-
logias escolares en cuanto métodos, técnicas y recursos educativos
que generan interés y abren el mundo o lo presentan. Para profun-
dizar en estas herramientas que, con sus diferentes usos y aplica-
ciones, ejemplifican el hacer escuela, se describen los alcances y las
limitaciones del uso de las fuentes histéricas en el aula para el apren-
dizaje de la historia de la Conquista de México entre un grupo de
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estudiantes de preparatoria del municipio de Chimalhuacan, Estado
de México.

Cierra el libro el texto de Mayra Rodriguez Hernandez, quien
plantea la necesidad de incluir el futuro como un eje de formacién
y desarrollo curricular en la Licenciatura en Historia de la Universi-
dad Nacional Auténoma de México (UNAM). Analiza el plan de es-
tudios vigente elaborado en 1998 y una propuesta de actualizacion
de 2020, y descubre que el segundo pone énfasis en algunos aspectos
formativos como definir o enunciar habilidades, conocimientos y
saberes que se van a desarrollar. También identifica que el futuro y el
desarrollo de la conciencia historica no estan presentes, lo que repre-
senta obstaculos serios para proyectar y actuar para la construccion
conjunta de un futuro mejor. Es posible que esto se deba a la funcion
credencialista de la universidad del presente y a que se asume —o no
se discute— su relacion con la comprension y la transformacion del
mundo. Esta discusion abre muchos planteamientos respecto de la
promocion de la libertad, la vida social y la construccion del espacio
publico.

Los planteamientos presentados nombran una diversidad de es-
cuelas en tiempo presente y futuro. De forma conjunta, las reflexio-
nes elaboradas invitan a pensar, como puntualizan Sebastian Pla y
Andrea Marian Martinez Espinosa, la existencia de una serie de po-
sibilidades futuras para la escuela, donde destaca la necesidad de
no olvidar el derecho democratico, de la humanidad entera, a tener
escuelas. Abogan por una escuela del futuro justa, segura y libre de
violencias, en la que existe acompafamiento y cuidado que privilegia
la ternura y el buen trato. Estas caracteristicas imaginadas encuen-
tran eco en las realidades presentes, en donde se trazan panoramas
contrastantes pero vinculados por las oportunidades que se constru-
yen en la cotidianidad de lo escolar. Al respecto, Julio Ubiidxa Rios
Pefia, sefiala la existencia de una escuela normal que, si bien habilita
la bifurcacion de los destinos de sus estudiantes, lo hace con las li-
mitaciones derivadas de las condiciones institucionales existentes. Y
es que la escuela es también ese lugar que, como muestra Gabriela
Olvera Villasefior, se ve afectado por las politicas neoliberales que
la ponen en una situacién precaria y de abandono, un escenario en
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el que la propia comunidad escolar asume la tarea de gestionar su
permanencia, pero al mismo tiempo genera y replantea practicas co-
munitarias importantes para el futuro de la humanidad.

Pensar la escuela del presente es también entretejer su realidad
actual con sus posibilidades futuras. En ese sentido, Michelle Ordo-
fiez Lucero muestra los intercambios cotidianos que reconstruyen el
curriculum en medio de tensiones, encuentros y desencuentros entre
exigencias derivadas de la administracion publica, la disciplina y los
fines asignados a la ensefianza de la historia y las historias persona-
les, lo que pone a discusion la concepcion de la escuela como espacio
de posibilidades, de libertad y para poner en pausa el mundo. Los
procesos que ocurren en la instituciéon no son sencillos, conllevan
situaciones en las que las comunidades, las identidades y las culturas
escolares se configuran de manera permanente, como muestra An-
drés Felipe Castafieda Morales al introducirnos en la relacion tensa
entre el fendmeno del narcotrafico y las decisiones educativas que se
toman al respecto. Y es que, como expone Gabriel Ugalde Ruiz, la
escuela es un espacio para practicar, para estimular el interés por el
mundo y los fendmenos que ocurren en él, proceso que hoy dia no
debe perder de vista el uso que se les da a las tecnologias escolares
para la ensefianza. La escuela, como cierra Mayra Rodriguez Her-
nandez, tiene el permanente reto de pensar en el pasado y atender
problemas del presente en consideracion de futuros mas justos.

La escuela, un espacio de posibilidades es producto de los trabajos
que por cerca de una década ha realizado el Seminario Educacion, Es-
cuela y Usos Publicos de la Historia del Instituto de Investigaciones
sobre la Universidad y la Educacion (11sUE) de la unam, coordinado
por Sebastian Pl4. Este espacio de debate e investigacion se ha consti-
tuido como un lugar de encuentro de jovenes investigadores e inves-
tigadoras. Durante todos estos afios se ha analizado lo educativo y
lo escolar mediante un didlogo caracterizado por el entrelazamiento
de una diversidad de disciplinas, posturas tedricas y enfoques meto-
dologicos. En este sentido, la presente obra es un esfuerzo colectivo
de un grupo de investigacion por dar respuesta a las transformacio-
nes de lo escolar en nuestras sociedades contemporaneas.
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I. LA CONSTRUCCION DE LO COMUN
EN EL PRESENTE Y EL FUTURO






JOVENES ESCOLARES, TRANSHUMANISMO
Y EL FIN DE LA ESCUELA

Sebastian Pla

A partir de microtextos escritos por jovenes de tres paises de Amé-
rica Latina™ puedo delinear una primera vifieta que representa cOmo
se imaginan la escuela del futuro:

En un dia comin y corriente se desayunara un alimento “nutritivo”*y

en unos cuantos minutos se llegard a la escuela en vehiculos “eléctri-
cos”. La arquitectura se verd “mds futurista”, tendrd equipos digitales
que permitiran “trasladarse de un piso a otro [con] ascensores mas ra-
pidos de lo normal y que harian llegar mas rapido a los salones”, don-
de “habria pantallas tictiles en vez de pizarras”, “los pupitres serdn
mds comodos” y, para paliar el deterioro ambiental, habria “arboles

dentro de las clases”. Los ttiles escolares seran dispositivos digitales,

1 Investigacion realizada gracias al Programa de Apoyo a Proyectos de Investigacion
e Innovacion Tecnoldgica (pariiT) de la UNAM con clave IN402922, “Estudiantes y
docentes en tiempos de pandemia. Un estudio comparativo y colaborativo sobre las
experiencias de escolarizacion en la educacién media latinoamericana”. Este proyecto
retine las perspectivas de jovenes de bachillerato de Argentina, Colombia, Costa Rica,
Chile, Uruguay y México con respecto al futuro de la escuela. A través del trabajo
colaborativo, se desarrolld una estrategia de investigacién horizontal que permitié
la produccion de diversos formatos textuales (podcast, reels, padlets, mentimeters,
memes, fanzines y textos), en los cuales los jovenes exponen sus miradas sobre el
futuro de la escolarizacién. En el estudio participaron 319 estudiantes y 15 docentes
de educacién media superior.

2 Se conserva la ortografia original. Cuando se considerd necesario para una mejor
comprension del texto, se modificoé minimamente la redaccién, pero nunca el signi-
ficado. Para conservar el anonimato de los menores de edad y para escribir un texto
mas legible y sin demasiadas notas técnicas, se eliminaron las claves de identificaciéon
utilizadas en la investigacién.



»

pues “el uso de libros y cuadernos se sustituirdn” “por tabletas o un
dispositivo digital” o “en la escuela futura nos pedirdn estar mas con el
celular”. “Los docentes serdn robots” y su metodologia sera “el meta-
verso” o una ensefianza dada “a través de sensaciones donde sea mds
facil aprender lo que te estdn ensefiando”. “Todo esto resulta en una
carga mas ligera para todos los estudiantes”, sera mds facil y rapido,
pues los robots podran “resolver cualquiera de nuestras dudas [...] en
2 minutos” e, incluso, “las computadoras harian los apuntes o tareas”.
La duracién de la jornada escolar serd mds corta, con “menos horas
de clase, pero mas precisas”. Unicamente se trabajara con asignaturas
indispensables, “como la matematica, la biologia y el espafol” (Pla,

Mufioz y Eugenio, 2024).

Esta primera vifieta de la vida cotidiana en la escuela arroja al-
gunas consideraciones basicas. La primera, es que las imagenes del
futuro de la escuela, sea en 2082 como declararon algunos estudian-
tes 0 en un futuro un poco mds cercano, esta profundamente arrai-
gada en 2022, afio de esta etapa de investigacion. La segunda, es que
el presente se ve actualizado, pero no transformado a profundidad.
La escuela es un lugar fisico al que hay que trasladarse; en su inte-
rior hay aulas que dividen saberes y personas, y hay utiles escolares
y tareas o deberes. También se conserva la relaciéon entre docente
expositor, explicado segun Ranciére (2003), y estudiante, aunque el
primero esté suplantado por la inteligencia artificial humanoide o
meramente computacional. Por dltimo, toda transformacién del fu-
turo escolar es producida y mediada por la tecnologia digital. La
escuela es un edificio inteligente, los ttiles son dispositivos digitales
y el docente sera un androide. Lo unico humano que queda en esta
escuela son los alumnos.

Una segunda vifieta, centrada en los estudiantes, es mas o me-
nos asi:

El aprendizaje sera “mads facil” y “divertido” porque las “nuevas for-
mas de educacion virtuales facilitan el estudio”. Adema4s, la didactica
respondera con exactitud al “estilo de aprendizaje y el tipo de inteligen-

cia” de cada uno, lo que permitird practicar “nuestras habilidades para
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poder desarrollarlas al maximo” o, en su caso, que adquieran “nue-
vas habilidades”. Para garantizar este aprendizaje personalizado, “cada
persona tendrd un profesor propio estilo robot y no lo compartird con
otros compafieros”. La evaluacién serd unica para cada uno, con el
fin de asegurarse “de que cada estudiante se sienta comodo y siempre
mejor de si mismo” y los procesos educativos tendrdn “en cuenta la
salud mental y emocional del alumno, porque si estd mal, no se puede
aprender”, por lo que tenderdn a “reducir el estrés”. En fin, la escuela
debe enfocarse “mas en el bienestar de la salud mental y fisica” que en

cualquier otro tipo de aprendizaje (Pla, Mufioz y Eugenio, 2024).

La segunda imagen refleja, por lo menos, tres aspectos de las ne-
cesidades y los deseos de los jovenes, pero extrapolados al futuro. El
primero es el deseo de facilitar la vida escolar. Aprender sin esfuerzo
y de manera ludica. Lo segundo, que ese momento recreativo llama-
do proceso de aprendizaje sea individualizado, capaz de divertir y,
por tanto, favorecer aprendizajes significativos segtn los gustos, los
tipos de inteligencias y las necesidades de cada uno. Imaginan para
cada alumno un robot capaz de ensefiarle como a él le gusta. En ter-
cer lugar, aunque el estudiante necesita desarrollar ciertas habilida-
des, sus necesidades son fundamentalmente emocionales, psiquicas
y personales. La escuela es en cuanto es capaz de responder a la in-
conmensurable individualidad de cada educando. Lo anico humano
que queda es un ser en su exclusividad yoica.

Si conjugo la primera con la segunda vifieta me queda una es-
cuela centrada en la relacion entre el yo y la inteligencia artificial. Si
se prefiere, la escuela mdquina y el estudiante. O, un poco maés alla,
el escolar es en cuanto entra en una escuela, pero si ésta es una ma-
quina, es en cuanto entra a una maquina con la que interactia para
ser estudiante y, en dicha interaccién, maquina y educando entran
en simbiosis. Todavia mads lejos, ya en el terreno de la social science
fiction, el alumno evoluciona en ciborg y la escuela serd un chip, lo
que roza el transhumanismo.

Soy consciente de que he estirado mucho, quizd demasiado, la
cuerda interpretativa. Sin embargo, lo que quiero pensar aqui es si es
posible relacionar las micronarraciones estudiantiles sobre el futuro
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de la escuela con la cada vez mas potente filosofia transhumanista.
En términos pedagogicos, si podemos hablar del transhumanismo
como filosofia e ideologia en cuanto tendencia global que repercute
en los imaginarios juveniles sobre las formas de definir la escuela
del futuro. ¢Son transhumanistas las construcciones del futuro es-
colar realizadas por los jovenes? Si lo son, o por lo menos se puede
inferir que lo son, ¢qué idea de escuela subyace en los supuestos de
las relaciones pedagdgicas digitalizadas del futuro? Y, como cues-
tionamiento todavia mas amplio, ¢estamos en una época educativa
que puede ser caracterizada por el fin de la escuela y el inicio de una
nueva forma de educaciéon masiva (Narodowski, 2022) en la que el
transhumanismo es la filosofia hegemonica? Para tratar de respon-
der estas preguntas, he dividido el presente capitulo en tres aparta-
dos. En el primero, describo algunos debates contemporaneos sobre
lo que es la escuela y su vinculo con la técnica. En especial, me centraré
en la prospectiva de futuros sin esta institucion educativa, planteada
por el argentino Mariano Narodowski, cuya mirada tedrica con-
temporanea actualiza de manera provocativa el viejo debate por la
desescolarizacion de la sociedad. Dicho debate surgié casi a la par
del nacimiento de la escuela en la Europa moderna y alcanz6 uno
de sus momentos mads algidos, quiza, con Illich en la década de los
setenta del siglo pasado, como ha demostrado a espuertas Fernandez
Enguita (2018). En el segundo, expongo los principios basicos del
transhumanismo y sus posicionamientos acerca de la educacion y la
institucion escolar. Finalmente, leo de nuevo los escritos juveniles a
los ojos de los debates pedagogicos sobre el fin de la escuela y la idea
de la perfectibilidad humana del transhumanismo.

Antes de continuar, es necesario hacer algunas puntualizaciones
respecto del proyecto de investigacion que sustenta este capitulo. La
primera y mds importante es que, en las vifietas anteriores, he selec-
cionado fragmentos de los microtextos estudiantiles que considero
mads pertinentes para fundamentar los argumentos de este escrito,
pero eso no significa que sea el tnico futuro planteado por los 61
educandos que nos hicieron el favor de participar en el proyecto.
Hay algunos que rechazan o, por lo menos, advierten los riesgos
de una digitalizacion extrema, en especial si acarrea la desaparicion
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de los compaifieros y los docentes. Asimismo, es necesario reconocer
que son muy pocos los que siguen el camino de la educacion egocén-
trica, personalizada, a la carta. También hay futuros mas radicales,
ya sin espacio escolar, sin nacion y sin docentes; sin embargo, son
numéricamente pocos. En general, los alumnos desean un futuro con
escuela y no abogan por su desaparicion. Sera otra, pero escuela al
fin y al cabo.

La segunda aclaracion es que, como mencioné con anterioridad,
este capitulo toma una metodologia analitica y expositiva que po-
dria ubicarse en las ciencias sociales ficcionales o social science fic-
tion; es decir, un método que utiliza la ficcién y la imaginacion como
elementos prospectivos, pero sin despegarse de los referentes empiri-
cos y de los limites que imponen los futuros probables (Selwyn et al.,
2020). Asi, primero elaboré la vifieta a partir de la vida cotidiana de
la escuela del futuro expuesta en los escritos juveniles. Es ficcion en
cuanto todo futuro tiene un dejo irreductible de fantasia. Ademas,
me centré en la vida cotidiana porque mi intencién no es crear una
imagen orwelliana o futurista de una escuela total o su desaparicién
absoluta, sino pensar como la cotidianidad escolar imaginada en
la particularidad de los estudiantes se interrelaciona con tendencias
politicas, econdémicas y tecnoldgicas globales representadas por el
transhumanismo. Una ficcion —que no es lo mismo que mentira—
me permite identificar lo local para discutir lo global.

Otro tipo de puntualizacion es conceptual y serd profundiza-
da en el segundo apartado del capitulo. El posthumanismo es un
concepto que abarca, al menos, dos definiciones opuestas, tanto en
lo epistemologico como en lo politico. Lo tnico que comparten es
su intencién de ir mds alld del humanismo (Abdul, 2019: 729). La
primera corriente, sobre la que no trabajaré en este texto, esta re-
presentada por autores como Rosi Braidotti (2015). Esta posicion
sostiene que se debe dejar atrds la tradicién humanista, que sitia al
ser humano como medida de todas las cosas (Braidotti, 2015). Un
ejemplo de ello es su lucha contra la tradicion judeocristiana especis-
ta, que concibe al hombre como amo de todas las cosas y de todos
los seres vivos.
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La segunda corriente, que es la que analizo en este trabajo, es la
heredera del humanismo ilustrado y de la idea de la perfectibilidad
humana infinita gracias al progreso técnico. Defiende un proceso de
mejoramiento humano que permitird controlar la evolucion de la
especie: dejaremos de ser humanos y, por tanto, alcanzaremos una
etapa evolutiva posthumana. En palabras de Luc Ferry (2017), el
transhumanismo es el camino de tecnologizacion de nuestro cuerpo
que culmina en el posthumanismo.

La primera corriente propone una reubicacion del ser humano
en relacion con todos los demds seres y cosas en el cosmos; la
segunda, en cambio, busca el dominio absoluto de la naturaleza,
incluso de nuestro proceso evolutivo, con un enfoque centrado en el
individuo. Para evitar confusiones, me limitaré a llamar transhuma-
nismo a esta segunda corriente, que es la que trabajo aqui.

FUTUROS SIN ESCUELA

La escuela, como la conocemos en la actualidad, es una instituciéon
moderna, historica. Esto es obvio, pero dentro de sus muros no se
vive con conciencia de su propia historicidad (Gadamer, 2000).
Narodowski (2022) lo describe asi: la escuela es, en la historia de
la educacion, s6lo un instante. La educacion, como parte sustancial
de la naturaleza del Homo sapiens, existe desde el primer acto de
hominizacién, o quiza antes. Desde ese momento milenario hasta
la invencién de la escuela moderna con Comenius en el siglo xvir
transcurrieron 200000 afos. En cambio, de la publicacion de Di-
ddctica magna hasta el dia de hoy s6lo han pasado cuatro siglos, un
periodo irrisorio en comparacion.

Para aquellos que identifican larguisimas continuidades tempo-
rales y encuentran las raices de la escuela moderna en la schole de la
Grecia clasica, los nimeros tampoco los favorecen. La conclusion de
esta primera obviedad, sostiene el autor argentino, es que, si la es-
cuela es resultado de un proceso historico y cultural para el control y
la transmision del conocimiento entre las generaciones, en cualquier
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otro momento histérico las sociedades podrian considerar inutil su
monopolio educativo y hacerla desaparecer.

El razonamiento, independientemente de que no sepamos su fe-
cha de defuncién, es irrefutable, por lo menos por dos razones. La
primera, porque todo lo histérico es perecedero. La segunda, porque
como dice el Aristoteles de Pablo Francescutti (2021), toda asevera-
cion sobre el futuro no es ni verdadera ni falsa en el instante de su
enunciacion, pues sélo puede ser comprobada mas adelante, en otro
tiempo, cuando ese futuro se convierta en pasado. En este sentido,
su refutacion tampoco serd verdadera ni falsa.

La pregunta en este texto no es, entonces, si la escuela va a des-
aparecer, sino si las nuevas filosofias transhumanistas impulsan o
no la creacion de las condiciones que posibiliten un futuro en el que
la escuela llegue a su fin o, si se prefiere, una reconfiguracion de las
luchas a favor de una sociedad desescolarizada.

A lo irreductible de su finitud hay que afadir, como caracteris-
tica basica de lo escolar, las tensiones entre lo tnico y lo plural. Se
trata de la tendencia de un proceso de mundializacion, iniciado en
el siglo x1x, que ha creado una extraordinaria similitud entre las es-
cuelas del mundo entero, incluida la organizacion del propio sistema
educativo, asi como hechos particulares, multiples y diferentes, pero
que no ponen en jaque a la estructura basica de lo escolar.

Lo anterior es lo que André Leroi-Gourham denominé tenden-
cia y hechos técnicos: la primera se refiere al universal antropoldgico
del uso de la técnica como extension organica y, los segundos, a la
infinidad de variaciones de su uso segtin region, cultura (Hui, 2020)
y momento historico. Ante esto, Yan Hui se pregunta: “¢qué hay en
estos hechos técnicos, mas alld de la reduccion causal a la diferencia
cultural e incluso a la contingencia?” (2020: 10). El fil6sofo chino
responde que hay una relacién entre cosmos y técnica, la cosmotéc-
nica, que permite no s6lo reconocer la diversidad de tiempos histori-
cos, sino romper el futuro homogéneo impuesto por el pensamiento
ilustrado y la idea de progreso para fragmentar futuros posibles.

Aunque Narodowski también apuesta por la pluralidad de futu-
ros, parece ir en una direccion distinta. Defiende que lo que aqui cito
como tendencia en Leroi-Gourham es lo que realmente predomina
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y que los hechos son s6lo matices menores de lo que sucede en la
escuela. Esto se debe a que la escuela es, en si, una tecnologia del
capitalismo que sélo permite determinados tipos de relaciones pe-
dagdgicas y, a la par, excluye otras, sin importar el entorno cultural
y socioldgico en el que se encuentre. Es una tecnologia poderosa y
estable, y es justamente esta fuerza y permanencia lo que la debilita
en el presente, pues sustenta un monopolio del conocimiento que el
capitalismo contemporaneo ya no requiere.

A diferencia de Hui, quien considera en los hechos la posibilidad
de fragmentar futuros, Narodowski se entrega a la tendencia y, por
ello, ve futuros probables en la medida en que ocurra un aconteci-
miento fatal, conclusivo.

Si extendemos la idea de tendencia técnica de un universal an-
tropoldgico a un proceso historico de mundializacion de una técnica
del capitalismo, las vifietas planteadas parecen darle parcialmente la
razén a Narodowski. Primero, la extraordinaria similitud que pre-
sentan las concepciones de futuro de la escuela de los jovenes del
estudio muestra como la escolarizacion favorece pensar un futuro
autopoiético y totalmente mediado por las tecnologias digitales, por
lo que las estructuras basicas de lo escolar (salas de clase, contenidos
unificados, sistemas escolares y asimetrias adulto-nifio) (Narodows-
ki, 2022: 21) no tienen variaciones sustantivas. Tales semejanzas me
permitieron escribir una vifieta como si todos los alumnos fueran
uno solo, sin importar que sean costarricenses, uruguayos o mexi-
canos. La escuela es una, independiente de sus contextos culturales
y nacionales. La diferencia entre los estudiantes y Narodowski es
que, para los primeros, sea con docentes robots que personalizan su
aprendizaje, utiles escolares concentrados en su celular y androides
capaces de proteger su salud emocional, la del futuro sigue siendo
una escuela. El deseo o la imagen de permanencia de la escuela en el
futuro, si se sigue el argumento del autor, se debe a que los jovenes
escolarizados estan encuadrados en una racionalidad escolar que les
impide pensar futuros sin ella. Los alumnos y casi todos nosotros lo
estamos. Hasta a ChatGPT le cuesta imaginar un futuro asi:
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Imaginar un futuro sin escuelas invita a la reflexién. Aunque es im-
portante considerar modelos educativos alternativos y adaptarse a las
necesidades cambiantes, es esencial reconocer que las escuelas sirven
como instituciones cruciales para el aprendizaje, la socializacion y el
desarrollo personal de muchas personas. Cualquier visiéon de un futuro
sin escuelas requeriria una planificacion cuidadosa para garantizar que
la educacion siga siendo accesible y eficaz a través de medios alterna-
tivos (Open Al).3

La escuela como tecnologia no pierde su caracter socioldgico.
Narodowski rechaza el esencialismo y cuestiona una de las posi-
ciones tedricas con mayor arraigo en la pedagogia latinoamericana
contemporanea: la propuesta de la escuela como suspension de Jan
Masschelein y Maarten Simons (2014). El principio de los autores
belgas es el opuesto a la prospectiva de un fin de la escuela. En su
ya clasico libro En defensa de la escuela, estos autores se preguntan:
“¢qué hace una escuela, escuela?” (Masschelein y Simons, 2014:
12). La respuesta es que la esencia, lo irreductible e intransferible de
lo escolar, es su posibilidad de crear una suspension, un

“tiempo libre”, que transforma los conocimientos y destrezas en “bie-
nes comunes” y, por lo tanto, que tiene el potencial para proporcionar
a cada cual, independientemente de sus antecedentes, de su aptitud o
de su talento natural, el tiempo y el espacio para abandonar su entor-
no conocido, para alzarse sobre si mismo y para renovar el mundo

(Masschelein y Simons, 2014: 12).

Esta suspension del tiempo productivo, de ocio y familiar, tiene
su origen en el hemisferio occidental, en la fundacion de la scholé
clasica y, por tanto, sin importar las variaciones historicas y cultura-

3 En el original: “Imagining a future without schools is a thought-provoking concept.
While it’s important to consider alternative education models and adapt to changing
needs, it’s essential to recognize that schools serve as crucial institutions for learn-
ing, socialization, and personal development for many people. Any vision of a future
without schools would require careful planning to ensure that education remains
accessible and effective through alternative means™ (traduccién de la inteligencia ar-
tificial).

JOVENES ESCOLARES, TRANSHUMANISMO Y EL FIN DE LA ESCUELA 31



les, su identidad conceptual e institucional estd en su potencialidad
de crear dicha suspension. A esta postura se han unido autores como
Jorge Larrosa (2018 y 2020) y Brailosvsky (2019), y yo mismo he
considerado su relevancia para la reflexion pedagdgica (Pl4, 2020).
Sin embargo, Narodowski la considera un esencialismo radical que
define lo escolar en oposicion a las relaciones sociales, un reduccio-
nismo caracteristico de la pedagogia moderna que “resubstanciali-
za la tecnologia escolar como una formacién natural y ahistorica”
(2022: 46) y la instala en una coémoda y tragica impotencia reflexiva.

No obstante, por mas que se desee lo opuesto, otra vez la fuerza
de la historia y de la sociologia derriban al esencialismo pedagdgi-
co. El estructuralismo francés mostré que la institucion escolar es
tan capitalista como el sistema politico, econdémico, social y cultural
que la inventa. La globalizacion impuso el isomorfismo de lo esco-
lar como una entidad colonial e historica, y establecio, en tiempos
mads recientes, mecanismos de control (accountability) externos a la
escuela, restindole legitimidad. Ademas, las nuevas tecnologias han
fracturado cualquier nocién cerrada, monddica y suspensiva de ésta.
La escuela como reproduccion de desigualdades, como institucion
global incapaz de certificarse a si misma y la pérdida del monopo-
lio del saber son tres golpes —campanadas para Narodowski— que
rompen cualquier esencialismo sobre lo escolar. La resubstanciali-
zacion de la escuela es s6lo un velo que impide imaginar futuros
sin ella. Este esencialismo representa, segun el pedagogo argentino,
el climax de la impotencia reflexiva, en el sentido de Mark Fisher
(2016), sobre el cual profundizo mas adelante.

El proceso argumentativo de Narodowski, que parte de la con-
viccion de que autores como Simons, Masschelein o Larrosa desco-
nocen las relaciones sociales y las condiciones historicas que inciden
en lo escolar, simplifica el pensamiento contrario para ensalzar el
propio. Es un ejercicio comun vy, por lo general, efectivo, pero no
necesariamente resistente a largo plazo. Desde mi punto de vista,
aunque hay una innegable aproximacion a la esencia de lo escolar,
este tiempo original se parece mds a un ejercicio filosofico de corte
rousseauniano —construcciones miticas que nunca existieron, Como
el buen salvaje o la condicion igualitaria de los hombres— que per-
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mite pensar un futuro posible de la escuela o, al menos, un futuro
deseado. Es decir, mds que una esencia, la escuela es, potencialmente,
una institucion que ha sido y puede ser eso: un tiempo de suspen-
sion, capaz de separarse de la voragine cotidiana y, en esa suspension,
propiciar relaciones con el conocimiento unicas y particulares que
ayudan, contrario a lo que piensa Narodowski, a la consecucion del
ideal panso6fico comeniano. La lucha por conservar estas relaciones
con el saber —o, mas bien, crear y recrear estas formas de relacion con
el saber que son posibles gracias a la tecnologia de lo escolar— es la
defensa de la escuela en este pensamiento pedagdgico.

Asi, la propia dimension sociolégica e historica de lo escolar
hace dificil pensar futuros sin escuela. Por mencionar un dnico as-
pecto, Narodowski no discute su funcién de cuidado o, si se prefiere
un enfoque mds foucaultiano, de encierro. Esta funcion, rechazada
por pedagogos y docentes por igual, consiste en la sencilla practi-
ca de cuidar (encerrar) a las generaciones jovenes por varias horas
al dia para que el sistema productivo capitalista —en sus diversas
versiones— funcione y para que los adultos puedan ser, ademas de
padres y madres de familia, trabajadores (y otras tantas posiciones
de sujeto). Esto es, aunque la escuela se base en practicas pedagd-
gicas caducas, no promueva la movilidad social, sea incapaz de la
autonomia en la era del accoutability y esté lejos de su antiguo mo-
nopolio del saber, falta ver si las familias y el sistema econémico en
su conjunto quieren que desaparezca.

Los estudiantes de mi investigacion tampoco desean su desapa-
ricién porque, a diferencia de Narodowski, es dificil suponer que
su intencion sea eliminar la escuela y, con ella, los derechos de la
infancia. Ademas, dado que las sociedades contemporaneas han re-
ducido los espacios y los tiempos destinados a la nifiez a la escuela
y el playground, para desaparecerla seria necesario inventar nuevos
espacios y tiempos sociales, de ocio y productivos, dedicados a la
infancia. Esta dimension de la escuela —socioldgica e historica—, en
especial desde la perspectiva de género, las estructuras familiares y el
sistema productivo, que requiere a los adultos en el mundo laboral,
esta ausente en el libro de Narodowski.
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Sin embargo, es justo reconocer que dicho autor no habla pre-
cisamente de la desaparicion de la escuela como espacio fisico, sino
que trata de ubicarse fuera de la mirada hegemonica que la conside-
ra como la forma educativa en las sociedades contemporaneas. No
obstante, a mi parecer, omite partes importantes de la historia y la
sociologia de la escuela que van en sentido contrario; es decir, que
aportan elementos para seguir pensando en futuros que la incluyan.

En el libro del pedagogo argentino, la ausencia de movimientos
contra la escuela, contemporaneos o no, mas alla de Illich, es enten-
dible por el estilo cuasi profético del texto. El objetivo es la destruc-
cion de una idea de futuro, no el analisis pormenorizado de quienes
se han dedicado a minar la idea.* Asimismo, elude el riesgo que im-
plica imaginar una sociedad sin escuela, por lo que prefiere la sabia
posiciéon de no prescribir ruta alguna y reconocer la existencia de
muchos futuros posibles y deseables sin ésta. La creaciéon de lo que
todavia no existe y de lo que no sabemos como serd (Narodowski,
2022: §4) pertenece a muchos y no sélo a un autor. El representa
un deseo: liberar al ideal panséfico de los grilletes de la tecnologia
escolar para entregarlo a las tecnologias digitales e individualizadas.
Es en esta interseccion entre individuo y tecnologia digital donde la
escuela del futuro de los jovenes entrevistados y las visiones trans-
humanistas se encuentran, a pesar de que unos se imaginen el futuro
de dicha institucion y otros su desaparicion.

Antes de continuar, vale la pena aclarar que Narodowski recha-
za el transhumanismo como una posicion “que solo busca perpetuar
lo humano por otros medios” (2022: 56). Sin embargo, en su post
scriptum realiza un micro ejercicio de las ciencias sociales ficciona-
les: la simbiosis cuerpo-mdaquina se acelera, aunque deja abierta la
interpretacion sobre si es una advertencia para todos o un futuro
posible y deseado por el autor.

4 El primer capitulo de Mariano Ferndndez Enguita (2018) sobre los opositores de la
escuela es una lectura muy recomendable sobre el tema.
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TRANSHUMANISMO Y EDUCACION

El transhumanismo es una filosofia ilustrada que lleva al maximo
la idea de la perfectibilidad humana. “Como los humanistas, los
transhumanistas dan prioridad a la razon, al progreso y a los valores
centrados en nuestro bienestar, mds que en una autoridad religiosa
externa” (More citado en Ferry, 2017: 39). El mejoramiento huma-
no, basado en la ciencia y la tecnologia, rebasara los limites bioldgi-
cos de nuestra existencia para superar la inevitabilidad de la muerte
y el dolor de la vejez. Junto con su caracter amortal que no inmortal
(se puede morir por accidente, asesinato o suicidio) (Ferry, 2017),
se mejorara la capacidad intelectual y fisica, asi como el desarrollo
emocional. La humanidad se ve como “una fase de transicion en el
desarrollo evolutivo de la inteligencia”, en el que la ciencia acelerara
“nuestro paso de una condiciéon humana a una condicion transhu-
mana o posthumana” (More citado en Ferry, 2017: 39). Se cuestio-
nan los limites naturales, por lo que se considera absurdo aceptarlos
humildemente, y se debe ir en sentido contrario, mas alld de lo hu-
mano y mas alla de la Tierra, para habitar en y con esa condicion
posthumana el cosmos. Estaremos libres de la vejez, la enfermedad y
la muerte, libertad que se alcanza con la regeneracion de los 6rganos
y, sobre todo, con la transformacion de nuestra naturaleza organica
en inorgdnica o, en otras palabras, con la capacidad de reinventar-
nos como ciborgs.

La estructura bdasica de la narrativa transhumanista se basa en
la idea evolutiva de progreso infinito. El proceso evolutivo pasa
del humano al transhumano para finalmente alcanzar lo posthu-
mano. Son dos estadios. En el primero, la evolucion es ciega y
el ser humano no controla el proceso evolutivo. En el segundo
(transhumano), la humanidad es libre de la opresion biologica y de
sus condiciones aleatorias al controlar, gracias a la tecnologia, el
propio proceso evolutivo. Esta sujecion podra ser manejada por cada
individuo, segtin sus gustos e intereses. El resultado es la superacion
de la especie humana, que alcanzara algo mas alla de su propia na-
turaleza; es decir, se trata de una nueva especie que, a reserva de otro
nombre, se denomina posthumano (Klichowski, 2015: 434). Los es-
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tadios evolutivos son, entonces, la evolucion aleatoria y opresora de
la naturaleza humana sobre nuestros cuerpos y mentes, y un segun-
do momento en que el ser humano es capaz de controlar su proceso
natural de transformacion, que lo llevard a superar su propia especie
en el camino que él mismo ha escogido en libertad. Esta persona sera
un cerebro, con cuerpo humano o ciborg, que se independiza de su
proceso bioldgico. O quiza serd un cuerpo humano, perfeccionado
por nanorobots o procesos quimicos farmacéuticos. Por eso, hay un
transhumanismo que puede ser considerado posbiolégico. Parado-
jicamente, para algunos, el transhumanismo es un humanismo que
deshumaniza (Fukuyama, 2008), sin que dejemos de ser el centro y
la medida del cosmos.

Esta altima vision es s6lo una de las criticas al transhumanismo.
Asimismo, mi muy compactada definicion de esta filosofia oculta
necesariamente las diversas posturas que existen dentro de dicha co-
rriente del pensamiento, como aquellas que se inclinan por un trans-
humanismo meramente biolégico y las que defienden la simbiosis hu-
mano-mdaquina. A reserva de estos matices, Luc Ferry (2017) moldea
un tipo ideal de transhumanismo basado en ocho componentes. El
primero es la certeza del potencial tecnocientifico que permitira pa-
sar del azar a la eleccion en nuestra evolucion. En segundo lugar,
considera como tunica verdad nuestra biologia, base material que
puede ser modificada y perfeccionada. Las reformas en el perfeccio-
namiento humano no son ya a escala social, politica o econdmica,
sino evolutiva. Una caracteristica mas, segun Ferry, es la busqueda
de la inmortalidad o amortalidad que la ciencia nos permitira alcan-
zar. El cuarto pilar, intimamente vinculado con el fin de la escuela, es
el solucionismo o la fe ciega en la tecnociencia como respuesta a to-
dos los problemas sociales y biologicos. Otro componente es que el
transhumanismo es materialista, determinista y ateo, pues estamos
determinados por nuestros genes (realidad material) y dicha condi-
cion es natural y no divina. Dada su naturaleza material y no divina,
tenemos el derecho y el compromiso ético de mejorarla. Siguiendo al
filosofo francés, esta corriente del pensamiento es utilitarista (busca
la felicidad para el mayor ntimero de personas) y, segtun el posi-
cionamiento politico y econémico de cada autor, puede estar en el
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neoliberalismo libertario o matizado en la socialdemocracia. En
este sentido, el transhumanismo se encuentra en la interseccion entre
el tecnocientificismo y el tecnocapitalismo (Suarez-Villa, 2012), este
ultimo no tan ajeno al pensamiento de Narodowski ya resefiado. El
séptimo componente es deconstruccionista, igualitario, antiespecista
y proecologico, pues desbarata conceptualmente todas las estructu-
ras historicas de lo que concebimos como humano, promueve un
perfeccionamiento para todos, elimina la tradicion judeocristiana
que impone al ser humano como especie superior y defiende la con-
servacion del planeta, aunque también fomenta la colonizacién de
superficies extraterrestres. Por dltimo, aunque hay derivaciones ra-
dicales del transhumanismo, la tendencia general es tratar de mesu-
rar el debate y limitarse a sus componentes tecnocientificos y éticos
para que permanezca del lado de la ciencia y no de la ciencia ficcion.

Los debates generados por el transhumanismo son infinitamen-
te mas amplios que lo que mi resumen hace suponer. Hay redes de
discusion que pasan por nodos mas abstractos —como la bioética y
la naturaleza humana—, o por nucleos politicos y econémicos mds
tangibles, como la desigualdad de acceso a los beneficios de la tec-
nociencia, el control del conocimiento tecnoldgico y cientifico por
las grandes corporaciones del tecnocapitalismo o las implicaciones
demograficas que acarrearia un mundo repleto de seres humanos su-
per longevos y casi inmortales que, cabria suponer, seria también un
mundo sin nifios. La escuela no es uno de esos nodos, pues, aunque
podria pensarse que tiende a la desaparicion, en este momento esta
relacionada con la nocién de mejoramiento infinito del ser humano,
las ciencias cognitivas, el individualismo utilitarista y el tecnocapi-
talismo, por lo que incluso las grandes compaiiias tecnoldgicas pre-
fieren conservarla.

Max More, uno de los filsofos iconicos del movimiento, usa al
Marqués de Condorcet como procedencia filosofica. Este pensador
ilustrado era meliorista y estaba convencido de la capacidad del ser
humano para vivir en constante mejoramiento gracias a los avances
de la ciencia y las artes. Condorcet se preguntaba en su Esbozo de un
cuadro historico de los progresos del espiritu humano:
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¢Debe la especie humana mejorar, ya sea mediante nuevos descubri-
mientos en las ciencias y en las artes y, por consecuencia necesaria, en
los medios de bienestar particular y de prosperidad comin; ya sea pro-
gresando en los principios de conducta y en la moral practica; ya sea me-
diante el perfeccionamiento real de las facultades intelectuales morales y
fisicas, perfeccionamiento que puede ser su prolongacion, o el de los ins-
trumentos que aumentan la intensidad y dirigen el empleo de esas facul-

tades, o incluso el de la organizacién natural? (apud More, 2015: 39).5

El mejoramiento humano depende de la correccion de la con-
ducta, el desarrollo de la moral y el enriquecimiento de las faculta-
des fisicas e intelectuales. Dicho perfeccionamiento es una “ley de
la naturaleza” (Condorcet, 2001: 91). Para su progreso, Condorcet
consideraba indispensable el desarrollo de la ciencia y la educacion.
La instruccion publica, la escuela y la creacion de oportunidades
para la formacién a lo largo de la vida serian fundamentales para
ello: la sociedad debe procurar “la instruccion publica como medio
de perfeccionar la especie humana” (Condorcet, 2001: 87). El sis-
tema de educacion publica tendria que facilitar que todos, aunque
en especial los mas dotados, desarrollaran “todas sus facultades na-
turales” (Condorcet, 2001: 88). La instruccion publica es, enton-
ces, el mecanismo de igualdad basico, aunque, al mismo tiempo, al
mejorar las facultades individuales, produce la diferencia entre los
seres humanos con base en sus propias capacidades. El poder de la
educacion es tan fuerte que cambia en los sujetos no sélo “su talla,
su forma exterior, sus cualidades puramente fisicas; parece influir
en las disposiciones naturales, en el caracter de las diversas razas”
(Condorcet, 2001: 90). Por dltimo, “el perfeccionamiento general de
la especie humana debe sin duda conducirla a la razén y la felicidad”
(Condorcet, 2001: 92).

5 Enel original: “In fine, may it not be expected that the human race will be meliorated
by new discoveries in the sciences and the arts, and, as an unavoidable consequence,
in the means of individual and general prosperity; by farther progress in the principles
of conduct, and in moral practice; and lastly, by the real improvement of our faculties,
moral, intellectual and physical, which may be the result either of the improvement of
the instruments which increase the power and direct the exercise of those faculties, or of the
improvement of our natural organization itself?” (traduccién de Ferry, 2017: 33).

38 SEBASTIAN PLA



Con estas notas sobre Condorcet no s6lo quiero evidenciar la
fuente historica, humanista y meliorista, en la que el transhumanis-
mo afirma sustentarse, sino que la propia escuela, en Condorcet y
en muchos otros, fue la tecnologia creada en la modernidad para
perfeccionar al ser humano, tanto a escala social como individual.
Dicho dispositivo perdera valor con el avance del transhumanismo,
pero no a partir de redes illichianas que saquen a la pansofia de la
escuela, sino por medio de los avances de las biotecnologias y de las
ciencias cognitivas.

Ademas de la felicidad y la razéon como metas educativas, la
escuela debia ensefiar a instruirnos a nosotros mismos. Hoy podria
traducirse en aprender a aprender. Esto era necesario, escribia el fran-
cés, porque los seres humanos sélo pueden ir a la escuela, infantil o
de adultos, por unos cuantos afios en la vida. El resto del tiempo hay
que seguir aprendiendo y aunque la sociedad y el Estado tengan la
obligacion de crear espacios y oportunidades educativas en diferentes
ambitos sociales, la habilidad dltima de instruccién permanente recae
sobre el individuo. La educacion, las formas tradicionales de mejo-
ramiento y su dimension colectiva —en la que el trabajo conjunto,
la solidaridad y los proyectos sociales son parte de lo que nos hace
humanos— ya no son necesarias para el transhumanismo. El libro de
Nick Bostrom y Julian Savulescu lo sostiene desde el primer parrafo:

¢Somos lo suficientemente buenos? Si no lo somos, ¢c6mo podemos
mejorarnos? ¢Debemos limitarnos a métodos tradicionales como el es-
tudio o el entrenamiento? ¢O deberiamos utilizar la ciencia para refor-
zar algunas de nuestras habilidades fisicas y mentales de forma mds

directa? (Bostrom y Savulescu, 2017: 1).

La respuesta a la ultima pregunta es: si, por lo menos a largo pla-
zo, en lo que se logran los avances técnicos y cientificos necesarios
para ello. Incluso, afirman estos autores, lo anterior ya sucede en
varios ambitos de la vida por medio de la combinacion entre nuevos
y viejos métodos, como el uso de fairmacos antes de un examen para
aumentar la memoria y la concentracion. Por supuesto, esto crea
debates éticos sobre la validez de este tipo de perfeccionamiento,
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pero aqui no se abordardn ni tampoco la discusion acerca de lo que
entiende por mejoramiento la ideologia tecnocapitalista. Lo que me
interesa es resaltar como la nocién de perfectibilidad humana, antes
encargada a la escuela, encuentra en la nanotecnologia, la biotec-
nologia, las tecnologias de la informacion y las ciencias cognitivas
(NBIC, por sus siglas en inglés) nuevos medios para lograr mayor efi-
ciencia y eficacia en los procesos cognitivos y alcanzar sus objetivos.

La capacidad futura de instruirse a si mismo como medio y resul-
tado de la perfectibilidad humana es un tipo de individualismo utilita-
rista. En sus diferentes manifiestos y declaraciones, el transhumanismo

defiende el derecho moral de quienes lo deseen a utilizar la tecnologia
para ampliar sus capacidades mentales vy fisicas (incluida la reproduc-
cién) y mejorar el control sobre sus propias vidas. Buscamos el creci-
miento personal mds alld de nuestras limitaciones bioldgicas actuales

(wTA, 2005).°

Este derecho implica la decision individual sobre el proceso evo-
lutivo: “autodireccion significa ‘valorar el pensamiento indepen-
diente, la libertad individual, la responsabilidad personal, la autodi-
(WTA,

2%

reccion, el autorrespeto y un respeto paralelo por los demas
2005).” Asimismo, More, en su Manifiesto extropiano, afirma

aunque somos conscientes del valor de los demas, nos centramos princi-
palmente en la transformacion de nosotros mismos en lugar de intentar
cambiar a los demds [...] la responsabilidad personal y la autonomia
van de la mano de la auto experimentacion. Los extropianos asumen
la responsabilidad de las consecuencias de sus elecciones, negindose
a culpar a otros de los resultados de sus propias acciones libres. La

experimentacion y la autotransformacion requieren riesgos; queremos

6  En el original: “advocate the moral right for those who so wish to use technology to
extend their mental and physical (including reproducive) capacities and to improve
their control over their own lives. We seek personal growth beyond our current bio-
logical limitations™ (traduccién propia).

7  En el original: “Self-direction means ‘valuing independent thinking, individual free-
dom, personal responsibility, self-direction, self-respect, and a parallel respect for
others” (traduccién propia).
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ser libres para evaluar los riesgos y beneficios potenciales por nosotros
mismos, aplicando nuestro propio juicio y asumiendo la responsabili-
dad del resultado. Nos resistimos enérgicamente a la coaccion de quie-
nes intentan imponer sus juicios sobre la seguridad y eficacia de los
diversos medios de auto experimentacion. La responsabilidad personal
y la autodeterminacién son incompatibles con el control centralizado
autoritario, que ahoga las elecciones y el orden espontdneo de las per-

sonas auténomas (More, 1998).

El individualismo tiene aqui la conviccion de que la felicidad y los
mejoramientos individuales repercutiran en la sociedad en su conjun-
to. Ferry sostiene que la primera reivindicacion del transhumanismo
es “la exigencia de libertad individual” y utilitaria en “el sentido fi-
loséfico de la palabra: lo primero y principal es luchar contra todas
las formas de sufrimiento, aportar a la humanidad el maximo de
felicidad posible” (Ferry, 2017: 57). Pero este individualismo, aun-
que se remonte al utilitarismo del siglo X1X, no deja de estar atado al
tecnocapitalismo contemporaneo, como también lo estan las NBIC.

El mejoramiento de la especie humana —en especifico la mejora
quimica, bioldgica y tecnoldgica de las habilidades de pensamiento
mediante las ciencias cognitivas— y el potencial de un utilitarismo o
busqueda de la felicidad individual como bien comun es posible en
cuanto hay un tecnocapitalismo que lo enmarca, tanto en lo técnico
como en lo simbdlico. El tecnocapitalismo es la forma del capitalis-
mo contemporaneo. Segun Luis Sudrez-Villa (2012), se trata de un
posfordismo comandado por las grandes corporaciones, en especial
las tecnoldgicas. Su base es la tecnologia, que produce innovacion

8  En el original: “although we are aware of the value of others, we focus primarily on
self-transformation rather than trying to change others [...] personal responsibility
and autonomy go hand-in-hand with self-experimentation. Extropians take respon-
sibility for the consequences of their choices, refusing to blame others for the results
of their own free actions. Experimentation and self-transformation require risks; we
wish to be free to evaluate potential risks and benefits for ourselves, applying our own
judgment, and assuming responsibility for the outcome. We vigorously resist coercion
from those who try to impose their judgments of the safety and effectiveness of vari-
ous means of self-experimentation. Personal responsibility and self-determination are
incompatible with authoritarian centralized control, which stifles the choices and
spontaneous ordering of autonomous persons” (traduccién propia).
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funcional para el nuevo mercado, al tiempo que reconfigura lo social
y lo politico. Su capital se genera a partir de la mercantilizacién de
bienes intangibles, en especial de la creatividad. Promueve la expe-
rimentacion constante a partir de sistemas productivos de investiga-
cion, en los que el capital, la tecnologia y la investigacion cientifica
se toman de la mano y las empresas se constituyen en redes que evi-
tan, en apariencia, el control central y tnico, lo que reformula la es-
tructura tradicional de la corporacién. El transhumanismo es una
filosofia tecnocapitalista, por lo que pensar el porvenir de la escuela
o su desaparicion sin contar estas nuevas formas de produccion ni
sus configuraciones simbdlicas sobre lo humano y lo colectivo omite
las condiciones de posibilidad de uno o de varios futuros.

CON Y SIN ESCUELAS: TRES FUTUROS

En los apartados anteriores he descrito tres formas de pensar el fu-
turo de la escuela: una en continuidad con el presente, otra con un
fuerte deseo por su desaparicion y una tercera con una desaparicion
paulatina, como parte de la evolucion tecnoldgica. La primera, la de
los estudiantes de educaciéon media superior de tres paises latinoa-
mericanos, da continuidad al presente en lo que hemos denomina-
do en otros trabajos fatalismo tecnolégico (Pla, Mufoz y Eugenio,
2024), nocion que Mark Fisher llama impotencia reflexiva al hablar
sobre jovenes estudiantes del Reino Unido. La impotencia reflexiva
es la consciencia de que las cosas andan mal, pero que no se puede
hacer nada para corregirlas. Sin embargo, “este ‘conocimiento’, esta
reflexividad, no es resultado de la observacion pasiva de un estado
de cosas previamente existente. Es, mas bien, una especie de profecia
autocumplida” (Fisher, 2016: 49). Este concepto es ampliamente re-
tomado por Narodowski para estocar a sus contrapartes académicas
y criticarlas por su incapacidad de pensar un futuro educativo fuera
de la escuela. Para este autor, pensar el futuro con escuela, desde
la impotencia reflexiva, es reconocer la existencia de una gramatica
escolar claramente vetusta para el tecnocapitalismo, pero frente a la
cual no se puede hacer nada. Por ello, lo tnico que queda es proteger
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y conservar la esencia de lo escolar, una postura que termina por
reproducir la inacciéon ante las condiciones historicas criticas de la
escuela en la sociedad contemporanea. En otras palabras, la escuela
esta mal, la atacan porque estd mal, pero estd mal porque se ha per-
dido la verdadera sustancia de lo escolar, lo que hace a la escuela,
escuela. Por lo tanto, lo tnico que podemos hacer es dar continuidad
a una escuela que esta mal.

Es necesario salir de esta impotencia reflexiva; asi lo interpreto
del pensamiento de Nadorowski (2022). Para hacerlo, se debe supe-
rar ese marco ilustrado que sélo nos permite entender la educacion
como escolarizacion. Vuelvo sobre este punto mas adelante, pero
antes quiero plantear un par de aspectos del futuro con la escuela
que trabajo aqui.

El fatalismo tecnoldgico y la impotencia reflexiva se parecen en
que ambos consideran que los actores reducen su propia capacidad
de agencia. No obstante, en el primero hay paradojas, antinomias,
que matizan dicha afirmacion. El fatalismo tecnolédgico de los jove-
nes con los que hemos realizado la investigacion —a reserva de que
los avances de dicha indagatoria muestren otros aspectos— no es
de resignacion tragica ante un presente hostil y un devenir tecnol6-
gico independiente de nuestra voluntad, sino que es también futuro
anhelado de felicidad individual, singular, tnica. Es la existencia de
un devenir tecnoldgico rigido y la esperanza de la libertad individual
(Pla, Mufioz y Eugenio, 2024). La mirada de la felicidad hiperindi-
vidual, basada en las promesas de la tecnologia, parece tener fuerte
impronta del transhumanismo.

No lejos de esto, se encuentra la impronta socioemocional de la
escuela. Aseveraciones como “que cada estudiante se sienta como-
do y siempre mejor de si mismo”, que la escuela tome “en cuenta
la salud mental y emocional del alumno, porque si esta mal, no se
puede aprender”, la necesidad de “reducir el estrés” y que la escuela
privilegie “mas en el bienestar de la salud mental y fisica” pueden
interpretarse como parte del mejoramiento emocional del transhu-
mano. Esto es, la escuela ha sido y deber ser la instituciéon respon-
sable del mejoramiento humano (Condorcet, 2001), pero dado que
las NBIC produciran acelerados mejoramientos cognitivos, la escuela
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podra concentrarse en la estabilidad socioemocional de los alumnos.
Siguiendo a Fisher, tenemos un fenémeno posfordista por dos razo-
nes. Una, es que el estrés, la depresion o los diferentes trastornos de
la salud mental son productos sociopoliticos y no meramente neu-
rologicos e individuales como nos quieren hacer creer el tecnocapi-
talismo y el transhumanismo, dado que es una demanda reiterada
de los estudiantes. Es cierto que el aislamiento y los terrores de la
pandemia por cOVID-19 los acrecentd, pero estas patologias sociales
son anteriores a la crisis sanitaria iniciada en 2020. La escuela, en
este sentido, como espacio principal de sociabilidad presencial en el
capitalismo contemporaneo, se observa como un lugar en el que la
patologia social recupera su dimensién publica. Con esto quiero de-
cir que la solicitud de cuidados personales y emocionales por parte
de los jovenes responde a lo que podemos llamar tentativamente la
ego-escuela del futuro o una escuela customizada (Pla, Gonzalez y
Jiménez, en dictamen), en la que la ensefianza ya no es moral, sino
emocional, pero que, al mismo tiempo, es un movimiento juvenil,
consciente o no, que exige a la instituciéon publica hacerse cargo
de una patologia sociopolitica tecnocapitalista. La escuela exclusiva
para el yo, centrada en la individualizacion absoluta de los procesos
de escolarizacion, podria recuperar la dimension social de la escuela,
pero ya no como educacion, sino como salud publica. Asi, la mirada
que pone al joven siempre en falta, en impotencia reflexiva, como
la de Fisher y Narodowski, no se ajusta plenamente a lo que ellos
dicen de si mismos. La realidad es un poco mas antinémica.

La perspectiva de los jovenes sobre el futuro de la escolarizacion
no es, en principio, negativa o, por lo menos, explicita en cuanto a su
fin como institucién social. La siguen necesitando como espacio de
sociabilidad y atencion a la salud mental, pero esto también puede
ser causa de que las sociedades contemporaneas no les han creado
otros espacios y tiempos a los jovenes ni a las familias. Sus anhelos,
temores e imaginaciones escolares, que tienden a la mediacion casi
total de las tecnologias digitales, pueden considerarse un camino ha-
cia su propio final. El paso de lo moral a lo emocional, la sustitucién
del docente por el robot, la reduccién del tiempo escolar a la par que
el aceleramiento de los aprendizajes y algunas otras demandas sobre
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las que no he profundizado, como la radicalizacion de las desigual-
dades educativas por falta de acceso a dichas tecnologias, son todas
advertencias de que la gramatica y la cultura escolar se encuentran en
una profunda transformacion. El resultado, no mafiana, pero proxi-
mo, es el fin de la escuela, exclama Narodowski. Pero este fin no hay
que verlo con pesimismo, sino como destruccién que permitird rege-
nerar lo educativo, incluso la escuela, pero ya sin su vieja gramatica.
Aqui, las redes de Illich y una educacién democratica, horizontal,
desescolarizada, recobran sus brios una vez mas, porque pensar la
sociedad sin escuela tampoco es del todo nuevo. Mds bien nace como
contraparte de la escuela moderna. Quiza lo que estamos leyendo
en las lineas del pensador argentino es una articulacion temporal en
la que la voragine del presente es tan entreverada y compleja que
nos impide comprenderla a cabalidad y nos produce una angustia
tan dolorosa que, en vez de conservar el pasado, resubstancializar
lo que quizd nunca existi6 a partir de la inmanencia de los rituales
0, en su caso, una retrotopia (Bauman, 2022), nos hace lanzarnos
hacia adelante, en la busqueda acelerada por el gran acontecimiento,
deseado y temido a la vez, que rompa el devenir historico y encuen-
tre por fin su desenlace (Augé, 2015: 11). Después, no sabemos que
vendra, quiza mil afios de dicha educativa. Por eso, lo relevante de
Narodowski es que nos obliga a pensar en el acontecimiento, en un
posible mundo sin escuela, a sabiendas de que no hay una respuesta
a lo que esa educacion serd, pues todavia no podemos pensar lo que
nuestras condiciones de posibilidad no nos permiten.

Sin embargo, el transhumanismo, como los jovenes de mi estu-
dio, si piensa en un futuro educativo mas tangible que, aunque no
explicito, se puede caracterizar ya no como un porvenir desescolari-
zado, sino sin educacion, deseducado. Y lo hace tanto en lo filoso-
fico como en lo técnico. La idea de mejoramiento humano apoyado
en la investigacion tecnocientifica permite sustituir la escuela como
institucion social responsable de dicho perfeccionamiento. Es decir,
el objetivo ilustrado que le dio origen y su expansion por el mundo
se conserva, pero su gramadtica pierde utilidad en el tecnocapitalismo
contemporaneo. La escuela ird desapareciendo no porque su cultura
interna esté caduca, sino porque habra formas mas eficientes de al-
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canzar su mision cultural, entendida ésta como el mejoramiento hu-
mano. Las ciencias cognitivas y la biotecnologia podran crear com-
puestos quimicos que nos mejoren la memoria, que nos permitan ser
mas inteligentes en la resolucion de problemas y que aprendamos a
aprender de manera sistematica, como la inteligencia artificial. La
informatica y la nanotecnologia permitirin que accedamos a todo
el saber en unos cuantos segundos, gracias a microchips alojados
en nuestro cerebro. Este proceso de aprendizaje serd automatizado
y dirigido por las decisiones e intereses individuales y condiciona-
do por nuestra nueva realidad bioldgica. No requeriremos de otro
para nuestros aprendizajes ni para nuestras emociones, pues éstas
podran ser reguladas a voluntad, como en el clasico de ciencia fic-
cion de Philip Dick (2021). Al momento de nuestro nacimiento, o
quiza antes, por modificaciones genéticas y nanotecnologias, se nos
facilitaran los medios para alcanzar los deseos expresados por los es-
tudiantes: aprender mas facil, mas rapido y mejor a partir de los
intereses particularisimos de cada uno. Para esto, ya no se requiere
de escuela, pues el transhumanismo es un proceso que paulatina-
mente ird reduciendo al acto educativo como ontologia, para que el
posthumano sea un sujeto creado con las capacidades de instruirse
y, si cabe, educarse por si mismo.

Es claro que la imagen anterior estd mas proxima a las ciencias
sociales ficcionales que a una prospectiva fundada de corto o me-
diano plazo. Sin embargo, creo que vale la pena dejarla asi por el
tremendo impacto que pudiera producir sobre la naturaleza cultural
del ser humano (Sahlins, 2014) y el papel que ha desempefiado —y
sigue desempefiando— en ella la educacion.

SIN CIERRE FINAL

En cuestiones de futuros, no interesa cerrar las reflexiones. Toda
discusion sobre el porvenir, en el instante de su produccion, queda
inconclusa. No hay sutura posible (Laclau y Mouffe, 2018). Por
tanto, aqui, mds que concluir, retomo la ultima imagen del apartado
anterior, pues ese ejercicio muy sintético de ciencia social ficcional
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nos permite revalorar la escala con la que estamos mirando el futuro
de la escuela o, por lo menos, los deseos de algunos sobre el futuro de
la escuela. De esta escala, de la que yo he trabajado unicamente tres
futuros posibles, se puede reconocer primero lo obvio: se conserve,
modifique o se pierda la gramatica escolar, no hay forma de pen-
sar este proceso sin la mediacion de las tecnologias digitales (en su
aceptacion, adaptacion o rechazo) y los procesos de escolarizacion
y educativos que produce. Lo segundo, también mencionado, es la
urgencia de dejar de pensar en un futuro, uniformidad temporal he-
redera del iluminismo (Hui, 2020), e indagar en los futuros posibles
y deseados. En resumen, tecnologia y pluralidad de futuros.

Pero la escala también reduce radicalismos o, por lo menos, las
posiciones de futuro se reacomodan en relaciéon con las otras. Por
ejemplo, la autovaloracién de Narodowski y el juicio que ha provo-
cado sobre su libro, como provocativo y radical, puede ser matizado
no s6lo por la propia historia de la lucha contra la escolarizacion
(Reimer, 1986; Holt, 1980; Fernandez, 2018),? soslayada en Futuros
sin escuelas..., sino porque, ubicada junto al transhumanismo y el
futuro sin educacién o de autoinstruccion tecnologica que subyace
en el tecnocapitalismo, reacomoda la radicalidad del apocalipsis es-
colar. En la sociedad contemporanea y con los avances de la tecnolo-
gia digital y su impacto en la vida escolar, hay elementos para poder
construir el marco conceptual necesario para pensar un mundo sin
escuelas; sin embargo, la escuela y sus actores tienden a no soportar
su desaparicion. La escuela no va a esfumarse en el corto o mediano
plazo, como tampoco el intento de los Nostradamus modernos por
fechar su fin. En este sentido, mi texto pone como defensores de la

9 El homeschooling es otra forma de rechazo a la escuela. Incluso encaja relativamente
bien con la pretension de “liberar al ideal pansofico de la sujecion a un tnico formato
educativo y, por tanto, proponiendo un horizonte frente a la crisis actual. Con esta
maniobra mds lejana del dolor y la vergiienza compasiva que de una desafiante euta-
nasia proactiva, podremos escoger dispositivos de lo escolar sin embadurnarnos con
su gramdtica” (Nadorowski, 2021: 53). Otros ejemplos de este movimiento, incluso
contra la mediacidn tecnoldgica en lo educativo, pueden verse en formas alternativas
y comunitarias de organizaciones educativas. En ambos movimientos, padres y ma-
dres de familia son los principales actores de los procesos de desescolarizacion. Ante
estos movimientos, retomar la escuela como “suspensiéon” y libertad del nifio de la
familia cobra una importante relevancia social, educativa y politica.
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escuela a los actores directos de la escolarizacion, al mismo tiempo
que los enfrenta e imbrica con aquellos que, ansiosos, necesitan con
urgencia un final y los que, en su filosofia progresiva, la desvanecen
poco a poco, no al transformar su gramatica, sino al suplir su fun-
cién social.

Quiza la humanidad deseducada, narrada aqui, sea un artilu-
gio filosofico, ciencia ficcion o mads bien ciencia social ficcional,
pero también, quizd, como sostienen los transhumanistas, es un fu-
turo posible y deseable como parte del mejoramiento evolutivo de
la humanidad. Por eso, el tecnocapitalismo y sus manifestaciones
transhumanistas son —y seguramente seguiran siendo— potencias
educacionales —y escolares— que intentan producir la imaginacién
colectiva necesaria para que ese futuro se conciba de manera concre-
ta y encaje, a la larga, en la idea de sociedad futura que se propone
(Francescutti, 2021: 153), primero, como posible y, después, como
deseable. Pero es justo en lo deseable, en el conflicto entre los deseos
y las relaciones de poder que conllevan, donde estos futuros encon-
traran mayor resistencia y, tal vez, su inviabilidad. Sin embargo, mas
alla de esto, vale la pena retomar las voces de los jovenes y pensar los
futuros sin escuela (Narodowski, 2022), sin educacién (transhuma-
nismo), pero también con escuela. Este es el derecho democratico a
los multiples futuros y, por supuesto, a tener escuelas.
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LA ESCUELA COMO ESPACIO POTENCIAL
PARA LA CONSTRUCCION DE LO COMUN.
FABULACIONES EN TORNO A LA POSPANDEMIA

Andrea Marian Martinez Espinosa

El presente texto pretende fabular sobre la escuela. Con este pro-
poOsito, uso como (pre)texto la pospandemia y lo comun. Para
lograrlo, organicé el capitulo en tres apartados. En el primero, en-
lazo interpretaciones sobre la pandemia y la pospandemia. En el
segundo, trazo reflexiones acerca de la construcciéon de lo coman.
Finalmente, en el tercero, fabulo la escuela como espacio potencial
para construir lo comun en la pospandemia. Este escrito, como su-
giere Haraway (2019), pretende ser una figura de cuerdas que, a
partir del entrelazamiento, posibilite elaborar nuevas figuras que
nos permitan fabular la transformacion de la institucion escolar.

LA PANDEMIA Y LA POSPANDEMIA COMO POSIBILIDAD DE FABULAR

La Organizacion Mundial de la Salud (oms) declar6 la covip-19
como emergencia de salud publica de preocupacion internacional el
30 de enero de 2020 (OPS, 2020). Ante un virus nuevo, una enfer-
medad desconocida y miles de muertes, diversos gobiernos decreta-
ron un confinamiento destinado a disminuir el contagio y evitar la
saturacion hospitalaria. Desde multiples lugares, con muy diversas
condiciones de vida, las personas contemplaron coémo se tambalea-
ba el mundo. La angustia y el terror se presentaron y acrecentaron
conforme aumentaban el nimero de contagios y muertes. De ma-
nera contraria, cuando dicho nimero disminuyé y las vacunas se
desarrollaron, la esperanza y la ilusion comenzaron a ganar terreno.



No obstante, el estado de alerta retornaba cuando surgian nuevas
variantes y las vacunas se distribuian de manera desigual.

La pandemia por COVID-19 se nos presenté como un problema
comun, entendido como un fenémeno que, aunque fue registrado
de formas diferentes, atraves6 la vida de todas las personas en el
mundo. Butler (2023) apunta que, en la actualidad, no podriamos
hablar de un mundo comun, sino que resulta mas preciso afirmar
que existen muchos mundos, diversos y desiguales, que se solapan
o se superponen. No obstante, la pandemia, como fenémeno global
que se extendid a través de esos mundos solapados y superpuestos,
se exhibe como una condicién del mundo. En otras palabras, la pan-
demia trajo consigo una oscilacién entre mundo-mundos.

En esta oscilacion, el virus nos mostr6 la crueldad cotidiana que
opera en el mundo. Concretamente, profundizd, expandié y genera-
liz6 las violencias, las desigualdades y las injusticias (Butler, 2023;
De Sousa, 2021; Preciado, 2022). Nuestras sociedades, regidas por
tres sistemas de dominaciéon —colonialismo, capitalismo y patriar-
cado— forjan exclusiones, marginaciones y opresiones especificas
y multiples. Lugones (2008) ha demostrado que dichos sistemas de
dominacién se imbrican, creando una matriz cuyas dimensiones
de género, raza y clase son co-constitutivas. Esto produce una di-
ferencia ontoldgica que imposibilita reconocer la plena humanidad
de ciertas personas y grupos; es decir, se establecen jerarquias como
formas de subhumanidad. De esta manera, los grupos mas afectados
por la pandemia compartian una vulneraciéon comun, derivada de la
matriz de dominacién, que se consolidé mucho antes de la emergen-
cia sanitaria.

El virus nos mostr6 la crueldad que hemos normalizado: hay
vidas que se consideran poco valiosas o importantes. Butler (2023),
recuperando a Max Scheler, subraya que lo que podria parecer una
pregunta abstracta y filoséfica broté de formas concretas y cotidia-
nas: ¢las vidas de qué personas se consideran dignas de ser cuidadas,
protegidas y salvaguardadas? Ese posicionamiento referente a que la
economia era mas importante que la salud se sustentd en asumir que
el mercado era mas importante que la vida. Por ende, la economia
no se activo para apoyar a las personas vulneradas, por el contrario,

52 ANDREA MARIAN MARTINEZ ESPINOSA



precisamente porque sus vidas se consideraron prescindibles y rem-
plazables se les colocé en situaciones riesgosas, que propiciaron que
enfermaran o murieran (Butler, 2023; De Sousa, 2021).

Como sociedad, aceptamos que ciertos cuerpos no se confina-
ran para que a otros les fuera posible aislarse. Hubo cuerpos, con
énfasis en aquellos que eran atravesados por sistemas de opresion,
que no tenian opciones, simplemente tenian que salir a trabajar y, en
muchas ocasiones, enfrentaron enormes riesgos. Si bien hubo perso-
nas que decidieron no respetar la cuarentena por multiples factores,
hubo quienes no tuvieron la posibilidad de elegir. Ante esto, millones
perdieron la vida. No se les protegi6é porque, bajo estos sistemas de
dominacion, sus vidas no se consideraron importantes. Sus muertes,
ademads, no fueron merecedoras de duelo; es decir, su pérdida fue
practicamente indiferente (Butler, 2023; De Sousa, 2021).

El virus infecté y matd a quienes peor podian defenderse de él.
Esta predisposicion tuvo varios precedentes: condiciones negativas
de salud preexistentes derivadas de la imposibilidad de cuidar de
manera integral del cuerpo; pocas o nulas posibilidades de quedarse
en casa, mantener distanciamiento fisico, usar cubrebocas y lavar-
se las manos; viviendas en condicion de hacinamiento; precariedad
econdmica que imposibilité dejar de trabajar para quedarse en casa;
pocos o nulos derechos laborales, donde la cuestién no era trabajo
o muerte, sino enfermedad o muerte como resultado del trabajo;
acceso deficiente o nulo a los sistemas de salud que podrian haber
salvado vidas o aliviado el sufrimiento, y un largo etcétera.

Butler (2023), retomando a Max Scheler, al reflexionar sobre las
condiciones del mundo que posibilitaron lo que acontecid, plantea
la pregunta:
puede suceder?”. Esta pregunta no trata sélo del hecho o fenémeno

<

‘¢qué tipo de mundo es éste en el que algo como esto

que se suscitd —en este caso, la pandemia—, sino del mundo en el que
fue posible; es decir, no es el acontecimiento como tal, sino el mundo
en el que pudo suceder.

Dicha pregunta va de la mano de otra: ¢;cémo vamos a vivir en
este mudo? La oms declaré el fin de la coviD-19 como emergen-
cia de salud publica de preocupacién internacional el 5 de mayo de
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2023 (OPS, 2023). La pregunta que permanece abierta es: ¢seremos
capaces de aprender las lecciones de la pandemia?

De Sousa (2021) esboza tres escenarios pospandémicos. El pri-
mero, todo como antes y peor, es aquel que consiste en el avance
dramatico de sociedades capitalistas, colonialistas y patriarcales. El
neoliberalismo, caracterizado por estar desprovisto de ética, se apro-
vechara —tal como lo hizo— de la crisis, el sufrimiento y la destruc-
ciéon como oportunidad de lucro, de modo que sera la expropiacion
de la vida como condicion de acumulacién del capital. La Oxfam
(2022), en su informe Beneficiarse del sufrimiento, mostr6 que du-
rante la pandemia la riqueza de los millonarios se dispar6 a niveles
sin precedentes. Sin duda, en este escenario surgiran movilizaciones,
pero la respuesta para asegurar la supervivencia del capitalismo sera
el uso de nuevos y mas sofisticados mecanismos de vigilancia, disci-
plina y castigo.

El segundo escenario, cambiar algo para que todo siga igual, es
aquel que perpetia las sociedades capitalistas, colonialistas y pa-
triarcales. El Estado tendra una mayor intervencion en la garantia de
derechos esenciales como la salud, la educacion y el trabajo de secto-
res mas amplios; sin embargo, mantendra omisiones y ausencias que
no permitirdn una transformacion radical debido a que los sistemas
de dominacién seguirdn practicamente intactos.

El tercer escenario, luchar por sociedades poscapitalistas, posco-
lonialistas y pospatriarcales, es aquel donde se pondria a discusion el
modelo civilizatorio. En este escenario se reconoceria la disfuncion
del modelo actual y, por tanto, se plantearia la necesidad de modelos
alternativos. De un problema comun surgiria la aseveracion de un
futuro comun. Esto no es ilusorio e ingenuo, basta recordar que, en
el periodo mas agudo de la pandemia, varios grupos actuaron con
enorme inventiva para proteger, cuidar y mantener la vida en sus co-
munidades. Se gestaron iniciativas de solidaridad y de ayuda mutua
que incluyeron la difusion de la informacién actualizada, verificada
y cientifica; la prevencion y la atencion a la violencia de género; la
provision de alimentos y vivienda, asi como de cuidados colectivos,
entre otras (Nel-lo, Blanco y Goma, 2022).
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Ahora, con el fin de la pandemia, aparecen dos preguntas que ela-
bora Butler (2023): “¢qué hace que una vida sea vivible?” y “;qué
hace que un mundo sea habitable?”. Cuando preguntamos en
qué condiciones una vida es vivible asumimos que hay condiciones
donde la vida no es vivible; es decir, existen situaciones insoporta-
bles de pobreza, desigualdad, injusticia y violencia. Por esta razon,
una vida vivible es aquella que no sélo puede ser vivida, sino que
mantiene y confirma el deseo de continuar viviendo.

Butler (2023) afirma que la posibilidad de una vida vivible depen-
de de un mundo habitable. Un mundo que posibilite las condiciones
para ser habitado da cuenta de una vida conectada con otras for-
mas de vida, tanto humanas como no humanas. La propia pandemia,
al demostrarnos que éramos capaces de contagiar y de contagiarnos,
nos permitié darnos cuenta de la interrelacion de las personas. El
motivo por el cual se nos restringi6 acudir a ciertos lugares era tanto
para protegernos a nosotros y nosotras mismas como para proteger
a los demas. Asi, se evité que contrajéramos un virus que podia ma-
tarnos y, a su vez, que transmitiéramos un virus que quiza descono-
clamos que portabamos y podia enfermar y matar a alguien. La gran
leccion social y ética que nos dejo la pandemia es que:

lo que hace que una vida sea vivible es una cuestiéon que nos muestra
implicitamente que la vida que vivimos nunca es exclusivamente nues-
tra, que las condiciones para que una vida sea vivible tienen que ga-
rantizarse, y no solo para mi, sino, mas en general, para las vidas y los

procesos de vidas (Butler, 2023: 72).

La vida que vivimos tiene un caracter interconectado, entrelaza-
do y poroso; nuestra existencia esta ligada a otras vidas. Ademas,
somos seres completamente vinculados en un mundo vivo; esto es,
una vida vivible requiere de un mundo habitable. Ser implica siem-
pre ser con otras y otros. Sin duda, hay dafios que son irreparables
e irremediables, por lo que debemos vislumbrar las posibilidades
modestas de una recuperacion parcial que permitan a la humanidad
y no humanidad vivir y morir bien. La tarea consiste en establecer
alianzas multiespecies para aprender a vivir y morir bien entre hu-
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manes y no humanes. Las formas de vinculacion deben dirigirse a
construir y sostener una vida vivible y un mundo habitable susten-
tado en la igualdad radical (Butler, 2023; Haraway, 2019; Preciado,
2022).

El mundo en el que la pandemia sucedi6 es un llamamiento ur-
gente para renovar un sentido diferente de mundo-mundos. La reno-
vacion de sentidos requiere de la imaginacion y la fabulacion porque
el mundo-mundos que necesitamos para vivir y morir bien atn no
existen. Esta renovacion de sentidos debe ser reclamada y afirmada
precisamente por aquellos cuerpos que hoy resisten y luchan para se-
guir viviendo. Esa resistencia y lucha debe ser la sustancia misma de
la fabulacion (Butler, 20235 Haraway, 2019; Preciado, 2022).

Para Preciado (2022), este mundo-mundos que atn no existen
tiene que ver con que la pandemia, como condicién epistémico-
politica, representa una disforia generalizada que nos muestra la
tension entre las oposiciones conservadoras y las fuerzas emancipa-
doras que caracterizan hoy al mundo contempordneo en su conjun-
to. Esta tension entre lo conservador y lo emancipador hace alusion a un
desfase o brecha entre dos regimenes epistémico-politicos: el neoli-
beral, colonial y patriarcal, heredado de la modernidad occidental,
y varios regimenes alternativos, aun balbuceantes, que se forjan
por medio de actos de critica, rebelion, desobediencia, imaginacion,
fabulacion y experimentacion politica.

Con la pandemia hubo un recrudecimiento de la pobreza, la des-
igualdad, la injusticia y la violencia. Este recrudecimiento denoté la
inviabilidad del actual régimen global neoliberal, colonial y patriar-
cal. Dicha deslegitimacion va de la mano de las nuevas y articuladas
formas de contestacion, resistencia y lucha de los movimientos femi-
nistas y antipatriarcales; antirracistas; anticapitalistas; trans, intersex
y queer; proletarios; populares; indigenas; ecologistas; cibernéticos,
etcétera (Butler, 2023; De Sousa, 2021; Preciado, 2022).

Con la pandemia y la pospandemia, acorde con Preciado (2022),
estamos atravesando un desplazamiento epistemologico y politico. Los
cuerpos prescindibles, remplazables, no valiosos 0 no importantes, es
decir, los cuerpos subalternizados de las mujeres trans y cis; las disi-
dencias sexo-genéricas; las personas con discapacidad y diversidad
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funcional; las racializadas; aquellas en situacion de pobreza; las co-
munidades rurales e indigenas; las personas migrantes y refugiadas;
las poblaciones en situacion de calle; las personas presas, etcétera,
se estan separando del orden capitalista, patriarcal y colonial por
medio de practicas de inadecuacion, disidencia y desidentificacion.
Esta disforia generalizada produce la posibilidad de transicion, es
decir, la crisis acentuada permite pensar en la transformacion que
es necesario llevar a cabo para vivir una vida vivible y habitar un
mundo habitable. Dicha transformacion, en un escenario pospan-
démico, necesariamente pasa por la fabulacion (Butler, 2023; Ha-
raway, 2019; Preciado, 2022) y, a su vez, por la fabulaciéon de la
escuela, dado que es uno de los pocos espacios que hacen del futuro
su germen (Arata, 2020; Cornu, 2012; Meirieu, 2004; Masschelein
y Simons, 2014).

CONSTRUCCION DE LO COMUN COMO ESCENARIO MAS ALLA
DE LA AMALGAMA PATRIARCADO, CAPITALISMO Y COLONIALIDAD

El asedio del capitalismo neoliberal, bajo las etiquetas de moderni-
zacion, desarrollo y progreso, ha condenado a millones de personas
a vivir en condiciones de exclusion, precariedad, miseria y muerte.
Ademas, ha intentado subordinar a todas y cada una de las esferas
a la l6gica del mercado, al margen de la explotacion, la expropia-
cion, la degradacion y la destruccion, lo que ha puesto en riesgo la
continuidad de la vida en el planeta. La pandemia da cuenta de esta
exacerbacion. Ante este escenario, surge la fabulacion de lo comun
como expresion de un modelo civilizatorio alternativo.

Cabe destacar que la organizacion alrededor de lo comun ha
existido durante siglos y, a pesar de los ataques tendientes a su erra-
dicacion, adn prevalecen trazos y fragmentos que se regeneran y ex-
panden constantemente. Mencionar esto es importante porque lo
comun no constituye un proyecto ilusorio, ni uno cuya realizacién se
limite a ambitos locales y efimeros. Lo comun incluye experiencias
que se replican cada vez mas en diversas regiones del mundo (Fede-
rici, 2020; Menéndez, 2021).
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En las tltimas décadas, diversos movimientos sociales han mos-
trado un interés renovado por lo comun, tanto en zonas rurales-
indigenas como en zonas urbano-populares. Estos proyectos, por
mencionar algunos, incorporan: agricultura sostenida por y para la
comunidad; huertos urbanos; bancos de semillas; rescate de comida
previamente destinada a vertederos de basura; comedores comunita-
rios; guarderias comunitarias; crianza colectiva; economias sociales,
circulares y solidarias; cooperativas organizadas desde la autoges-
tion; practicas de trueque; monedas locales; bancos de tiempo; licen-
cias Creative Commons y software libre, entre otros (Federici, 2020).

Esta idea y practica de lo comun no se limita a construir valvulas
de escape o diques de contencion frente al ataque de los sistemas de
dominacidn, sino que proporciona alternativas viables a largo plazo
ante la imposibilidad del Estado y del mercado para garantizarnos
una vida vivible y un mundo habitable. Sobre esto, Federici (2020)
apunta dos aspectos. Por un lado, no podemos simplemente aban-
donar el Estado porque es donde se acumula la riqueza que hemos
producido con nuestro trabajo pasado y presente. Por otro lado, la
mayoria dependemos del capital para sobrevivir, dado que carece-
mos de tierra u otros medios de subsistencia.

Gutiérrez (2019) agrega que no podemos destruir el capital en
tanto nos atraviesa y nos constituye. Sin embargo, debemos movili-
zarnos para reapropiarnos colectivamente de la riqueza que hemos
producido; abolir las dicotomias y jerarquias sociales que producen
desigualdad e injusticia; subvertir la relacion que tenemos con el
capital para disolverla y anularla progresivamente, y asegurarnos
de que estamos caminando mas alld del capital, porque éste, al des-
truir los elementos basicos necesarios para la continuidad de la vida,
ya no ofrece proyectos. En este sentido, en palabras de Menéndez
(2021), lo comun se presenta como un proyecto politico que no s6lo
se antepone al binomio Estado-mercado capitalista, sino que antici-
pa ir mas alla de éste.

Federici (2020) establece que la forma en que se organiza la divi-
sion social del trabajo dentro del capitalismo, a través de la separa-
cion entre produccion, reproducciéon y consumo, nos conduce a
ignorar las condiciones en las que se produce lo que consumimos.
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De esta forma, la produccion de nuestra vida se ha transformado en
la producciéon de muerte. No puede gestarse lo comun a menos que
nos neguemos a basar nuestra reproduccion en el sufrimiento y el
dolor de otras personas. El bien comun supone tanto impedir que
sigamos alimentando el proceso de acumulacion capitalista como
rechazar que nuestra reproduccion ocurra a expensas de la vida de la
humanidad y demas seres vivos del planeta. En el caso de la pande-
mia, lo comun hubiese implicado negar que ciertos cuerpos enfren-
taran enormes riesgos —en muchos casos, la propia muerte— para
que a otros cuerpos les fuera posible confinarse.

Las iniciativas sobre lo comun ponen la reproduccion social
—entendida como aquello que permite crear y recrear relaciones
sociales centradas en la produccion de la vida— en el centro de la
transformacion social. La reproduccion no sélo abarca la dimen-
sion material, sino afectiva y simbdlica. Esta reproduccion implica
la reorganizacién de los roles, las normas, las reglas, las tareas y las
actividades, en términos horizontales y cooperativos. Esto se vincula
directamente con las demandas de mujeres y feministas relativas
a la superacion de la escision entre las esferas publica y privada, la
cual ha conllevado a la division sexual y racial del trabajo (Gutié-
rrez, 2019 y 2021).

A las mujeres y a los cuerpos feminizados, mediante la division
sexual del trabajo, se nos ha atribuido la responsabilidad primor-
dial del trabajo reproductivo, doméstico, de crianza y de cuidados.
Es muy importante considerar que esta atribucion no constituye la
esencia o la naturaleza de las mujeres. El género, como construc-
cion sociocultural impuesta, ha configurado un sistema binario y
jerarquico que define lo femenino como “propio de las mujeres” y lo
masculino como “propio de los hombres”. Este sistema de poder,
imbricado con la raza y la clase, genera diversos grados de desven-
taja, discriminacion, violencia, opresion, marginacion y explotacion
en los cuerpos feminizados.

Cuando se sefiala que las mujeres han tenido y tienen un papel
central en la construcciéon de lo comun, lo que se pretende exhibir
es que, a través de la agencia, la resistencia y la lucha, han reor-
ganizado el trabajo reproductivo, sacandolo del espacio privado y
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trasladandolo al publico. Las luchas de las mujeres, desde la reorga-
nizacion colectiva del trabajo doméstico, de crianza y de cuidado,
han visibilizado el caracter politico y el valor social del trabajo re-
productivo. En otras palabras, han politizado el cuidado. Esto, in-
sisto, no significa esencializar o naturalizar este trabajo como tareas
exclusivamente femeninas. Por el contrario, se intenta desmantelar la
arquitectura generizada —entendida como la construccion social
de la realidad a partir de las diferencias dicotomicas y jerarquicas del
género— para reconstruir nuestras realidades como espacios donde
todas las personas sostienen y reproducen lo comun (Federici, 2020).

El trabajo reproductivo que sostuvieron las mujeres y los cuer-
pos feminizados para mantener la vida de sus familias, barrios y
comunidades durante la pandemia es ahora mas indispensable que
nunca, ya que atravesamos una crisis multidimensional y un ataque
violento y brutal hacia ciertos cuerpos y territorios por parte de la
amalgama del patriarcado, el capitalismo y la colonialidad. Lo que
se pretende resaltar es que la lucha de las mujeres y feministas nos
ha ensefiado —y continta ensendandonos— que hay posibilidades de
mundo-mundos diferentes. En éstos, aquello que histéricamente fue
invisibilizado, despreciado, relegado y negado por la mirada pro-
ductivista del capitalismo, ocupa ahora el centro; es decir, el lengua-
je v la politica de lo comtn gira alrededor de la reorganizacion de
la reproduccién social porque ahora entendemos que eso es lo que
sostiene la vida (Federici, 2020; Gutiérrez, 2019 y 2021; Menéndez,
2021; Morgade, 2020).

Respecto de lo comun, es importante sefialar cuatro de sus pilares.
El primero es que lo comun no se restringe a lo rural-indigena, sino
que puede surgir en cualquier espacio bajo formatos plurales, dado que
no constituye algo dado, sino que se crea, ajusta, mantiene y, cuando
no se nutre, desaparece.

El segundo es que las experiencias de lo comun son siempre sin-
gulares, ya que estan moldeadas por especificidades contingentes y
situadas. No existe una sola forma de producir lo comtin, sino mul-
tiples; cada dinamica es irrepetible y no puede replicarse de manera
idéntica (Federici, 2020; Gutiérrez, 2019 y 2021; Linsalata, 2019;
Menéndez, 2021).
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El tercero es que lo comuin no son cosas, objetos o bienes, sino
relaciones sociales y politicas que se cultivan. Aquello que nombra-
mos bienes comunes no puede entenderse al margen de las personas;
las relaciones de interdependencia, reciprocidad y cooperacion; las
practicas organizativas; los procesos de significacion y resignifica-
cién; la construccion de vinculos afectivos, y las condiciones que
hacen posible su conservacion, produccién y reproduccion (Federici,
2020; Gutiérrez, 2019 y 20215 Linsalata, 2019; Menéndez, 2021).

El cuarto es que lo comun estd asentado en las practicas politico-
pedagdgicas. Estas tienen que ver con la serie de actos y estrategias
que se despliegan para enfrentar problemas y necesidades comu-
nes que permitan garantizar la reproduccion, como los tiempos y los
espacios para reunirse; tomar y circular la palabra; escuchar activa-
mente; discutir y debatir; abordar los conflictos y los desacuerdos;
negociar y tomar decisiones; estar y hacer juntas y juntos; establecer
responsabilidades; rotar liderazgos; mantener y fortalecer vinculos;
generar redes de colaboracion y apoyo mutuo, y establecer alianzas
(Federici, 2020; Gutiérrez, 2019 y 20215 Linsalata, 2019; Menén-
dez, 2021).

Dicho lo anterior, lo comun implica el despliegue cotidiano y
reiterado en torno a esfuerzos colectivos por el cultivo, la revitali-
zacion, la regeneracion y la reconstruccion de las condiciones ma-
teriales y simboélicas para garantizar la reproduccion de la vida en
comun (Gutiérrez, 2019 y 2021). Es importante destacar que sobre
la dimension politico-pedagdgica recae la potencialidad para impul-
sar la producciéon y reproduccion de lo comin hacia procesos de
transformacion social.

Linsalata (2019) enfatiza que la principal dificultad para la
expansion de lo comun radica en el mantenimiento de la organiza-
cion para sostener la vida bajo el constante, renovado y ultraviolento
ataque del capitalismo. Ante esto, propone pensar la transformacion
social desde una perspectiva mas fértil. En concreto, reconoce que la
transformacion no es un evento, sino un proceso de larga duracion
historica que no es lineal o uniforme, sino que atraviesa procesos
de crisis y de estabilidad. En este largo proceso, propongo fabular
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la escuela como una de las posibilidades de construccion colectiva
destinada a la transformacion de dicha institucion.

LA ESCUELA COMO ESPACIO PARA LA CONSTRUCCION
DE LO COMUN A PARTIR DE UN ACTO DE FABULACION

La fabulacion tiene una doble intencion: plantear un problema vy
especular sobre sus posibles soluciones. En este caso, la escuela atra-
viesa un fuerte cuestionamiento. Desde las posturas mas conserva-
doras hasta las mas radicales exigen su reformulacion y, en algunos
casos, su desaparicion. Hay que recordar que la escuela es una in-
vencion historica, es decir, es una construccion social, de modo que
puede permanecer, transformarse o desaparecer (Masschelein y
Simons, 2014). En este sentido, mi fabulacion apuesta por su trans-
formacion; me propongo fabular la escuela como un espacio poten-
cial para la construccion de lo comun.

Para comenzar, la fabulacion es una reflexion profunda y minu-
ciosa sobre algo, en este caso la escuela. Dicha reflexion, desde los
parametros de la ciencia moderna, se suele asociar con lo falso, lo
inexacto y lo erroneo. No obstante, basta recordar que las feminis-
tas epistemologas son criticas de la ciencia, de sus ideologias y pre-
tensiones; se han apartado de las doctrinas de la objetividad, la neu-
tralidad y la universalidad cientificista, y han manifestado que la
unica manera de desarrollar una visiéon profunda y amplia sobre el
mundo-mundos es produciendo conocimientos situados, parciales,
localizables, encarnados y criticos (Araiza, 2020; Haraway, 1995 y
2019; Torres, 2019).

En este sentido, la fabulacion es una formula contingente, abier-
ta e inacabada. Es importante destacar que la fabulacion surge de
una crisis generalizada en los modos de pensar hegemonicos; esto es,
se presenta como una forma que desestabiliza el pensamiento univo-
co —eurocéntrico, masculino, heterosexual, cisgénero, blanco y bur-
gués—. Por tanto, se asienta en una produccion de conocimientos
anclados a la contestacion, critica, desobediencia, resistencia y lucha
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gestada desde las personas subalternizadas (Araiza, 2020; Haraway,
2019; Torres, 2019).

Frente a esta crisis generalizada, Haraway (2019) propone el
uso de la sigla sF, que refiere a la combinacién de ciencia ficcion;
fabulacion especulativa; figuras de cuerdas; feminismo especulativo,
y hechos cientificos. En sus palabras, S “es contar cuentos y narrar
hechos; es el patronaje de mundos posibles y tiempos posibles”
(Haraway, 2019: 65). Por ello, fabular con sF no sélo es imagi-
nar como una forma de pensar, sino que implica actuar, de manera
contingente y situada, sembrando las semillas de futuros vivibles y
habitables entre humanes y no humanes. Partiendo de esto, fabular
la escuela serfa una mezcla entre juego y trabajo que nos permitiria
construir proyectos colectivos que nos habiliten a inducir, inventar,
ensayar e improvisar una escuela que no existe, pero nos gustaria que
existiera (Araiza, 2020; Butler, 2023; Haraway, 2019; Torres, 2019).

Para esta fabulacion de la escuela, retomaré algunos planteamien-
tos acerca de ésta como espacio para la suspension y la profanacion,
acorde con Masschelein y Simons (2014); algunos principios de
Meirieu (2004); las reflexiones de la escuela como proyecto poli-
tico-pedagogico, segin Apple (1979) y McLaren y Giroux (1995
y 1998); los planteamientos de la interculturalidad como proyecto
politico y epistémico de Walsh (2014 y 2021), y algunas reflexiones
sobre la escuela como espacio de lo comin, de acuerdo con Buenfil
(2021), Cornu (2012), Diker (2012) y Pimienta (2021).

Para comenzar, la suspension se produce cuando los estudiantes
dejan sus entornos conocidos y habituales y se incorporan a la es-
cuela, reuniéndose con docentes y compaifieros, como lugar comun
de encuentro. En ese lugar comin, pueden salir temporalmente de su
posicion social; es decir, se les saca del orden social desigual y se les
intenta llevar a un tiempo y lugar igualitario. Esto quiere decir que la
escuela les brinda la oportunidad de suspender su pasado, presente y
futuro: atenua el lastre del pasado que les coloca en una posicion de
desventaja en el espacio social; mitiga el presente, al pausar las de-
mandas y las expectativas que la familia, la comunidad y la sociedad
instauran, y aligera la presion de un futuro previamente proyectado
que deriva de dicha posicion, demandas y expectativas. En otras
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palabras, la institucion escolar frustra o altera lo supuestamente es-
tablecido y ofrece otras posibilidades (Masschelein y Simons, 2014).

La profanacién ocurre cuando los conocimientos y las habilidades
quedan desvinculados de su aplicacion convencional; es decir, que-
dan desconectados de su funcién o propésito en el orden social, por
lo que aparecen en y por si mismos. En este sentido, en la escuela hay
una relaciéon con los conocimientos y las habilidades por los cono-
cimientos y las habilidades mismas. Estos, entendidos como objetos
de estudio y de practica que circulan en la sociedad y estan fuera de
las relaciones de propiedad, se constituyen como un bien publico y
comun (Cornu, 2012; Simons y Masschelein, 2014).

Lo anterior quiere decir que la escuela no produce nada, for-
ma personas. Las actividades, los ejercicios, las presentaciones, las
tareas y los eximenes no son productos como tal, sino que son en-
sayos que permiten al alumnado adquirir y apropiarse de los cono-
cimientos y las habilidades que usarin —o no— en el provenir, en
forma casi imprevisible. En este proceso de formacién, donde lo im-
portante es ensayar y practicar, una y otra vez, la escuela debiera ser
lugar seguro para equivocarse y volver a empezar (Meirieu, 2004;
Masschelein y Simons, 2014).

Entonces, la institucion escolar tiene la funciéon de juntar, a un
mismo tiempo, a personas muy diversas en un lugar comun para
agruparse alrededor de y tener contacto con objetos culturales pu-
blicos y comunes para que cada una, de manera colectiva e indivi-
dual, pueda ubicarse temporalmente mas alld del contexto espacial y
temporal propios. Dicho esto, los docentes se enfrentan a la tarea de
mantener unido a un grupo de personas que, de entrada, no tienen
ninguna afinidad comun, debido al caracter aleatorio y obligatorio
de su agrupacion. No obstante, con todas sus diferencias, se reinen
para explorar y apropiarse de un objeto cultural comin y publico.
Las maestras y maestros dotan a sus estudiantes de la misma opor-
tunidad para comenzar; invocan algin aspecto del mundo; invitan
a prestar atencion, explorar e involucrarse en algo de ese mundo, y
ponen en acto condiciones comunes que acojan a cada persona en
particular. De este modo, los estudiantes se insertan en tiempos, lu-
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gares, objetos y experiencias comunes (Cornu, 20125 Meirieu, 2004;
Masschelein y Simons, 2014).

Sin duda, existen otros espacios que ponen a disposicion de las
personas una serie de informacién y conocimientos; sin embargo,
la escuela, al propiciar el contacto tanto con los objetos de estudio
como con los demds individuos, permite el surgimiento del deseo y
de la necesidad de interpelar el mundo. Sabemos que las observacio-
nes, los cuestionamientos, las criticas, etcétera, no aparecen en el va-
cio, sino que se ponen en marcha a partir de aspectos que se perciben
como insuficientes, incompletos y potencialmente mas complejos.
La escuela posibilita que esa curiosidad, entendida como la explora-
cion e involucramiento con el mundo, no se restrinja a aquellos que
poseen capital cultural elevado por su entorno familiar, comunita-
rio y social. La curiosidad intelectual-afectiva es un proceso que es
preciso fomentar y acompaiiar. Ante esto, la tarea de los docentes
radica en encauzar la atencion, exploracion e involucramiento de
sus alumnos con algo del mundo (Meirieu, 2004; Masschelein y
Simons, 2014).

En concreto, la escuela se propone transmitir, de forma progresi-
va y exhaustiva, a todos sin excepcion, el conjunto de conocimientos
y saberes considerados constituyentes del lazo y tejido social en un
momento dado de la historia (Meirieu, 2004). Sobre esto, es im-
portante recordar que la escuela es una instituciéon moderna, cuyo
mandato fue transmitir, consolidar y renovar aquello que la socie-
dad tenia en comun; esto es, su funcion era formar a la ciudada-
nia para que compartiera una historia, una identidad nacional, una
lengua, etcétera. Para esta formacion alrededor de lo comun, bajo
una supuesta igualdad de oportunidades, se establecieron y fijaron
elementos y procesos comunes: mismo curriculo, misma estructura
y organizacion, misma tecnologia escolar, mismos rituales, etcéte-
ra. En pocas palabras, la escuela moderna vincul6 lo comun con lo
homogéneo. Esta se convirtié en una experiencia social comiin que,
desde luego, se ha ampliado y diversificado (Diker, 2012).

No sobra decir que esa escuela moderna, en el supuesto amparo
de lo comun, ha salvaguardado los sistemas de dominacion. Aquello
que la escuela moderna sustenté como universal era —y es—, en rea-
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lidad, una parcialidad. Ese recorte parte de una eleccion ideoldgica
que selecciona, codifica, organiza y dispone una serie de conocimien-
tos y saberes a los cuales se les confiere importancia, valor y legitimi-
dad (Apple, 1979; Diker, 20125 McLaren y Giroux, 1995; Meirieu,
2004). La escuela, como institucion cimentada histéricamente y me-
diada por relaciones de poder, ha impuesto el eurocentrismo como la
perspectiva dominante del conocimiento. De este modo, niega otras
formas de produccion de saberes y conocimientos, asi como otros
sujetos que también los producen (Walsh, 2014 y 2021).

Sin duda, la escuela moderna no sélo ha reproducido jerarquias,
violencias, desigualdades y exclusiones por género, sexualidad, raza,
clase, discapacidad, etcétera, sino que ha afianzado, por medio de
multiples dispositivos, mecanismos, practicas, relaciones, cono-
cimientos y saberes, el actual régimen global neoliberal, colonial,
patriarcal y cisheterosexual al alentar a los estudiantes a aceptar,
consentir y responder favorablemente a formas sociales, culturales,
politicas y econémicas que son poco benéficas para la gran mayoria
de la poblacion (McLaren y Giroux, 1995 y 1998).

No obstante, la escuela, como una realidad socialmente construi-
da, es un espacio en disputa. Esto significa que profesores y alum-
nos no se limitan a reproducir discursos dominantes, sino que, al
situarse entre discursos conflictivos y antagonicos, intercambian,
aceptan, rechazan, negocian, reivindican, construyen y reconstru-
yen significados, de manera que pueden configurarse como agentes
contestatarios y gestar formas de critica, rebeldia, resistencia, lucha
y esperanza que abarquen desde lo politico hasta lo ontoepistémico
(McLaren y Giroux, 1995 y 1998; Walsh, 2014 y 2021).

Hasta ahora he manifestado que hay varias posibilidades y li-
mitantes en la articulacion entre la escuela y lo comun. Desde mi
perspectiva, las limitantes no necesariamente nos llevan a renunciar
a dicha articulacion. Queda claro que la asociacion de lo comun con
lo homogéneo y lo universal es improductiva; de hecho, lo comun
como totalidad es imposible. Lo hegemodnico expresa una relacion
politica donde una particularidad asume la representacion de lo uni-
versal; no obstante, lo hegemonico es una fijacion temporal, parcial
y precaria (Buenfil, 2021; Diker, 20125 Mouffe, 2007).
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En este sentido, al abordar lo comun en la escuela es impres-
cindible abandonar la ilusion de totalidad porque justamente esa
pretension es la base que constituye violencias, desigualdades, in-
justicias, marginaciones y opresiones. Esto quiere decir que ante un
discurso de lo comun, donde supuestamente esta todo y todas las
personas estan incluidas, en realidad nos encontramos frente a un
discurso hegemonico que, de hecho, constituye un mayor riesgo de
exclusion. Dicho esto, lo comun no es lo homogéneo ni lo universal,
sino lo contingente, situado, plural, abierto, inacabado y posible.

Multiples trabajos respaldan esta idea al exhibir que, entre los
multiples sentidos de lo comun en la escuela, destaca la inerradi-
cabilidad del desacuerdo, el conflicto, el antagonismo y la disputa.
Dicho esto, lo comun, desde lo contingente, situado, plural, abierto,
inacabado y posible, reconoce que la apertura hacia nuevas deman-
das, exigencias, propuestas, proyectos y escenarios escolares mas
democraticos no esta libre de tensiones y conflictos (Buenfil, 2021;
Cornu, 2012; Diker, 20125 Mouffe, 2007; Pimienta, 2021). El con-
flicto es intrinseco a las relaciones sociales y es fundamental para la
democracia radical y sustantiva. Por tanto, debe ser entendido como
la posibilidad de que se reconfiguren constantemente las relaciones
de poder en las aulas y las escuelas.

Construir una escuela donde la definicion de lo comun, en términos
plurales, se mantenga abierta es fundamental, dada la exacerbacion
de los procesos de desregulacion, privatizacion, explotacion, degrada-
cion, destruccion, fragmentacion, individualizacién y consumismo
(Buenfil, 2021; Butler, 2023; Diker, 20125 Federici, 2020). La fabula-
cion de lo comun, en este caso, la fabulacion de la escuela como es-
pacio para la construccion de lo comin en la pospandemia, aparece
como expresion tanto de la inviabilidad del actual modelo civiliza-
torio como de la necesidad de modelos alternativos.

Haraway (2019) nos recuerda que, ante este escenario denso y
complejo, ni la resignacion desesperanzadora ni la utopia ilusa son
opcion. No habra una recuperacion completa, pero hay posibilida-
des modestas de una recuperacion parcial que nos permita a humanes
y no humanes vivir y morir bien. Las alianzas, redes e interconexio-
nes, tan plurales, multiples y diversificadas como sean posibles, nos
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dotan de las mejores oportunidades para cultivar condiciones de
mundo-mundos que posibiliten vidas vivibles y mundos habitables.

La escuela, como espacio que posibilita a los estudiantes ir mas
alla de si y del propio mundo para conocer, introducirse y renovar
el mundo en comun, nos permite detonar una variedad de férmu-
las para construir lo colectivo, entendido, de acuerdo con Gutiérrez
(2019 y 2021), como el despliegue cotidiano y reiterado de esfuerzos
compartidos por el cultivo, la revitalizacion, la regeneracion y la
reconstruccion de las condiciones materiales y simbdlicas necesarias
para garantizar la reproduccion de la vida en comun.

Cabe recordar que la escuela expresa la intencion colectiva de
la vieja generacion de traspasar el mundo-mundos a la nueva gene-
racion para dotarla de la posibilidad de prolongar ese mundo me-
diante su cuidado. De hecho, la escolar constituye una de las pocas
instituciones que hace del futuro —mejor dicho, la transmision del
pasado y la comprension presente para la proyeccion del futuro— su
germen. Al desplegar el mundo a los estudiantes, les ofrece la posi-
bilidad de experimentarse a si mismos como una nueva generacion
que comprende el mundo, participa en €l y, a la vez, lo renueva y
transforma (Arata, 2020; Cornu, 20125 Meirieu, 2004; Masschelein
y Simons, 2014).

Para comenzar a cerrar este capitulo, la escuela es insustituible
porque habilita espacios y momentos para encontrarse, vincularse y
relacionarse en torno a lo publico y lo comun en tanto recinto des-
tinado a germinar, compartir y alimentar el interés, la atencion y el
compromiso con el cuidado del mundo. Para un mundo en comun,
hacen falta espacios, momentos, objetos y experiencias comunes,
como la escuela. No obstante, es evidente que ésta debe reinven-
tarse como un espacio que incorpore nuevos sentidos plurales de lo
comun (Arata, 2020; Cornu, 2012; Meirieu, 2004; Masschelein y
Simons, 2014).
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CIERRE PARCIAL PARA PROSEGUIR
CON LA CON-FABULACION DE LA ESCUELA

En este cierre parcial, propongo que la escuela, para ser un espacio
potencial que nos permita construir lo comun en la pospandemia,
debe recuperar las voces, las experiencias, las vivencias y demds, de
aquellos cuerpos que hoy resisten y luchan fabulando un mundo-
mundos que posibiliten una vida vivible y un mundo habitable. Sin
duda, este proceso de transformacion de la escuela no seria un even-
to, sino un proceso atravesado por tensiones, disputas y conflictos.

En un acto de fabulacién, para mi, esa escuela seria aquella
que sostiene el encuentro en espacios seguros y libres de violencias;
garantiza la reparacion del dafo y la no repeticion de agresiones,
violencias, desigualdades e injusticias; rechaza la justicia punitiva y
apuesta por la restaurativa; posibilita la formacion de redes de apo-
yo, acompafiamiento y cuidado; privilegia la ternura y el buen trato;
abraza todas las identidades, las orientaciones y las expresiones de
género; brinda educacion sexual integral, y favorece la manifesta-
cion, la movilizacion y la expresion de los afectos y del cuerpo.

Ademas, esa escuela pone al centro a las subalternidades; hace
dialogar los saberes no hegemonicos y hegemonicos; posibilita el
contacto con los conocimientos y saberes que doten de inteligibi-
lidad al mundo-mundos, nuestras historias individuales y nuestras
historias colectivas; considera que la diversidad es parte de la ri-
queza; facilita la formacion de relaciones, vinculos y alianzas in-
esperadas; cultiva la memoria y la conciencia historica; mantiene
la porosidad con los movimientos sociales; garantiza los derechos
laborales del magisterio, los directivos y otros agentes escolares; se
opone ante quienes intentan privatizar lo publico y lo comun; parte
de un derecho que garantiza el Estado, y busca fortalecer la demo-
cracia radical.

Esa escuela que fabulo incorpora las discusiones sobre la conti-
nuidad del mundo; proyecta una vida vivible y un mundo habitable,
y se organiza alrededor del cultivo, la revitalizacion, la regenera-
cion y la reconstruccion de las condiciones que nos dotan de las
mejores oportunidades para vivir y morir bien.
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Esta breve fabulacion de la escuela pretende ser un relato que se
extienda, desordene, cuestione, contradiga y altere como parte de
un ejercicio colectivo en constante y permanente transformacion. Lo
anterior, porque fabular es siempre con-fabular; fabular nos muestra
el caracter interconectado, entrelazado y poroso de nuestra vida y
nuestro mundo-mundos. Por este caracter colectivo de la fabulacion,
los invito a que con-fabulemos la escuela para su florecimiento.
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LA ESCUELA (NORMAL) COMO LUGAR
CONSTRUIDO. PERSPECTIVAS
DE DOCENTES NORMALISTAS

Julio Ubiidxa Rios Pefia

INTRODUCCION

La escuela remite siempre a una diversidad de percepciones que ex-
presan las diferentes vivencias que moldean la vida de las personas.
Es un lugar en el que, dentro de una extensa lista de aspectos, nos
relacionamos con otros (construimos noviazgos, amistades y ene-
mistades), adquirimos habilidades para la vida dentro y fuera de la
institucion escolar, aprendemos conocimientos indispensables (aun-
que no necesariamente duraderos para todos), perfilamos o desecha-
mos ideas y principios, asi como elaboramos o consolidamos nues-
tra identidad.

Ademas, la escuela tiene una permanente presencia en nuestra
vida: imprime en nosotros una heterogeneidad de marcas que nos
acompanan aun cuando ya no formamos parte de ella. Esto hace que
una definicion de sus caracteristicas sea una tarea tan plural como
lo son las distintas personas que la han constituido y la constituyen.
A pesar de esta situacion, es precisamente dentro de la pluralidad de
perspectivas posibles en donde surgen una serie de elementos que
permiten delimitar la existencia de una escuela compartida; es decir,
de una institucion escolar que ofrece lugares, momentos y objetos
que conforman una cotidianidad escolar colectiva.

En este capitulo se realiza una exploracion de lo que es para las
personas la escuela, en especifico, para los docentes. El objetivo es
mostrar las percepciones que los maestros normalistas construyen
sobre ella, en términos de lo que es y de lo que deberia ser. A partir



de dicho acercamiento se ofrece una mirada acerca de los entrelaza-
mientos comunes que la escuela convoca en las personas.

La reflexion que aqui se presenta tiene como escenario particu-
lar la escuela normal, institucion tradicionalmente vinculada, en el
caso de México, a la formacion docente para la educacion basica
(prescolar, primaria y secundaria). Esto sitia a la normal como una
institucion estrechamente cercana a las definiciones compartidas de
la escuela, al mismo tiempo que le hace plantear sus propias redefi-
niciones. De esta forma, a lo largo del capitulo se aborda la pregunta

<

“¢qué es la escuela?” desde el planteamiento “¢qué es la escuela

normal?”.

DESCRIPCION Y POSIBILIDAD

La escuela es un espacio y tiempo determinado para la ensefianza y
el aprendizaje o, en un sentido mas amplio, para la educacién. Aun-
que aparentemente sucinta, esta caracterizacion inicial conlleva una
complejidad que expresa aquello que la escuela es y lo que se espera
de ella; es decir, tanto la descripcion de lo que ha sido y es como las
expectativas y las posibilidades puestas sobre ella.

Hablar de la escuela como un espacio y un tiempo especificos,
desde una mirada descriptiva, implica sefialar la existencia de una
gramdtica (Tyack y Cuban, 2001), forma (Vicent, Lahire y Thin,
20071) o cultura escolar (Julia, 1995) que, en dltima instancia, expre-
san una homogeneidad en torno a las condiciones de lo escolar; esto
es, la escuela como una institucion que a lo largo del siglo x1x y xx
consolid6 su dominio sobre la educacion moderna (Pineau, 2009).

Desde esta concepcion, se pone énfasis en sefialar la presencia
de una configuracion basica de la escuela que ha persistido (Dussel,
2013) a pesar de —o con— las diferentes transformaciones sociales
que han ocurrido desde su surgimiento. La escuela ostenta un mo-
nopolio sobre la ensefianza y el aprendizaje, no de todas sus mani-
festaciones, pero si de aquellas socialmente legitimadas (Fernandez,
2018), de tal forma que se ha instalado como el principal medio
para vivir la educacion (Hunter, 1998).
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La descripcion de ella como institucion se encuentra apareja-
da, en particular, a los procesos de escolarizacion de las sociedades
modernas. Dicha vinculacion se caracteriza, principalmente, por la
extension de la educacion a la totalidad de la poblacién infantil y
juvenil (Vifiao, 2008), la divisién de los espacios fisicos en donde
transcurre (Escolano, 2000), la graduacion del aprendizaje (Tyack y
Cuban, 2001; Vicent, Lahire y Thin, 2001), la creacion de un cuer-
po de especialistas para la ensefianza (Julia, 1995; Pineau, 2009)
y el desarrollo de contenidos descontextualizados (Baquero, 2020;
Terigi, 2020).

Hacer referencia a la escuela remite colectiva e individualmente
a una idea compartida en términos, por ejemplo, de los grados es-
colares, la infraestructura, las formas de evaluacion y acreditacion,
las fechas de inicio de clases y las vacaciones, el receso, las tareas o
ciertos aprendizajes bdsicos o elementales, por mencionar algunos
aspectos. Dichos rasgos son interiorizados incluso antes de la pri-
mera inmersion directa que se tiene en la escuela. En este sentido,
la concepcion que se tiene de la institucion escolar asemeja a un
prejuicio (Onetto, 2011), lo que ésta representa, su forma y su fun-
cionamiento se asume como algo prestablecido.

Es tal el alcance que la escuela como institucion ha tenido y tiene
que se encarna en nosotros.

Existe en la conciencia y la “semi-conciencia” de los maestros, los di-
rectivos escolares, los alumnos y sus familias, etcétera. Existe como
expectativas, como inclinaciones, como modos de hacer que también
influyen en las practicas y los modos de hacer [de las personas] (Tenti,

2020: 76).

Pero la interiorizacién no es un proceso de una sola via, si bien la
institucion escolar convierte a las personas en alumnos o docentes,
éstos también hacen de ella una escuela.

Asi, se trata de un espacio y tiempo ocupado por personas. La
escuela es construida en la medida en que es utilizada (Vifao, 1993),
habitada dia a dia, dando lugar a la vida escolar. Las personas ha-
cen a la escuela, configuran una realidad escolar que se muestra
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heterogénea (Rockwell y Ezpeleta, 2003) debido a que estudiantes,
profesores, directivos, padres de familia y personal administrativo
interactuan no so6lo entre si, sino con el espacio y tiempo de la insti-
tucién escolar, moldeando lo que es y lo que representa.

La escuela, mediante la interaccion tiempo, espacio y personas,
da lugar a una diversidad de manifestaciones de lo escolar: hay una
misma escuela atravesada por una configuracion compartida, pero
que se traduce en cotidianidades diversas. Por ello, Vifiao (2002
y 2008) sefiala la existencia de culturas escolares, en plural, para
mostrar la presencia de una serie de elementos comunes (actores,
comunicacion, organizacion e infraestructura) a toda institucion es-
colar, pero que no implica homogeneidad respecto de lo producido
en cada una de éstas.

Un ejemplo notorio de la construccion general de la escuela y
sus reconstrucciones especificas se encuentra en su materialidad, en
particular en los objetos que son utilizados en ella. Como precisa
Brailovsky (2012), un objeto escolar lo es en la medida en que su uso
se encuentra establecido, como es el caso de los uniformes escolares,
los cuadernos, los pizarrones, los libros de texto, etcétera. Sin em-
bargo, esto no necesariamente se traduce en su utilizacion oficial por
todas las personas. La aceptacion de ciertos objetos se encuentra en
disputa —tal es el caso de los videojuegos o los celulares— y muchos
otros incluso se consideran ilicitos —como el pegamento industrial
o el cater—.

Los objetos escolares, como parte de la materialidad de la escue-
la, no s6lo estan presentes de manera testimonial, sino que dan cuen-
ta de la manera en que lo escolar se configura activamente. “Somos
lo que somos por la interaccion con los objetos, asi como ellos lo son
por esas interacciones” (Dussel, 2019: 38). Tomando prestada esta
afirmacion, se puede plantear que somos lo que somos por la inte-
raccion con la escuela, asi como ella lo es por dichas interacciones.

La escuela es espacio, tiempo, materialidad y personas, aspectos
definitorios de su configuracion que describen lo que es, al tiempo
que muestran lo que debe ser y se espera que sea. Porque sus con-
diciones prestablecidas no son sélo un conjunto de rasgos que la
describen, sino que habilitan la formulacion de oportunidades. Mas
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alla de su dimension descriptiva como institucion escolar, la escuela
ostenta una dimension de posibilidades, de aquello que permite y
debe permitir ser. Desde una mirada centrada en las posibilidades,
las condiciones que la configuran adquieren otros significados y sen-
tidos. Asi, ademds de ser un espacio y tiempo que, con la finalidad
de educar, separa diariamente los cuerpos por unas horas de la
cotidianidad que se desarrolla fuera de las paredes de los centros
educativos, la escuela se convierte en un lugar de liberacion para las
personas (Pla, 2020a), en particular para las infancias y las juventudes.
La division creada por el espacio y tiempo de la institucion escolar:

libera a los nifios y las nifias de los controles familiares, fomenta re-
laciones entre los pares que las urbes ya no permiten en las plazas y
calles, y crea tiempos y espacios para organizar, presentar y producir

conocimiento distinto a la vida cotidiana (Pl4, 2020b: 9).

No existe otro espacio ni tiempo que permita un encuentro co-
lectivo y comtn para el aprendizaje, que ofrezca las condiciones
para ser y estar con el otro mientras se aprende (Brailovsky, 2020;
Dussel, 2020 y 2021), asi como para aprender con los demds en
igualdad de condiciones (Meirieu, 2022). La escuela suspende los
destinos asignados a las personas, permite a los estudiantes liberarse
de las expectativas puestas sobre ellos y abre una posibilidad de bi-
furcacion en el camino que les ha sido asignado (Masschelein, 2020;
Masschelein y Simons, 2014). El poder separarse de lo que ocurre
afuera del recinto educativo, de los horarios de entrada y salida de
la escuela, posibilita, asi sea de manera momentanea, construir un
lugar de aprendizaje basado en la libertad, la igualdad y la forma-
cion (Masschelein y Simons, 2021). Esto se debe a que la escuela, al
mismo tiempo que puede liberar a las personas de las expectativas
que traen consigo, también ofrece la oportunidad de tener un acceso
igualitario para construirnos a nosotros mismos, para bosquejar un
camino propio.

Para muchos, la escuela es el tnico lugar en el que tienen acceso,
por ejemplo, a los libros de texto, a una comida diaria asegurada,
a las obras de teatro o a las imagenes de animales desconocidos
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(Brailovsky, 2020). No existe otro espacio-tiempo cuya materiali-
dad se ofrezca de esta manera, no sélo con el propésito de conocer-
la, sino también de cuestionarla o transgredirla, con la que se puede
jugar para reinventarla, sin temor a las consecuencias que tal acto
podria tener en otro lugar.

Por ultimo, no existe otro espacio, tiempo ni materialidad que
ofrezca las condiciones para modelarse a uno mismo. La escuela
otorga a las personas un lugar para formarse; esto es, construirse
para ser aquel que se quiere ser y no el que los demds esperan que
uno sea (Masschelein y Simons, 2021). Las personas encuentran en
la escuela la permanente posibilidad de reinventarse a si mismas y
de reinventar el mundo.

El analisis realizado en este capitulo recupera la forma en que
aquellos que habitan la escuela la piensan, la comprenden y la nom-
bran. Ofrece una mirada a aquello que la escuela es para quienes la
construyen en interaccién con sus espacios, tiempos y materialida-
des. No es una simple descripcion del centro escolar que ocupan,
sino una aproximacion a lo que es la escuela desde su perspectiva.

LUGAR DE INVESTIGACION

La escuela es un lugar habitado, en particular, por el profesorado,
una figura que necesariamente surge siempre que se quiere hacer
tanto una descripcion de la configuracion de la institucion escolar
como una construccion de sus posibilidades. Hablar de la escuela
es hacer referencia al docente; esto no debe resultar extrano si se
considera que, como mencionan Vicent, Lahire y Thin (20071), la re-
lacién pedagogica entre el maestro y el alumno constituye uno de los
elementos centrales que acompaid el surgimiento de la institucion
escolar moderna.

La conformacién de un cuerpo de especialistas para la educa-
cion es una de las caracteristicas centrales de la historia de la es-
cuela moderna, en la que la necesidad de contar con personas con
los conocimientos técnicos especificos para la ensefianza fue la base
de la creacion de las escuelas normales (Julia, 1995; Pineau, 2009),
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formadoras de docentes, a largo del siglo x1x y xx. Tanto en Euro-
pa como en Latinoamérica, la escuela normal se desarrollé con la
construccion moderna de la escuela en cuanto a un tiempo y espacio
determinado para el aprendizaje (Alvarez y Varela, 1991; Dussel y
Caruso, 1999; Escolano, 1982).

Como se puede notar, la normal es una institucion construida, en
gran medida, a partir de las disposiciones de la escuela moderna. Tan
es asi que, en el caso de México, éstas han estado influidas, aunque
cada vez menos, por las dinamicas que han configurado, primero, a
las escuelas de educacion elemental y, después, de educacion bési-
ca (Arteaga y Camargo, 2009; Lafarga, 2012; Oikion, 2008; Rojas,
2013).

El surgimiento de las normales en México se dio como parte de
un proceso de reorganizacion social (Arteaga y Camargo, 2009). La
escuela normal del siglo X1X y xx surgi6 en el marco de un proyecto
modernizador caracterizado por la centralizacion del poder en el
Estado y la regulacion de la vida publica y privada de la sociedad
mexicana. En este escenario, la normal se constituyé como un lugar
especifico para “preparar al personal capaz de desterrar los fanatis-
mos, las supersticiones y las creencias construidos desde la ignoran-
cia” (Rojas, 2013: 123).

Desde su aparicion, la labor de formacién docente de las norma-
les quedo atada al proyecto educativo del Estado, una vinculacion
que, como sefiala Arnaut (1998), fue reafirmada y consolidada du-
rante el siglo xx con la creacion de la Secretaria de Educacion Puabli-
ca (SEP) para administrar y controlar el sistema educativo nacional
(sEN). El desarrollo historico de las normales, a lo largo del siglo
pasado, muestra dicha relacion, por ejemplo: la creacion de las nor-
males rurales, a inicios del siglo xxX, que seguian los ideales revolu-
cionarios de llevar la educacion elemental a los campesinos (Civera,
2013); la fundacién de los centros normales regionales y las escuelas
normales superiores, en la década de los cincuenta y sesenta, como
parte de la expansion del seN (Mar y Meza, 2013), y la homologa-
cion, en la década de los ochenta, de los planes y programas de las
escuelas normales con los de educacion superior, en el contexto de la
profesionalizacion del magisterio nacional.
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Hoy dia, las escuelas normales en México son instituciones de
educacion superior (1ES) que, a pesar de la diversidad de pro-
yectos educativos implementados durante los siglos x1x y xx, han
permanecido articuladas, en mayor o menor medida, en funcién del
momento historico, en torno a la finalidad de formar docentes para
el sistema educativo mexicano. El normalismo es tanto un modelo
como un proyecto sobre la docencia que, si bien ha tenido modifica-
ciones a lo largo de los afios, continda asumiendo una labor particu-
lar respecto de la ensefanza y el aprendizaje.

Este breve recorrido en torno a la escuela normal resulta relevan-
te para situar a las instituciones en las que se desarrolla este trabajo:
la Escuela Normal Urbana Federal del Istmo (ENUFI) y la Escuela
Normal Experimental de Teposcolula (ENET). Fundadas en la década
de los setenta en el estado de Oaxaca, la creacion de ambas 1ES se
inscribi6 en una larga tradicion normalista enfocada en la docencia
como su actividad distintiva.

Aunque se sitian en zonas geograficas distintas de la entidad
oaxaquefia (la ENET estd ubicada en la Mixteca, mientras que la
ENUFI en el Istmo de Tehuantepec), las dos se encuentran atrave-
sadas por la docencia, en la escuela normal y de la escuela normal,
como rasgo que las define de manera compartida; es decir, la docen-
cia, tanto en términos de la labor que tiene lugar en su interior como
aquella que se espera sea ejercida por sus egresados, es un elemento
que articula las definiciones elaboradas en torno a la escuela normal.

Sefialar la relevancia que tiene la docencia en estas normales es
importante para perfilar el lugar desde el cual los participantes que
colaboraron en este trabajo compartieron sus perspectivas sobre lo
que la escuela es y debe de ser. En especifico, este andlisis cont6 con
la participacion de profesores y profesoras de las licenciaturas en
Educacion Prescolar y en Educacion Primaria de la ENET y de la
ENUFI. En este sentido, se puede afirmar que se colaboré directa-
mente con quienes habitan la institucién escolar, con las personas
que configuran la escuela a partir de sus interacciones.

La recopilacion de las percepciones del profesorado se basé en el
uso de la entrevista desde un enfoque cualitativo. De esta forma, a
partir de una perspectiva metodoldgica centrada en la comprension
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de la realidad desde las experiencias o vivencias de los sujetos en un
contexto determinado (Alvarez-Gayou, 2003; Vasilachis, 2006), du-
rante el periodo comprendido entre 2019 y 2022, se realiz6 una serie
de entrevistas al personal docente de las instituciones mencionadas.

Al respecto, es importante aclarar que las entrevistas se desa-
rrollaron tanto de manera presencial como remota, esto dltimo a
consecuencia de la interrupcion de la cotidianidad escolar que trajo
consigo, durante poco mas de dos afios, la pandemia provocada por
la coviDp-19. Los encuentros que se dieron de forma presencial ocu-
rrieron antes y después de la contingencia.

La utilizacion de la entrevista como principal medio para acer-
carse a las perspectivas del profesorado normalista se basé en los
alcances que ésta tiene para aprehender la realidad desde la subje-
tividad de las personas (Flick, 2007; Taylor y Bogdan, 1987; Vela,
2015). Ya que la entrevista constituye una conversacion intencional
con la finalidad de intercambiar informacién entre dos o mas in-
dividuos (Fontana y Frey, 2015; Rodriguez, Gil y Garcia, 1999),
permite recuperar “las experiencias, sentimientos, subjetividades e
interpretaciones que cada persona hace de su vida y de la vida so-
cial” (Vela, 2015: 67).

En este sentido, mediante las entrevistas fue posible reconstruir
un panorama general sobre como es concebida la escuela por los
docentes normalistas. Como precisa Vela (2015), la entrevista es una
situacion disenada con la finalidad de que las personas expresen los
referentes que tienen sobre la realidad y, en el caso de este trabajo,
acerca de lo que es la escuela para el profesorado de la ENET y de la
ENUFIL.

PERSPECTIVAS DOCENTES DE LA NORMAL
La escuela es el lugar en donde se construyen las perspectivas sobre
lo que ésta representa. Tanto su configuracion vivida como aquella

que es pensada se derivan de lo que las personas hacen en su interior.
La manera en la que la normal es habitada expresa la forma en la
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que es construida por las personas, en este caso, por el profesorado
normalista que delimita su espacio y tiempo.

Es notorio que la escuela normal es concebida por su profesora-
do como una institucién que brinda un aprendizaje muy especifico:
la docencia. A ella se acude para aprender a ser docente a través de
la adquisicién de un conjunto de conocimientos para el trabajo en la
educacion primaria o prescolar. En este planteamiento se observa la
impronta histérica de una institucion creada desde sus inicios para
la habilitacion docente, una disposicion que permanece en la forma
percibida y deseable que se le adjudica a la normal.

La especificidad del espacio y tiempo de la escuela adquiere, en
el caso de la normal, una connotacién especial. Para el profesorado
normalista, la institucion se encuentra diferenciada de otras debi-
do a la tarea que realiza para formar a los futuros docentes de la
educacion basica. “La institucion es un lugar donde los jovenes re-
ciben una preparacién que no tienen en otras partes, como en las
universidades, es una institucién tnica en su tipo” (Manuel, ENUFI,
entrevista, 2022). Ingresar a la normal, convertirse en un estudiante
normalista, implica diferenciarse de otras profesiones debido a las
vivencias que se tienen a lo largo de la licenciatura.

La escuela normal es una instituciéon valiosa en el sentido que lleva a
cabo la formacién de los docentes de educacion bdsica. Realmente su
misién es muy importante porque, mediante las practicas profesionales,
prepara a los alumnos normalistas para la realidad educativa que van a
enfrentar cuando acaben la licenciatura. Por ejemplo, las materias que
se llevan en los planes de estudio, la infraestructura de la escuela, nues-
tro calendario escolar, todo estd vinculado a la ensefianza en la escuela
primaria y en el prescolar. Por eso la normal lleva a cabo una labor muy
valiosa que no se realiza en otras escuelas y eso le da una distincion, la
hace diferente y la pone en un lugar aparte aun siendo una institucion

de educacion superior (Margarita, ENET, entrevista, 2020).
El tiempo y el espacio de la normal son los del aprendizaje de la

docencia, una perspectiva construida con base en la actividad rea-
lizada diariamente por el profesorado, dentro y fuera de sus aulas,
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y en las expectativas asignadas a la escuela. Desde esta postura, se
muestra a la normal no sélo como una institucién caracterizada por
la habilitacion para la ensefianza, sino también como un lugar de
posibilidades.

La escuela normal es una institucién que aparte de la funcién especifi-
ca de formar maestros, docentes, también se encarga de capacitar a los
estudiantes o a los futuros docentes en varios aspectos. Mds alla de ser
una institucion formadora de docentes, es una institucion que va a es-
tar generando, formando, la figura de un profesional de la educacion.
Basicamente la normal es una institucion formadora docente no sélo
en lo pedagdgico, también en el dmbito social, profesional y politico;
no se queda solo en una parte tinicamente, expande los horizontes de

sus egresados en general (Oliver, ENET, entrevista, 2020).

La posibilidad de redefinir a la normal es parte de la permanente
creacion de oportunidades que se desarrolla en la institucion, en
particular por y para quienes la habitan. En especifico, docentes y
estudiantes normalistas se relacionan en un proceso de construccion
de la normal, ya que alli “donde se aprende y se ensefia siempre es
lugar, se crea un lugar” (Vifiao, 1993: 20). La relacion que se esta-
blece entre los alumnos y el profesorado con la escuela y en la es-
cuela permiten trazar caminos antes no contemplados, en particular,
para el estudiantado normalista.

Los docentes conciben a la normal como un lugar en el que los
estudiantes tienen la oportunidad de “poder acceder a una educa-
cion, una formacion que les ayuda a conocer y vivir cosas que no
conocerian si no fuera por la normal, tanto en lo econémico, lo cul-
tural, lo social y en lo humano” (Adriana, ENUFI, entrevista, 2020).
Esta no es una suspensién total del tiempo y el espacio como es plan-
teado por Masschelein y Simons (2014) para referirse a la manera
en que la escuela, al momento de estar en ella, brinda la posibilidad
de abandonar las reglas impuestas social o culturalmente sobre el
alumnado.

La normal no brinda una suspension en el sentido estricto, refe-
rido en el parrafo anterior, pero si crea la oportunidad de bifurcar,
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en cierto grado, los destinos del estudiantado a través del contacto
y la vinculacién que éste puede tener con otros mundos. Se trata
de una bifurcacion en la medida en que los estudiantes normalistas
pueden construirse a si mismos separandose, aunque sea de manera
parcial, de una serie de destinos que previamente les han sido asigna-
dos. No se trata de la figura de un ser todopoderoso capaz de hacer
lo que sea, sino de alguien que puede hacer algo consigo mismo y
con el mundo (Masschelein, 2020).

Aqui en la escuela normal los estudiantes tienen experiencias que a
muchos les cambia la perspectiva sobre quiénes son, sobre la docencia,
incluso sobre la vida. Esto no sélo es resultado de las practicas que
tienen en las escuelas primarias o de prescolar, es consecuencia de los
lugares que conocen como parte las asignaturas que cursan, los pro-
yectos escolares que realizan, los viajes a diferentes zonas del estado, a
veces del pais. Otra cosa muy importante que influye en ellos son los
temas que se discuten en clases, los contenidos no sélo del plan de estu-
dios de las licenciaturas también estdn los temas que no vienen escritos
en ningln programa pero que se discuten como parte de la formacion,
temas de igualdad, de equidad, de justicia, de género o sexualidad. Se
trata de aspectos que quizd si no fuera aqui no los conocerian, no los
discutirian o no se abririan a esa pldtica, esa discusién, porque hoy se
tiene acceso a mucha informacién con el internet, y eso se nota por lo
que saben los estudiantes, pero no es lo mismo a estar con los demas
hablando, conocer su opinién, poder confrontarse, tener otros puntos

de vista (Octavio, ENUFI, entrevista, 202.2).

Al hablar de la importancia de la institucion escolar publica,
Meirieu sefiala que “en la escuela nos confrontamos en otro lugar y
de otro modo con saberes, con aprendizajes que hacemos con otros
que no se nos parecen... necesariamente. Y con los que, cuando hay
confrontacion, es una confrontacion fecunda” (2022: 30). Aunque
esta caracterizacion se encuentra dirigida principalmente hacia la
educacion de los nifios, nifias y jovenes, tiene implicaciones que al-
canzan a la escuela normal en la medida en que ésta también ofrece
a los normalistas un lugar dnico para la confrontacion con los otros

86 JULIO UBIIDXA RIOS PENA



y con el mundo; este dltimo es abierto y esta al alcance de la mano
(Masschelein, 2020), en este caso, de los normalistas.

Abrir el mundo por medio de la formacion es permitir que las
personas puedan trascender su estado actual, dindose forma a partir
de nuevas maneras de ser, de estar en el mundo y de relacionarse con
él (Masschelein y Simons, 2014 y 2021). Una condicion que se cum-
ple, aunque con sentidas limitaciones, dentro de la escuela normal,
pero que no por ello deja de estar presente e incluso se plantea como
una expectativa sobre lo que dicha institucion debe de representar
en términos de la formacion docente que lleva a cabo y que moldea
a las personas.

De los estudiantes en formacion se espera, una vez que egresen,
la realizacion de un trabajo docente que incida en la vida de los ni-
flos y nifias y de las comunidades en donde laboran. De la normal
se espera la preparacion de maestras y maestros que tengan un im-
pacto en la vida del alumnado de las escuelas de educacién primaria
y prescolar, no s6lo en términos de la adquisicion de un conjunto de
conocimientos, sino también se desea ayudar, desde una vision espe-
ranzadora, a transformar la realidad infantil mediante la ensefianza.
En este sentido, desde la escuela normal se considera que:

un docente egresado de la institucién debe tener compromiso y respeto,
ademas de las caracteristicas de indole pedagogico. Debe poder traba-
jar diferentes perspectivas didacticas de acuerdo con el contexto de los
nifios y tener sensibilidad pedagdgica, esto es, ser capaz de comprender
al otro, la manera en que aprende y vive. Desde el trabajo que realiza el
docente se puede conseguir impactar en los nifios, mas alld del plan de
estudios, darles vivencias que no pueden tener en la casa o en su familia
o en su contexto inmediato, se trata de presentarles realidades que sélo

la escuela ofrece (Blanca, ENET, entrevista, 202.0).

De esta perspectiva de la escuela normal como lugar determina-
do para la enseflanza y el aprendizaje docente, destaca el bosquejo
que se hace de una busqueda de construccion colectiva de lo comun.
“Ese ‘comun’ son los saberes que se comparten, por supuesto, pero
también los valores que se construyen: la cooperacion, la solidari-
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dad, la ayuda mutua” (Meirieu, 2022: 28). Este aspecto incide en
las posibilidades que se espera generen los egresados en sus escuelas
de trabajo y, al mismo tiempo, que se desea alcance la propia insti-
tucion normalista.

La idea siempre es que nuestra institucién, la normal, es un lugar que
debe preparar a todos para lo mismo y con las mismas condiciones.
Los estudiantes aprenden aqui a ejercer la docencia de manera com-
prometida, responsable, a pensar no sélo su trabajo por lo econémico,
que nadie niega que es importante, pero se les hace ver que existe una
gran responsabilidad que tienen con los nifios y que para cumplir con
ella es indispensable tener actitudes como el respeto, la cooperacion,
la empatia, la tolerancia. Es importante tener esta vision de que se per-
tenece a una comunidad, a una sociedad, a un colectivo del que se es
parte y que debe beneficiarse por sus acciones. Lo que se hace se hace
para todos siempre, es parte de la educacién y del trabajo de un docen-

te normalista (Antonia, ENUFI, entrevista, 2019).

Al respecto, la construccion de la normal como posibilidad de lo
comun a partir de la formacion es un ejercicio que implica la inter-
vencion del profesorado. Los docentes facilitan el encuentro con el
mundo o, al menos, brindan algunas condiciones para realizar acer-
camientos y redefiniciones de éste. Pero, sobre todo, es el maestro
quien habilita un tiempo y espacio para el ensayo y error como parte
del proceso de formacion, o desde los planteamientos de Massche-
lein y Simons (2021), es quien ofrece un lugar para intentar algo
consigo mismo y con el mundo.

Los docentes construyen a la normal, son quienes permiten ha-
cer la escuela a través de su actividad. “El trabajo que se realiza
como docentes consiste en guiar al estudiante normalista, compar-
tirle nuestras experiencias, hacerlo reflexionar, pensar en opciones
que a veces no contemplan, mostrarles todo lo que pueden hacer
como docentes en las escuelas” (Noemi, ENUFI, entrevista, 2022). En
la normal se tiene la oportunidad de probar, de practicar con y en las
condiciones de tiempo, espacio y materialidad que la escuela habilita
de la mano del profesorado.
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Un aspecto que hace a la normal una institucién tnica son las practi-
cas. Por un lado, las jornadas de practicas en las escuelas primarias y de
prescolar. Pero también las practicas que se tienen aqui en la normal.
Porque se practica con los nifios sobre como realizar el trabajo docen-
te en los jardines y en las primarias: las estrategias de ensefianza, de
aprendizaje, de evaluacién y la elaboraciéon de material didactico. Pero
aqui en la normal también se practica una ética de ser docente, no sélo
de ser docente, una actitud como persona. Se discuten temas, incluso se
hacen ejercicios de como se podrian trabajar ciertos temas o se ponen a
prueba ideas, se discuten algunas cosas polémicas, porque justo la nor-
mal es el momento para que hagan eso, para que experimenten muchas

situaciones e ideas (Blanca, ENUFI, entrevista, 2022).

Los alumnos pueden practicar con y en los tiempos, los espacios
y las materialidades de la normal. A través de esta interaccion, la
escuela se convierte en un lugar donde, por ejemplo, el periddico
mural “es ocupado por los alumnos para enviarse mensajes, indi-
rectas, escribir pensamientos, mensajes de amor a mano, no sélo
para publicar las noticias o efemérides u otros eventos que tradicio-
nalmente deben estar en el periédico mural de la escuela” (Marco,
ENUFI, entrevista, 2022).

Mas alld de su uso escolar formal, los normalistas imprimen en
el periédico mural nuevos usos y significados. La normal es espa-
cio, tiempo y materialidad para experimentar, de tal forma que las
paredes de los salones de clase no sélo son utilizadas para colgar el
pizarron, proyectar las diapositivas o colocar los pliegos de papel
bond de las exposiciones. El cemento que recubre las aulas es tam-
bién material para pintar los murales que expresan los ideales de
los normalistas sobre la educacion o escribir las consignas politico-
pedagogicas que acompaiian sus movilizaciones estudiantiles. En la
normal, las mantas que se ocupan como parte de la utileria para las
obras de teatro infantiles son, al mismo tiempo, el material sobre el
cual se exponen las demandas del alumnado durante sus jornadas de
lucha estudiantil. Asi, la materialidad es apropiada y reformulada a
partir de la interaccion con los normalistas. En las mantas quedan
plasmadas posturas que muchas veces critican los propios plantea-
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mientos curriculares y pedagdgicos de los planes y los programas de
estudio de la normal sobre la formacion docente. Lo anterior se debe
a que dicha institucion es espacio, tiempo, materialidad y personas;
es un lugar para el aprendizaje de la docencia, para su puesta en
practica, pero también para su redefinicion.

CONCLUSIONES

La escuela normal, desde la mirada de sus profesores, es una institu-
cion especifica para la ensefianza y el aprendizaje en torno a la do-
cencia. A partir de esta concepcion compartida por los docentes de
la ENUFI y de la ENET, la normal es situada como un espacio y tiempo
que permite establecer las condiciones para la formacion de los futu-
ros maestros y maestras de educacion basica (prescolar y primaria).

La escuela normal, tanto en la ENUFI como en la ENET, es pensa-
da como una posibilidad permanente de formacion. Con base en las
diferentes actividades implementadas como parte de la habilitacion
para el ejercicio docente de los estudiantes normalistas, se generan
oportunidades para la adquisicion de los conocimientos necesarios
para desempefarse como profesores de prescolar y primaria. Asi-
mismo, se espera que la normal brinde una formacion orientada a la
consolidacion de un estudiante al que se le otorga la oportunidad de
crecer “como persona, como ser humano, que amplia su mirada so-
bre la vida, sobre el mundo, incluso sobre quién es él mismo, como
individuo” (Adridn, ENUFI, entrevista, 202.2).

Si bien la ENET o la ENUFI se encuentran distantes de trazar ple-
namente las expectativas que se esperaria de la normal, en términos
de un espacio y tiempo determinados de suspension (Masschelein
y Simons, 2014), es decir, de un lugar en que la comunidad escolar
tenga la posibilidad de desvincularse momentdneamente de una serie
de exigencias sociales impuestas sobre su destino, debe reconocerse
que, para el profesorado normalista, la institucion lleva a cabo una
actividad que, asi sea de forma limitada, esboza espacios y tiempos
de construccion colectiva. Las percepciones de los docentes norma-
listas muestran una escuela normal que, atn con sus limitaciones,
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busca crear posibilidades para redefinirse a si misma y a quienes la
habitan.

La normal, como un lugar pensado desde la concepcion de la
suspension, presenta sus limitaciones visibles. Sin embargo, lo an-
terior no significa que la ENET o la ENUFI no ofrezcan posibilidades
a la comunidad normalista. A través de la interaccion con los espa-
cios, los tiempos y las materialidades de la normal, el profesorado
construye, junto a sus estudiantes, un lugar que plantea oportunida-
des, redefiniciones y bifurcaciones. En la medida en que es ocupada
y utilizada, la escuela normal es construida y definida, colectivamen-
te, en términos de sus condiciones presentes y de sus posibilidades
esperadas. De acuerdo con Meirieu, hacer escuela es:

instituir un espacio-tiempo colectivo y ritualizado en el que la palabra
tenga un estatus particular (es una exigencia de precision, exactitud y
verdad), en el que el todo no pueda reducirse a la suma de sus partes
(cada una es importante, pero el colectivo no es un conjunto de indi-
viduos yuxtapuestos), en el que el bien comun no sea la suma de los
intereses individuales (es lo que permite superarlos y permite a cada

uno superarse a si mismo) (Meirieu, 2020: 2).

Es claro que esta caracterizacion de la escuela, previamente sefia-
lada, expresa un deber ser: ofrece un ideal de la institucion escolar y
lo que deberia posibilitar. Se trata de una referencia que, trasladada
a la delimitacion de la escuela normal, podria, inicialmente, mostrar
un panorama limitado respecto de lo que esta institucion es y hace.
Sin embargo, es en estas limitaciones que, desde la perspectiva de
los docentes normalistas, surgen también las posibilidades que son
bosquejadas en estos centros educativos.

Hacer escuela, hacer la escuela normal, como espacio, tiempo
y materialidad para la ensefianza y el aprendizaje, implica la cons-
truccion de posibilidades de ser y estar mas alld de las inicialmente
pensadas por quienes la habitan. Dicho ejercicio conlleva, para los
docentes de la ENET y de la ENUFI, la delimitacion de un lugar en el
que siempre existe la posibilidad de construir “otros mundos, otras
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realidades, otras formas de vivir la vida” (Adridn, ENUFI, entrevista,
2022) por medio del ejercicio docente.
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LA ESCUELA Y LOS DILEMAS DE LA GESTION
ESCOLAR EN CONTEXTOS PRECARIZADOS

Gabriela Olvera Villasenor

INTRODUCCION

El tema central de este capitulo es el mantenimiento de la escue-
la como un espacio fisico, asi como las responsabilidades y las ac-
ciones que asume el Estado y los distintos actores sociales, entre
ellos la industria privada y la comunidad escolar, en el mejoramien-
to de las instalaciones educativas, particularmente en un contexto
precarizado.

Para ejemplificar este proceso, se retoma la experiencia de una
telesecundaria ubicada en Ecatepec de Morelos, Estado de México,’
y su proyecto Cambio mi Escuela, en el cual se muestran algunos de
los mecanismos que caracterizan a los gobiernos neoliberales para
satisfacer las necesidades de los centros escolares como espacios
fisicos.

Los resultados que se presentan forman parte del proyecto de
investigacion “Educar en condiciones de (in)justicia social. El papel
de la practica docente en contextos precarizados”,* el cual reto-
ma, por un lado, las condiciones de injusticia social en la que el
profesorado de la telesecundaria de Ecatepec ejerce su labor y, por
el otro, identifica practicas docentes relacionadas con la justicia so-

1 El nombre de la telesecundaria es anénimo a peticion de los participantes.

2 Proyecto realizado con el financiamiento publico que el Consejo Nacional de Huma-
nidades, Ciencias y Tecnologias le otorga a los estudiantes de posgrado de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México.



cial a partir de las dimensiones de redistribucién, reconocimiento y
participacion. Por tal motivo, hay una gran similitud en los plantea-
mientos generales, tales como la perspectiva tedrica y el analisis de
los resultados del trabajo de campo. No obstante, la particularidad
de los aportes aqui expuestos plantea una reflexion sobre el embate
y las implicaciones de la gestion escolar en la era neoliberal, a la luz
del significado de lo escolar y la igualdad.

Como marco referencial se retoman los planteamientos de
Masschelein y Simons en su libro Defensa de la escuela, una cuestion
publica (2014) y Philippe Meirieu en Frankenstein educador (1996),
cuyos aportes permiten dimensionar, desde una perspectiva critica,
los riesgos, los retos y las tensiones que los actuales procesos de ges-
tion escolar representan para las comunidades educativas.

LO ESCOLAR Y SU DOMESTICACION

Como punto de partida, se considera que la escuela, como insti-
tucion publica, tiene un principio que se sustenta en la igualdad.
En este sentido, para Masschelein y Simons, la escuela sittia a cada
alumno “en una situacioén inicial igualitaria y ofrece a todas y todos
sus estudiantes la oportunidad de comenzar” (2014: 64).

Para estos autores, la forma de lo escolar se caracteriza por un
tiempo, un espacio y una materia de estudio liberados para las nue-
vas generaciones. Es decir, lo escolar, en primera instancia, se refiere
a la disposicion del tiempo escolar, un tiempo liberado y no produc-
tivo, en el que sea posible la suspension y la liberacion de éste; un
paréntesis temporal que brinda a las nuevas generaciones la posibi-
lidad de apropiarse y recrear el mundo.

El segundo elemento es la disposicion del lugar, la organizacion
del espacio tanto de la escuela como del aula, y los recursos mate-
riales que hacen posible el acontecimiento del encuentro educativo.

Por tltimo, el tercer factor que define lo escolar corresponde a
la materia de estudio. Dicha materia implica una profanacion de
conocimientos y experiencias pertenecientes a la humanidad que, en
el tiempo y espacio liberados, se vuelven accesibles para todos; esto
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es, algo del mundo que se torna publico para su estudio. De manera
sintetizada y en palabra de los autores:

[el] “tiempo libre” que transforma los conocimientos y destrezas en
“bienes comunes” y, por tanto, que tienen el potencial para propiciar
a cada cual, independientemente de sus antecedentes, de su aptitud o
de su talento natural, el tiempo y el espacio para abandonar su entor-
no conocido, para alzarse sobre si mismo y para renovar el mundo

(Masschelein y Simons, 2014: 12. Enfasis del original).

Ese potencial, al que hacen referencia Masschelein y Simons, es
el que contiene y le da sentido al principio de igualdad en el espacio-
tiempo escolar. En €l se suspenden las condiciones para que las y los
alumnos trasciendan el orden social en términos politicos, econé-
micos o sociales. La idea de la trascendencia se refiere al paréntesis
temporal que abre la posibilidad de aprehender y recrear ese mundo
que se hace publico. En otras palabras, para estos autores, la escuela
crea igualdad al mismo tiempo que crea tiempo libre.

Similar a las ideas antes expuestas, Meirieu sostiene que la fi-
nalidad de la empresa educativa consiste en que “aquél que llega
al mundo sea acompafiado al mundo y entre en conocimiento del
mundo, que sea introducido en ese conocimiento por quienes le han
precedido [...] que sea introducido y no moldeado, ayudado y no
fabricado” (1996: 70).

Esta perspectiva sobre lo escolar, igual que en el caso de Massche-
lein y Simons, pondera ese tiempo-espacio-materia de estudio libera-
da, que posibilita que los seres humanos alienten y promuevan en las
nuevas generaciones ocupar y vivir en el mundo. De ahi la relevancia
de la pedagogia de las condiciones como parte de las exigencias de
la revolucion copernicana que sugiere Meirieu, la cual sostiene que
es tarea de las generaciones a cargo o adultas hacer sitio al que lle-
ga, poner a disposicion de las infancias y juventudes esos espacios
seguros, en donde asumir el riesgo de aprender no sucumba a la
fabricacion y al dogma. “Crear un espacio que el otro pueda ocupar,
esforzarse en hacer ese espacio libre y accesible, en disponer en él
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utensilios que permitan apropiarselo y desplegarse en él para enton-
ces partir hacia el encuentro con los demas” (Meirieu, 1996: 84).

Las condiciones materiales dentro del espacio y tiempo escolar
liberado, que hacen sitio al que llega, son fundamentales para que
generaciones mas jovenes labren su forma y destinos, al mismo tiem-
po que conocen, se apropian, aportan y transforman el proyecto
comun que es la humanidad.

La vision antes expuesta es una postura contraria al darwinismo
escolar que denuncia Meirieu, en el que el acto educativo queda re-
ducido al exceso del individualismo. Dicha reduccion, para Massche-
lein y Simons, es una muestra de la domesticacion de la igualdad por
parte de la escuela, la cual “implica restringir su cardcter democrati-
co, publico y renovador” (2014: 97). Es decir, la domesticacion de
la educacion plantea una privacion de la forma escolar tanto en el
tiempo como el espacio publico, pero también la negacion del bien
comun que representan los conocimientos y las destrezas.

Ahora bien, al domesticar a la escuela se despoja a la joven gene-
racion del tiempo libre y del espacio para practicar y experimentar la
suspension y la profanacion del tiempo productivo; se niega el tiem-
po escolar y “en consecuencia esa nueva generacion se ve privada
de la oportunidad de llegar a ser realmente una nueva generacién”
(Masschelein y Simons, 2014: 98).

Los autores identifican seis mecanismos para domesticar la escuela:

a) La politizacion. En este mecanismo se le adjudica a la institucion
escolar el lugar y tiempo para remediar los problemas sociales,
como si fuera un tanto responsable de ellos.

b) La familiarizacion. Alude a que la escuela y el profesorado sus-
tituyan su labor de mostrar y ensefiar el mundo por tareas que
competen al entorno familiar, como cuidar y brindar afecto.

c) Naturalizacién. Un mecanismo que la percibe a la escuela como
un aparato de seleccion por excelencia, al centrar su finalidad en
identificar a los mejores talentos, las diferencias naturales y al
fomentar dindmicas meritocraticas.

d) Tecnologizacion. Consiste en centrar el objetivo de la institucion
escolar y el profesorado en la eficiencia, la eficacia y la opti-
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mizacion, y define la innovacién educativa como sinénimo de
excelencia.

e) Psicologizacion. Aqui se sustituye la enseflanza por un asesora-
miento, terapia o consejo psicoldgico a los estudiantes.

f) Popularizacion. En este ultimo mecanismo la escuela se percibe
como un centro de entretenimiento que debe ser lo suficiente-
mente estimulante para que el alumnado no se aburra. La insti-
tucion escolar se reduce a un especticulo entretenido.

En este capitulo se retoma el referente a su politizacion, que con-
siste en que a la escuela se le atribuyan responsabilidades que no
s6lo no le corresponden, sino que, por su naturaleza, son imposibles
de cumplir sin abandonar lo que la institucion es en si. Dicho me-
canismo pretende remediar, desde el espacio escolar, los problemas
sociales (Masschelein y Simons, 2014).

Como se plantea mas adelante, la gestion escolar, en el referente
empirico, es un ejemplo de los mecanismos de domesticacion en los
que a la comunidad escolar, en especial al profesorado y al estudian-
tado, se les demanda hacerse sitio a pesar del abandono institucional
que les rodea.

LA GESTION ESCOLAR NEOLIBERAL EN CONTEXTOS PRECARIZADOS

Para entrar en materia de la gestion escolar es oportuno, por un
lado, definir qué es lo que entrafa el concepto y, por el otro, con-
textualizar su significado; es decir, se parte de la idea de que los
conceptos no son neutrales, encarnan posicionamientos ideologicos
que les dan sentido y elocuencia (Aguilar, 2015).

Por ejemplo, en México, durante el ciclo escolar 2001-2002, a la
gestion escolar en el ambito regional y nacional se le agreg6 un ad-
jetivo: estratégica. Su incorporacion se sitia en reportes internacio-
nales como el médulo “Gestion educativa estratégica”, de Desafios
de la educacion. Diez modulos destinados a los responsables de los
procesos de transformacion educativa (IPE-UNESCO, 2000), publica-
do por el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion,
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y por el documento Mejorar las escuelas. Estrategias para la accion
en México (OCDE, 2010), el cual sostiene que la eficacia de los cen-
tros escolares en México mejora al modificar la manera en que son
dirigidos y gestionados.

Ahora bien, en dicho ciclo escolar no sélo se popularizé el con-
cepto de gestion escolar estratégica en el campo educativo de la re-
gion; ademas, para el caso de México, se creé el Programa Escuelas
de Calidad (PEC), con la intencion de reformar la gestion institucio-
nal y escolar como una estrategia para lograr la mejora educativa.

Segun el trabajo de Maria Farfan y Arturo Reyes (2017), la ges-
tion estratégica forma parte de los principios y los planteamientos
del paradigma politico-educativo que encarna la calidad de la edu-
cacion. Dicho paradigma caracteriza la calidad del servicio a partir
de una educacion publica tendiente a la equidad, que pone énfasis en
la cobertura, ademads de afirmar que se requiere atender los rezagos
en infraestructura, mantenimiento y equipamiento de las escuelas vy,
por ultimo, fortalecer las acciones para transformar la gestion esco-
lar, con la intencién de lograr aprendizajes significativos para todos
los estudiantes a lo largo de su vida.

Se entiende por gestion escolar al conjunto de labores realizadas por
los actores de la comunidad educativa (director, maestros, perso-
nal de apoyo, padres de familia y alumnos), vinculadas con la tarea
fundamental que le ha sido asignada a la escuela: generar las condi-
ciones, los ambientes y procesos necesarios para que los estudiantes
aprendan conforme a los fines, objetivos y propésitos [educativos]

(SEP, 2010: 60).

Sobre esa linea, el 1 de febrero de 2008, siete afos después de la
creacion del PEC, se constituyo el Instituto Nacional de la Infraes-
tructura Fisica Educativa (INIFED) y se promulgo la Ley General de
la Infraestructura Fisica Educativa, en cuyo articulo 7 se enumeran
los requisitos generales con los que debe contar una escuela:

La infraestructura fisica educativa del pais deberd cumplir requisitos

de calidad, seguridad, funcionalidad, oportunidad, equidad, sustenta-
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bilidad, pertinencia y oferta suficiente de agua potable para consumo
humano, de acuerdo con la politica educativa determinada por el Es-
tado —Federacion, entidades federativas y municipios—, con base en
lo establecido en el articulo tercero constitucional; la Ley General de
Educacion; las leyes de educacion de las entidades federativas; el Plan
Nacional de Desarrollo; el Programa Sectorial; los programas educati-
vos de las entidades federativas, asi como los programas de desarrollo

regional (SEP, 2018).

En lo formal, estos dos entes, tanto el instituto como la ley, son
los encargados de dar seguimiento a la escuela como espacio fisico.
Cabe mencionar que tanto el PEC como estas instancias guberna-
mentales son estrategias y programas que coexisten. No obstante,
al cotejar las condiciones de las escuelas como la telesecundaria de
Ecatepec de Morelos, resultan ambivalentes y contradictorios los
procesos por los que se establecen dichos mecanismos de mejora-
miento y mantenimiento de los centros educativos como espacios
fisicos. En particular, porque en los hechos, como se expondra mas
adelante, la gestion que se adjetiva como estratégica desplazo hacia
la comunidad escolar la tarea de satisfacer sus necesidades.

Esta tendencia no es una excepcion de la escuela en cuestion,
mads bien, corresponde a una generalizacion, al menos eso es lo que
sostiene el articulo “La economia neoliberal asalta la gestion escolar
publica” (Diez, 2020), en el que Enrique Diez sostiene que la embes-
tida de la gestion en el campo educativo consiste en:

“importar”, trasladar y aplicar ideas, métodos y practicas del sector
privado econémico empresarial a fin de hacer que el sector publico
educativo funcione de una forma “crecientemente comercial” y se ges-
tione cada vez mds como una empresa, tratando de generar resultados

y beneficios (Diez, 2020: 1098).
Desde la perspectiva de Diez, este nuevo paradigma de la prac-

tica organizativa privatiza los sistemas educativos a partir de tres
distintos mecanismos:
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1. La privatizacion soft, a través de la irrupcion de consorcios pri-
vados, fundaciones empresariales, asociaciones estratégicas, et-
cétera, que aseguran “apoyar” los procesos educativos.

2. El gobierno a distancia, que encuadra los resultados exigidos y,
por tanto, las prioridades educativas, a través de mecanismos
como las evaluaciones estandarizadas, la rendicion de cuentas o
los rankings.

3. La libertad-responsabilidad referida a la proclamada autonomia
de los centros y comunidades educativas, pero infradotada de
recursos y medios, que crea las circunstancias y el contexto para
que los actores “actiien correctamente” de manera “libre y au-
tonoma” (Diez, 2020: 1099).

Estos tres mecanismos cobran sentido cuando se contextualiza
el concepto de la gestion escolar. El término adquirié relevancia
en el campo educativo cuando en el ambito politico se consolidd un
Estado que disminuy6 sus intervenciones en el campo econémico y
social, al cual se le conoce como Estado neoliberal.

Segtin Pablo Gonzdilez Casanova (1995) esa consolidacion se
logrd, en parte, por una metamorfosis conceptual que abrié paso
a un nuevo orden mundial. Para este autor, a partir del lenguaje se
conquisté la escena social: nuevas categorias invadieron el mundo
interpretativo o se recuperaron conceptos antes expuestos a los que
se les vaci6 de contenido o se les dio otro, tal es el caso de la gestion
escolar, como se expuso anteriormente.

En sus inicios, el Estado neoliberal se establecié como un Es-
tado policiaco al incrementar los gastos en la policia y el ejército
para velar por los intereses del libre comercio y la libre competencia
(Hinkelammert, 2002).

Sin embargo, en los ultimos 30 afios, durante su desarrollo y
evolucion, dicho Estado, a partir de ciertas politicas que disminuye-
ron el gasto, también consolidé condiciones de precarizacién gene-
ralizada, la cual, desde la perspectiva de Isabell Lorey, se ha conver-
tido “en un instrumento politico-econémico normalizador que trae
como consecuencia una sociedad que se vuelve gobernable mediante
la precarizacion” (Lorey, 2016: 73).
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Para ilustrar de manera mads precisa este planteamiento se pue-
de hacer un simil de la propuesta de Guillermo Trejo y Sandra Ley
(2016) con respecto a la violencia. Estos autores cuestionan la postu-
ra weberiana en la que el Estado tiene el monopolio de la violencia,
es decir, confronta las olas de violencia no estatales. No obstante,
hay evidencia empirica de paises como México que muestran un uso
estratégico de la violencia, ya sea para estimular, tolerar o simple-
mente administrar. En esa misma logica juega la estrategia de la pre-
carizacion, en la que el Estado neoliberal reconoce de manera formal
los derechos sociales basicos para toda la poblacién, pero desde un
umbral minimo de aseguramiento. De tal forma, las instituciones so-
ciopoliticas se vuelven dispositivos que deben funcionar al minimo a
través de maximizar la precarizacion. En palabras de Lorey:

La precarizacion significa mas que puestos de trabajo inseguros, mds
que una cobertura social insuficiente dependiente del trabajo asalaria-
do. En tanto que incertidumbre y exposicion al peligro, abarca la tota-
lidad de la existencia, los cuerpos, los modos de subjetivacion. Es ame-
naza y construccion, al mismo tiempo que abre nuevas posibilidades de
vida y de trabajo. La precarizacion significa vivir con lo impredecible,

con la contingencia (Lorey, 2016: 17).

Dichos procesos de precarizacion que generan las politicas neo-
liberales, en sintonia con los planteamientos de gestion escolar es-
tratégica, fomentan procesos de mantenimiento y mejoramiento de
las instalaciones de los centros educativos desiguales e injustos, ya
que colocan la responsabilidad de mejorar en las escuelas sometidas
a estas politicas, cuando existen con menos de lo minimo necesario.

En sintesis, en este apartado se propone que la gestion escolar
forma parte de la metamorfosis conceptual a la que se referia Gon-
zalez (1995) y es coherente con la conformacion del Estado neoli-
beral, el cual sustenta, por una parte, la responsabilidad formal del
Estado, pero, por otra, implementa mecanismos que ponen a las co-
munidades escolares en el centro para resolver las problematicas
concernientes al mantenimiento y mejoramiento de las instalaciones
educativas.
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APROXIMARSE A LA ESCUELA Y A LA GESTION ESCOLAR

En términos metodologicos, esta investigacion es de corte cualitativo
y opta por las técnicas de la etnografia para poder cumplir con su
objetivo, en especifico con la observacion participante y la entrevista
semiestructurada.

Es importante sefialar que el método cualitativo responde a ana-
lizar y comprender los significados de la accion y de las relaciones
en sociedad. La finalidad es que a partir de ciertas técnicas de inter-
pretacion se puedan gestar explicaciones, tendencias o generalidades
que den razon de los alcances y las limitaciones que tiene el docente
de secundaria frente a la justicia social (Tarrés, 2008). Asi, la etno-
grafia, como parte de los métodos cualitativos, abre la posibilidad
de interpretar y observar dichos alcances y limitaciones. En términos
generales, la investigacion etnografica tiene como propdsito com-
prender el mundo (Restrepo, 2018).

Las técnicas de investigacion que se usaron en este trabajo son
la observacion participante y la entrevista semiestructurada. La pri-
mera tuvo como objetivo identificar situaciones o practicas que den
cuenta de las relaciones culturales y sociales; es decir, tomar una
instantanea, como afirma Cruces (2003), de aquellas dindmicas que
den cuenta y sentido a la realidad relacionada con la prictica docen-
te y la justicia social.

Sin embargo, Rosana Guber (2015) recuerda que hay dos retos
en la observacion participante. El primero es observar sistematica-
mente las dindmicas sociales enfocadas a los objetos de estudio y, el
segundo, participar en algunas actividades de la poblacién estudiada
para poder entender los significados y los lenguajes de los universos
culturales y sociales. Esta técnica, a diferencia de una observacion
no participante, pone al investigador en el entorno estudiado. Otra
de las ventajas de dicha herramienta metodoldgica es que permite
analizar los conceptos tedricos para relacionarlos con realidades
concretas. Esta apertura muestra mayores posibilidades para la
comprension del trabajo docente dentro de la escuela y de las aulas.

En cuanto a la entrevista no dirigida o semiestructurada, se pue-
de afirmar que, en su forma mds pura, construye una relaciéon social
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que genera realidades en el encuentro entre el entrevistador y el en-
trevistado. Este ultimo explica y recrea su realidad a partir de los
temas de interés del primero. A su vez, el entrevistador, mediante lo
que pregunta y escucha —es decir, la narrativa de los informantes—
puede indagar en datos especificos de su interés. Su caracter no diri-
gido o semiestructurado permite al investigador identificar indicios
que le faciliten el acceso al universo cultural y social que estudia.
Ademas, es una fuente directa que posibilita la réplica constante so-
bre lo que se interpreta durante la entrevista.

La telesecundaria que particip6 en la investigacion esta ubicada
en una de las colonias de Ecatepec de Morelos, el municipio mas
grande del Estado de México. Para proteger la confidencialidad
del centro escolar y de las y los profesores participantes, a lo lar-
go de este capitulo se le referird como la escuela telesecundaria de
Ecatepec, cuyo tipo de sostenimiento es estatal y opera en el turno
matutino.

El trabajo de campo dentro del centro escolar se realiz6 durante
el ciclo escolar 2021-2022, que inici6 el 30 de agosto de 2021 y con-
cluy6 el 28 de julio de 2022. Dicho ciclo escolar pasé a la historia
del pais como el primero en el que se regresé a la presencialidad des-
pués de las politicas de distanciamiento social, producto de la pan-
demia por coviD-19, que durante un afio y seis meses mantuvieron
cerradas las escuelas del pais. La Secretaria de Educacion Publica
(seP), por medio del acuerdo niimero 23/08/21, establecio las dispo-
siciones para el desarrollo del ciclo escolar 2021-2022 y la reanuda-
cion del servicio publico educativo de forma presencial. Ademas, se
estableci6 una serie de protocolos para que el regreso fuera seguro y
organizado (SEP, 2021).

La comunidad educativa que conformo la telesecundaria de Eca-
tepec en dicho ciclo escolar consta de un director, ocho profesores,
una psicologa, una conserje y seis grupos (dos de primero, dos de
segundo y dos de tercero de secundaria). La poblacién estudiantil es
de 105 estudiantes: 66 hombres y 39 mujeres.

De los integrantes de la comunidad educativa, los participan-
tes de la investigacion tienen como principal caracteristica que la-
boraron en la telesecundaria de Ecatepec durante el ciclo escolar
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2021-2022. Este filtro permitié un acercamiento a las concepciones,
las practicas, las experiencias y los testimonios de 11 personas que
ocuparon un lugar especifico dentro de la escuela en el periodo antes
mencionado.

El primero fue el director, que estuvo al frente de la institucion;
un profesor y cinco profesoras titulares de grupos; una maestra que
ocup6 el lugar de orientacion; el maestro de educacion fisica, quien
realizo sus practicas profesionales en ese ciclo escolar; la psicologa
encargada de la Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacion Re-
gular (USAER) y, por tltimo, una informante clave, que ha cumplido
distintos roles dentro de la telesecundaria de Ecatepec.

En el siguiente cuadro se muestran las caracteristicas de los 11
colaboradores de la investigacion en cinco rubros: sexo, edad, pro-
fesion, afios de servicio en la docencia y afios de trabajo en la telese-
cundaria de Ecatepec (véase cuadro 1).

Cunpro |

Caracteristicas de los participantes

Clave Sexo Edad Profesion Anos de servicio Afos trabajando
en la docencia en la escuela
[-A Femenino 45 afios  Psicdloga educativa 25 afios 16 afios
I-B Masculino 40 afios  Normalista 29 afios 7 afios
2-A Femenino 47 afios  Psicdloga educativa 24 afios 20 afios
2-B Femenino 48 afios Docencia en 25 afios 25 afios

teleducacién

3-A Femenino 58 afios  Pedagoga 31 afos 30 afos

3-B Femenino 49 aflos  Normalista, 28 afios 22 afios
especializada en
espafiol bachillerato

Orientadora  Femenino 40 afios  Psicdloga educativa 22 afios |7 afios
USAER Femenino 32 afios Psicdloga 6 afos 4 afios
Educacién Masculino 23 afios  Maestro de 3 meses 3 meses
fisica educacion fisica

Conserje/ Femenino 42 afos Trabajadora de 22 afos 22 afios
Madre de limpieza y del hogar

familia

Director Masculino 29 afios  Maestro en 5 afios 8 meses

Educacion con
énfasis en tecnologfa
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DE LA GESTION ESCOLAR A LA SUPERVIVENCIA
DE LA COMUNIDAD EDUCATIVA DE LA TELESECUNDARIA DE ECATEPEC

En este apartado se muestran los resultados tanto de la observacion
participante como de las entrevistas semiestructuradas. La organiza-
cion responde, por una parte, a la descripcion de las condiciones que
rodean la escuela y a la identificacion de sus principales problemati-
cas relacionadas con el mantenimiento del centro escolar. En segun-
da instancia, se narra el proceso de transformacion que vivio la tele-
secundaria y el papel de los distintos actores educativos. Finalmente,
se presenta el significado que dicho proceso tuvo para la comunidad
educativa desde el punto de vista del profesorado de la institucion.

Para entender las condiciones y las problematicas que rodean a
la telesecundaria de Ecatepec de Morelos en relacion con la gestion
escolar de corte neoliberal es necesario partir de una de las princi-
pales caracteristicas del sistema educativo nacional, que consiste en
una profunda diferenciacion institucional entre las distintas moda-
lidades que ofrece un mismo nivel educativo. En México, la secun-
daria se puede cursar de distintas formas: general, técnica, para tra-
bajadores, telesecundaria, comunitaria o las modalidades regionales
autorizadas por la SEP (2021).

Dichas diferencias institucionales responden a patrones de jerar-
quizacion y clasificacion social, producto de procesos de expansion
y masificacion educativa en condiciones de marginacion, segrega-
cion y exclusion asociados a patrones de origen social, geografico
y cultural (Tedesco, 2012; Gentili, 20115 Acosta, 2022). Lamenta-
blemente, el problema de la diferenciacion jerarquizada no es del
pasado, por el contrario, es una constante en el sistema educativo
mexicano.

Para exponer las implicaciones de la segmentacion en el mante-
nimiento y mejoramiento de la escuela como espacio fisico en el caso
de la telesecundaria de Ecatepec se consideraron la segmentacion de-
rivada de las diferentes modalidades de un mismo nivel, asi como la
que existe segun diversos aspectos territoriales (secundaria urbana,
semiurbana y rural) (Acosta, 2022).
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Respecto de las diferencias entre modalidades, la telesecundaria
nacié como una estrategia para llevar educacién a comunidades in-
digenas de dificil acceso o0 a zonas con menos de 2 500 habitantes,
con pocos egresados de primaria. También respondié a las demandas
educativas de comunidades semiurbanas y urbanas marginales (Ca-
lixto y Rebollar, 2008). Actualmente, las condiciones iniciales cambia-
ron y muchas de las telesecundarias se encuentran en comunidades y
localidades que crecieron considerablemente, no s6lo en nimero de
habitantes, sino también en complejidad.

Ahora, 52 afios después de la creacion de esta modalidad y de
aproximadamente 40 afios de la construccion de la telesecundaria
de Ecatepec de Morelos, el profesorado del recinto tiene una per-
cepcion generalizada que describe la situacion de la escuela como
producto de un prolongado abandono institucional por parte de las
instancias educativas, como la sEp, y de las autoridades guberna-
mentales en el ambito nacional y municipal.

es una escuela abandonada por las instituciones gubernamentales, no,
a duras penas te mandan una pipa de agua, no te mandan mobiliario,
es mas, se llegd a decir que ¢Y esa escuela donde esta? ¢Y la telesecun-
daria a poco existe? Somos un nivel, una modalidad abandonada y

especificamente una escuela abandonada (Maestra de 1-A, 2022).

[Es] delicada esta situacién en la que vivimos y el abandono de los go-
biernos en muchas cuestiones de insumos o de bienes de primera nece-

sidad (Maestra de 3-B, 2022).

La sEP no cobra la educacion gratuita, pero no aporta nada, creo que
la sEP tendria que involucrarse mds para proveerlos de los materiales

que se necesitan (Madre de familia, 2022).

El abandono institucional del gobierno dentro de las instalacio-
nes de la telesecundaria de Ecatepec es visible, principalmente en
la fachada de la escuela. El avanzado deterioro de la pintura de los
exteriores delata los estragos del tiempo. Al entrar al recinto, las
paredes pintadas de blanco con verde agua se muestran decolora-
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das, agrietadas y resquebrajadas; las puertas de algunas aulas se en-
cuentran oxidadas y muestran la evidencia de las distintas capas de
pintura que les han dado color. Pese al intenso sol que se refleja en el
asfalto del patio, la escuela se ve ligubre. No hay areas verdes; en
la parte trasera, un gran patio de terraceria queda envuelto por una
nube de polvo que delimita el contorno de la escuela. En algunos rin-
cones se acumula cascajo, basura, fierros oxidados, maleza crecida,
material de construccién, ldminas, estructuras de ventanas e, inclu-
s0, un excusado abandonado y un montén de mobiliario inservible,
olvidado a espaldas de los salones o en el mismo patio.

Por su parte, los mecanismos de segmentacion basados en as-
pectos territoriales se relacionan con las condiciones contextuales
del entorno, que irremediablemente se cuelan en la cotidianidad de
la escuela. Como lo muestra uno de los testimonios anteriores, la
telesecundaria de Ecatepec enfrenta el desabasto de agua que padece
toda la comunidad del municipio, sumado a las dindmicas y condi-
ciones materiales de algunas familias de los estudiantes, asi como a
la inseguridad y violencia constantes en las colonias aledafias. Asi lo
describe el cuerpo docente de esta institucion educativa:

es un contexto de muy bajos recursos, es un contexto violento, tam-
bién es un contexto un tanto religioso en cuestion de San Judas y las fies-

tas patronales que se dan aqui en la colonia (Maestra de USAER, 202.2).

Nos tienen abandonados en cuanto a cuestiones de agua y uno tiene
que andar peleando por el agua y siento que no le estin dando la im-
portancia a ese tipo de situaciones, sobre todo en pandemia (Maestra

3-B, 2022).

Es una comunidad conflictiva, de familias desintegradas, muchas adic-
ciones, nifios desinteresados por los estudios, padres desinteresados
por los hijos. Es una comunidad muy dificil, sumamente dificil para
poder trabajar. Hemos puesto todo de nuestra parte para poder sacar
adelante a los chicos, atin con todo lo que tenemos de negativo dentro
de la institucién y fuera de la institucion, porque hay muchas familias

desintegradas (Maestra de 3-A, 2022).
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La segmentacion educativa basada en aspectos territoriales per-
sistié con las politicas neoliberales a través de mecanismos y condi-
ciones de precarizacion, no sélo en lo que respecta al mejoramiento
o mantenimiento de la escuela en cuestion, sino también en su con-
texto. Los habitantes enfrentan el problema del agua y sus conse-
cuencias en términos de salubridad, asi como la falta de seguridad en
los espacios publicos, agravadas por el avanzado deterioro del asfal-
to, alumbrado publico y los sefialamientos viales; el mantenimiento
casi nulo de las escuelas, los parques y los centros de esparcimiento,
asi como los limitados horarios de apertura de las bibliotecas, cen-
tros culturales o areas deportivas (Araiza, 2021).

Como se muestra en los testimonios del profesorado, la escuela,
como vecina de esta colonia, es vapuleada por los estragos de la pre-
carizacion generalizada, en donde el Estado se abstiene de intervenir
en los asuntos de caracter social, pero, al mismo tiempo, establece
el mecanismo del gobierno a distancia, que revierte o transfiere la
exigencia y la rendicion de cuentas del derecho a la educacion a los
actores educativos, como la comunidad docente, por medio de eva-
luaciones estandarizadas o de los rankings (Diez, 2020).

Ante este escenario de profundo abandono institucional, la ges-
tion escolar de corte neoliberal irrumpe en los centros escolares con
dindmicas que a continuacion se describen.

En el ciclo escolar 2021-2022 llegd a la telesecundaria de Ecate-
pec un oficio de la SEP en el que se le exige a la direccion gestar un
proyecto que le permita al centro escolar participar en la convoca-
toria de Somos el Cambio. Dicha iniciativa es parte de un empren-
dimiento social que invita a las escuelas publicas y privadas a desa-
rrollar proyectos que buscan transformar comunidades y motivar a
las personas a que realicen acciones de impacto social a partir de su
metodologia.

La metodologia de Somos el Cambio forma parte de los proyec-
tos de EducarUno, que en su pagina de internet se describe como
una organizacion con fines de lucro enfocada en la creacion de ser-
vicios educativos de calidad a través de la innovacion, el uso de la
tecnologia y el alto impacto social. Es importante mencionar que
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Somos el Cambio tiene como patrocinadores y aliados a empresas
del sector privado, ademas de recibir donaciones.

La telesecundaria de Ecatepec particip6 con un proyecto de me-
joramiento de sus instalaciones. Después de hacer un diagnostico, se
considerd que:

Después de las secuelas de la pandemia, de estas escuelas abandonadas,
creo que lo urgente y lo necesario era la rehabilitacién de la escuela.
Entonces dijimos que con una pintura creo que seria suficiente, por eso
se decidié pintar la escuela. Vamos a mejorarla, por lo menos la vista,

que podamos estar tranquilos, felices (Director, 202.2).

La maestra encargada del proyecto fue la Maestra de 3-A, quien
tenia mds antigiiledad en la institucion educativa. Ella relata lo que
significo:

El proyecto que me toc6 de Somos el Cambio fue un proyecto muy
pesado, pero fue un proyecto muy satisfactorio porque nuestra escuela
necesitaba mucho cambio. Necesitaba un trabajo arduo porque por la
pandemia, mds todos los afios que lo dejamos sin dar un mantenimien-
to, velamos nuestra escuela fea y decia “estoy trabajando en ese lugar
tantos afios y no he hecho nada por ella”. Entonces cuando me dijeron
“te toca este proyecto de hacemos el cambio” y vi mi escuela en tan
mal estado, fue ése, que es visible a ojos de los chicos, de los padres de
familia y de la misma comunidad; me deja muy satisfecha (Maestra de

3-A, 2022).

A pesar de que Somos el Cambio explica que puede recibir do-
naciones de cualquier particular, el financiamiento para que los
proyectos se lleven a cabo depende de cada institucion educativa
participante. Por ello, la rehabilitacion comenzé con las primeras
faenas que se realizaron tras las politicas de aislamiento social, cuyo
impacto dejo a la escuela en condiciones que dificultaban su opera-
cion. Con una participacion limitada, pero significativa, de las ma-
dres y padres de familia, se realizaron los trabajos para acondicionar
la telesecundaria.
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No obstante, el proyecto de pintar la escuela representd un
esfuerzo mayor para la comunidad, principalmente porque era ne-
cesario reunir los fondos para comprar la pintura, como ya se men-
ciond, y la comunidad no contaba con las posibilidades econémicas
para emprender un proyecto de tal envergadura.

Se buscaron distintas estrategias, como el autoconsumo: durante
unos meses, la misma comunidad escolar se hizo cargo de la coope-
rativa; es decir, la maestra de 3-A era la encargada de abastecer y
preparar los productos que se ofrecian, con apoyo de los estudiantes
y, sobre todo, de la conserje, quien era también madre de familia.
También se realizé un concurso de compra de boletos para el rey y
la reina de la primavera. Las alumnas y los alumnos que vendieron
mas boletos fueron coronados en la kermés, en la que cada grupo
se organiz6 para vender productos. Todos los fondos recaudados se
destinaron a la compra de pintura.

Una vez reunidos los recursos econdmicos, iniciaron las faenas
para pintar la escuela. En primera instancia, se convocé a las madres y
los padres de familia, pero la participacion fue muy reducida. Quienes
sacaron el proyecto adelante fueron la planta docente, incluyendo al
director y la conserje, junto con la comunidad estudiantil. La maes-
tra organiz6 comisiones en cada grupo y se establecieron turnos ro-
tativos para pintar.

En este proyecto tuvimos problema, porque, como la escuela, cuando
llegamos de pandemia, no tenia fondos, los padres de familia no tenian
tampoco para dar la cooperacion voluntaria que se pide a principio de
ano. Entonces no habia fondos, entonces dije “¢qué hago? Si me pongo
a buscar con empresas, va a ser un camino muy largo”. Entonces dije,
“qué hago, qué hago, no, pues vamos a vender”. Entonces con la venta
de productos, donde el apoyo de los chicos de mi grupo fue muy bue-
no porque la venta la hacian ellos, yo traia las cosas y todo lo demas,
ya cuando se tuvo los fondos y compré la pintura, ahora a empezar a
organizar a toda la escuela para que nos vinieran a apoyar también fue
muy pesada y la poca participaciéon que tuvimos de unos padres, nos

ayudd a sacar adelante el proyecto, pero quien mds apoyd, fueron los
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chicos de nuestra escuela, de todos los grados y de todos los grupos

(Maestra de 3-A, 2022).

La escuela no gand ninguna mencién en la convocatoria de So-
mos el Cambio. Sin embargo, los impetus por mejorar el espacio es-
colar se extendieron a los altimos meses del ciclo escolar 2021-2022.
Incluso en las actividades anuales de vinculacion con la comunidad
y demostracion de lo aprendido, algunos profesores, estudiantes,
madres y padres de familia realizaron una faena en los perimetros
externos de la escuela para pintar la fachada, remover el cascajo,
acomodar la banqueta, poner jardinera y plantar arboles alrededor
de la escuela.

Estas acciones son un claro ejemplo de como la gestion escolar
neoliberal parte de mecanismos como la privatizacion soft, en donde
las instituciones privadas importan, trasladan y aplican métodos,
ideas y practicas del sector econémico privado al ambito publico
(Diez, 2020). En este caso, el emprendimiento social se posiciona
como el punto de lanza para movilizar a las comunidades educativas
a resolver y financiar los problemas que le aquejan a la comunidad
en el ambito de lo publico y que, en estricto sentido, le corresponde
al Estado resolver. Al menos eso es lo que sostiene la Ley General de
la Infraestructura Fisica Educativa en su articulo 7 y, por tal razon,
se cred INIFED.

Como se muestra en la experiencia de la telesecundaria de Ecate-
pec, las mejoras y el mantenimiento de la escuela como espacio fisico
recayeron principalmente en el director, la conserje, el profesorado,
la comunidad estudiantil y algunos padres y madres de familia. Esta
situacion no es reciente ni se circunscribe a este proyecto, sino que
ha sido una constante a lo largo de la historia de la telesecundaria
de Ecatepec. Asi lo describen algunos testimonios de los docentes:

Todo ha sido por apoyo de los padres que si apoyan y de los docen-

tes; definitivamente no, las instituciones ni siquiera creo que sepan que

existimos (Maestra 1-A, 2022).
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Lo poco o mucho que se va logrando es también gracias a la partici-
pacion de los propios nifios, o de lo de algunos papds, porque también
hay papds que si colaboran, son los menos, pero ésos son los que nos

permiten un logro (Maestra de 3-B, 2022).

En esta misma linea, la experiencia narrada muestra que la ges-
tion escolar de corte neoliberal opta por los principios de libertad-
responsabilidad de la comunidad escolar para apologizar su autono-
mia e iniciativa, lo que desvincula al Estado de sus obligaciones en el
mantenimiento de la escuela como espacio fisico.

Sin embargo, desde la perspectiva de los docentes, el trabajo en
comun por mejorar la escuela no sélo transformoé el espacio fisico,
sino que tuvo también algunos efectos formativos en el estudianta-
do. Les permiti6 vivir una experiencia de transformacion por medio
del trabajo colaborativo y, ademads, gener6 un sentimiento de perte-
nencia y apropiacion del espacio.

Pienso que si es muy importante para ellos el hacerse parte de algin
proyecto, es muy importante para los chicos que se sientan parte de
una comunidad, que se sienta parte de una escuela. Ellos decian “ay,
maestra, nuestra escuela se empieza a ver mds bonita” o sea, ellos mis-
mos ya se hacian parte de “nuestra escuela”, ya no decian la escuela,
no, sino que ya [decian] “mi escuela”, “nuestra escuela” (Orientadora,

2022).

Los estudiantes decian “ay, voy a heredar el que este salén quede boni-
to”. Ellos ya empiezan a pensar en un futuro de qué van a dejar en la
escuela. Entonces, esa parte fue un gran acierto. Siempre se ha tratado
de hacer que los chicos se involucren y en este proyecto que se llevo a
cabo de “La escuela es nuestra”, de verdad que si, los chicos, yo vi que
muchos de ellos se sintieron parte, se identificaron mds con la escuela

(Orientadora, 2022).
Sin embargo, a pesar de lo loable que es la iniciativa, el esfuerzo

y la voluntad por parte de la comunidad escolar de la telesecun-
daria de Ecatepec por transformar su escuela, estas dindmicas de
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gestion escolar encarnan una serie de tensiones que a continuacion
se plantean.

TENSIONES ENTRE EL TIEMPO LIBERADO Y LA GESTION ESCOLAR

Para enmarcar dichas tensiones se retoman los planteamientos antes
expuestos de Phillipe Meirieu y Maarten Simons y Jan Masschelein.
Estos planteamientos son un referente pedagogico que permite de-
velar lo que implica la gestion escolar de corte neoliberal para la
educacion publica.

La primera tension se ejemplifica en los principios de libertad-
responsabilidad, que implica la autonomia de los centros escolares
en detrimento del principio de igualdad que resguarda el tiempo es-
colar como tiempo liberado.

Ya se mencioné en un apartado anterior que la escuela crea
igualdad en la medida en que permite suspender el tiempo produc-
tivo y establece un espacio con materiales y condiciones necesarias
para que los alumnos accedan y transformen los conocimientos y
las destrezas en bienes comunes; es decir, la igualdad se genera en el
mismo momento en que el tiempo escolar acontece.

Esta perspectiva pedagdgica contrasta con el proyecto politico-
educativo de la calidad de la educacion, el cual, mediante la gestion
escolar estratégica, plantea una aparente libertad y responsabilidad.
En esta logica, el alumnado, como parte de la comunidad escolar, se
ve orillado, dadas las condiciones y dindmicas, a responsabilizarse
de la mejora y el mantenimiento de la institucién que, en estricto
sentido, le corresponde al Estado.

La situacion se agrava atn mas cuando este tipo de practicas
se presentan con mayor frecuencia en modalidades como la telese-
cundaria de Ecatepec, donde los mecanismos de segmentacion por
modalidad y territorio tienen un impacto mds severo en el centro
escolar.

La segunda tension, muy relacionada con la anterior, se refiere a
la domesticacion de la escuela a partir de mecanismos como la poli-
tizacion, el cual le atribuye al espacio escolar remediar problemas de
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caracter social, como los estragos de un latente abandono institucio-
nal. Dicha atribucidn se presenta como imposible para la institucion
educativa, en la medida en que la escuela, para solucionar dichas
problematicas, abandona el tiempo escolar.

El problema de fondo es que esta forma de domesticacion de la
educacion priva al alumnado, particularmente de este centro educa-
tivo, de su posibilidad de poner en juego o fortalecer sus habilidades
y capacidades en el ambito académico.

Dicha situacion resulta incongruente con la concepcion hege-
monica de la educacion, que valora el rendimiento escolar con base,
principalmente, en los resultados. Por tal motivo, ocupar a las y
los estudiantes para el mejoramiento y mantenimiento de la escue-
la los pone en desventaja, en términos académicos, frente a aquellos
de otros centros educativos que no enfrentan tales condiciones.

Como senala Diez (2020) en su tercer mecanismo neoliberal de
la gestion escolar, la responsabilidad del gobierno se ejerce a distan-
cia, al exigir las evaluaciones estandarizadas sustentadas en la ren-
dicion de cuentas, sin generar o garantizar las condiciones minimas
para que una escuela, como la telesecundaria de Ecatepec, pueda
desempenar su labor como institucién educativa.

Lo inaudito de esta situacion es que dicho modelo de gobernanza
a distancia profundiza la segmentacion del sistema educativo, lo que
afecta no solo a las escuelas, sino también a las y los jovenes que for-
man parte de comunidades educativas como la telesecundaria. Por tal
motivo, resulta fundamental visibilizar los procesos de precarizacion
que afectan a los centros escolares como espacios fisicos, con el argu-
mento de la gestion escolar estratégica, porque en nuestro contexto
representan una forma de domesticar la educacion publica.

La tercera y ultima tension corresponde a la pedagogia de las
condiciones y al principio de hacerle sitio al que llega. La propuesta
de Meirieu es una herramienta poderosa en términos analiticos y éti-
cos para reflexionar sobre los mecanismos que utiliza la gestion esco-
lar neoliberal, porque sefala de manera indirecta, pero contundente,
la irrupcién de consorcios privados, en este caso la metodologia de
Somos el Cambio, en la que se recuperan principios, conceptos y va-
lores propios del ambito empresarial, como emprendimiento social y
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liderazgo, que responsabiliza a la comunidad educativa, incluyendo
a los estudiantes, de solucionar sus principales problematicas.

Este tipo de mecanismo es contrario a la responsabilidad de
crear un espacio digno para el otro, para el que llega, para las nue-
vas generaciones. Un lugar seguro, que cuente con lo necesario para
que sea posible un encuentro con los demads, con los conocimientos
y las habilidades como bienes comunes.

Si bien las y los estudiantes de la comunidad educativa de la te-
lesecundaria de Ecatepec encontraron en los proyectos de mejora
y mantenimiento una manera de identificarse y reapropiarse de la
escuela como espacio fisico, hay que cuestionar el impacto de este
tipo de mecanismos en los que, de alguna forma, se responsabiliza a
los propios jovenes de hacerse espacio, de encontrar las condiciones
para apropiarse y transformar su mundo.

Aun cuando se reconoce el potencial de la autogestion, no hay
que dejar de sefialar que dentro de los contextos neoliberales dichos
mecanismos atentan contra los principios de igualdad que proponen
Masschelein y Simons (2014), al restringir el caracter democratico,
publico y renovador de la escuela, ademas de negar o dificultar a los
jovenes de este tipo de comunidades vapuleadas por la precarizacion
su posibilidad de convertirse en nuevas generaciones que se apropien
del mundo.

CONCLUSION

A lo largo de este capitulo se presento la experiencia de la telesecun-
daria de Ecatepec para ejemplificar los procesos, los mecanismos
y las dinamicas de la gestion escolar de corte neoliberal. En este
contexto, se identificaron conceptos y valores empresariales, como
el emprendimiento social, que se plantean como una estrategia inno-
vadora para subsanar el abandono institucional de la escuela como
espacio fisico.

Otro elemento que esta experiencia hizo visible fue el papel de
cada uno de los agentes educativos. Por un lado, el Estado preca-
riza las condiciones materiales de este recinto educativo mediante
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un latente abandono institucional y, por otro, la sEp exhorta —por
no decir obliga— a las escuelas a participar en la convocatoria de
Somos el Cambio. Asimismo, se observa la irrupcion de la indus-
tria privada que, a partir de una metodologia especifica, extiende
sus conceptos y principios al terreno de la educacion. Por tultimo,
la comunidad educativa termina asumiendo la responsabilidad del
diagnéstico, la gestion, el financiamiento y la mano de obra para
mejorar y mantener un espacio educativo digno.
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LA EXPERIENCIA DE LA ENSENANZA
DE LA HISTORIA A JUVENTUDES
CON HISTORIAL DE EXCLUSION

DE LA CIUDAD DE MEXICO

Michelle Ordéiiez Lucero

El Instituto de Educacién Media Superior de la Ciudad de México
(IEMS) es una institucion publica que surge de una lucha y movili-
zacion vecinal en Iztapalapa por el derecho a una vida digna. Dicha
condicion genera un tipo particular de cultura escolar y también
de ensefnanza de la historia. En este capitulo se presenta un andlisis
acerca de los elementos que intervienen en la reconstruccion coti-
diana del curriculum. Para ello, se retoman los planteamientos de
William Pinar (1975a) respecto de comprender el curriculum como
una conversacion compleja, con el fin de enfatizar la importancia de
la subjetividad en la educacion, dar cuenta de los espacios, el trato
y la consideracion hacia las otras personas (la alteridad), y entender
la ensefianza como una participacién o conversacion entre estudian-
tes, docentes y quienes elaboran y proponen el plan de estudios para
conocer el mundo.

Para aproximarse a la subjetividad y a la experiencia, es nece-
sario utilizar una herramienta metodoldgica que permita que éstas
surjan, por lo que se recurri6 al método autobiografico denominado
currere, elaborado por William Pinar (1975b) y Madeleine Grumet
(1975) con la intencién de recuperar y analizar la experiencia edu-
cativa. En el caso de este trabajo, se desarroll6 en distintas etapas y
actividades con docentes de Historia del 1EMs a lo largo de un afio.

Las experiencias narradas y analizadas permiten entablar un
didlogo critico con los planteamientos acerca de hacer escuela en
condiciones de libertad e igualdad (Masschelein y Simons, 2014: 23),
ya que muestran que, en la institucion escolar, hay una presencia



continua e intercambio entre elementos sociales, institucionales y las
historias personales de quienes se retinen en las aulas. Esto no signi-
fica que se piense que la escuela no es ese lugar que pone al mundo
en pausa, sino que justamente se muestra cOmo se convierte en ese
espacio de multiples encuentros y posibilidades transformadoras.

Para lograr lo anterior, presento una muy breve resefia del
surgimiento del TEMs, explico sus principales caracteristicas como
institucion educativa y me centro en el programa de Historia. Pos-
teriormente, sefialo el método utilizado para abordar la experiencia
de las y los docentes que participaron en la reconstruccion de sus
autobiografias. Por ultimo, presento los principales elementos que
entran en juego al momento de reconstruir el curriculum.

SURGIMIENTO DEL IEMS: LA LUCHA SOCIAL

En la década de los setenta del siglo pasado, el borde oriente de la
Ciudad de México se encontraba poco poblado por personas per-
tenecientes a los pueblos originarios de la zona. Sin embargo, la
poblacion comenzé a crecer con la llegada de migrantes de origen
campesino, provenientes de comunidades de Oaxaca, Michoacin,
Puebla, Guerrero, Veracruz e Hidalgo. Las tradiciones comunitarias
de organizacion y participacion de muchos de estos grupos jugaron
un papel relevante en la conformacién de lo que fue el movimiento
urbano popular de esta zona de Iztapalapa (Gissi, 2009).

Derivado del poblamiento irregular de la zona se presentaron
muchos problemas, como los relacionados con la propiedad legal
de los terrenos, la falta de servicios basicos (drenaje, electricidad,
transporte publico), los abusos por parte de quienes controlaban las
pipas de agua, las fabricas de tabiques y ldminas, y las pocas tien-
das de viveres y articulos para la construccion (Moctezuma, 2012:
11). Para hacerles frente se crearon redes de solidaridad, basadas
en la reinvencion de las practicas comunitarias. Asi, se organizaron
asambleas y, con asesoria y apoyo de otras organizaciones urba-
nas, comenzaron a promover la formacién de una unién de colonos
legalmente registrada. De esta manera, el 16 de marzo de 1975 se
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constituy6 la Unién de Colonos de San Miguel Teotongo (Moctezu-
ma, 20T2: T3-21).

Entre las acciones de este grupo destacan la organizacion de una
huelga de pagos a fraccionadores ilegales, faenas para construir ca-
lles y casetas de policia, organizacion de paradas de agua, moviliza-
ciones para solicitar rutas de transporte publico y la construccion de
una escuela primaria (Moctezuma, 2012: 22). Los resultados, que se
hicieron evidentes en unos pocos meses, incluyeron transformadores
de electricidad, maestros y maestras para la escuela y agua potable.
Esto atrajo a mds habitantes y se convirtié en un punto de referencia
social (Moctezuma, 2012: 31).

Sin embargo, hacia la década de los noventa, el desgaste de tantos
anos de lucha y elementos como la reforma constitucional por la que
se cred la Asamblea de Representantes del Distrito Federal (hoy Ciu-
dad de México) —que fue electa por primera vez en 1988 (Emme-
rich, 2001:117) y que abrié la posibilidad de que quienes integraron
las organizaciones sociales se afiliaran a los partidos politicos para
acceder a los puestos de eleccion popular— movieron el debate po-
litico urbano a la légica electoral.

Es en este contexto que se anuncia y promueve —desde 1995
y luego en repetidas ocasiones hasta 1997— el inicio de la rehabi-
litacién de una antigua cdrcel para convertirla en reclusorio para
varones. La reaccion de la comunidad aledana fue de completa opo-
sicion, acompafiada de muchas movilizaciones para detener los tra-
bajos y hacerse escuchar. Su reclamo era la necesidad de un espacio
de desarrollo para las mujeres de Iztapalapa y contar con escuelas
publicas para las juventudes, pues el sistema educativo no cubria
toda la demanda del nivel medio superior y, ademas, las familias no
podian cubrir los gastos de traslados, inscripciones y otras cuotas
(Lopez, 2008: 20-22; Pérez, 1997).

El 28 de julio de 1997 (Torres, 1997), habitantes de las colonias
aledafias bloquearon la calzada Ermita Iztapalapa y mantuvieron un
plant6n afuera de la antigua cdrcel hasta agosto de 1999. Montaron
una escuela preparatoria con voluntariado y donaciones y llegaron a
tener varios centenares de estudiantes, cuyo nimero se fue reduciendo
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ante la incertidumbre de contar con el reconocimiento de validez de
los estudios.

Cuando en 1997 se abri6 por primera vez la posibilidad de elegir
democrdticamente al jefe de gobierno del entonces Distrito Fede-
ral, Cuauhtémoc Cardenas, candidato del Partido de la Revolucién
Democratica (instituciéon politica autodenominada de izquierda), se
acerc6 a la comunidad para solicitar propuestas sobre el uso que se le
podria dar al espacio en disputa.

Con el triunfo electoral de Cardenas, en 1998 se designé a Ma-
nuel Pérez Rocha para atender la demanda de una escuela. El 1Ems
del entonces Distrito Federal se creo el 30 de marzo de 2000. Para
ese entonces la preparatoria tenia alrededor de 300 estudiantes y
30 docentes. “Los colonos habian puesto en marcha la preparatoria
con un plan de estudios de bachillerato de la Secretaria de Educacion
Publica” (Pérez, 2006: 29) con la intencion de obtener el reconoci-
miento y registro de su escuela. Sin embargo, se detecté que la co-
munidad estudiantil presentaba “problemas de comprension lectora
y de razonamiento matemadtico, incluso, en muchos de los casos,
poco conocimiento de las operaciones elementales” (Lucio, 2006:
17). Por otro lado, Pérez Rocha considerd que era mas convenien-
te desarrollar un proyecto educativo propio, que respondiera a las
necesidades y las caracteristicas de la poblacién a la que estaba
orientada: Preparatoria Iztapalapa I (Pérez, 2006). De este docu-
mento me ocupo en el siguiente apartado. Antes de continuar, es
importante mencionar que cuando Andrés Manuel Lopez Obrador
se convirtié en jefe de gobierno de la capital, en diciembre de 2000, se
enfoco en construir 15 preparatorias mds y una universidad. El pro-
yecto se present0 en un contexto politico mds favorable en el que se
reconocia al gobierno del Distrito Federal atribuciones para admi-
nistrar la educacion media superior (Herrera, 2008). A partir de este
momento, los trabajos y esfuerzos se concentraron en la creacion y
el acondicionamiento de los nuevos planteles (TEMs, 2006b).
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PROYECTO EDUCATIVO DEL IEMS Y LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

El proyecto Preparatoria Iztapalapa I (1IEMsS, 2006a) sienta las bases
de lo que hoy es el 1EMs y plantea elementos que hasta la fecha son
caracteristicos de la institucion: la ubicacién “en zonas que se iden-
tifican como de alta marginacion de la Ciudad de México” y que
atiende a la “poblacion estudiantil que por sus condiciones econo-
micas tiene menores posibilidades reales de acceder a la Educacion
Media Superior” (1IEMS, 2006b: 11).

Otro rasgo caracteristico es la democratizacion de la educacion
al no hacer examen de admision, ya que se asigna lugar sorteando el
total de espacios disponibles entre las personas que se registran en la
convocatoria y cumplen los requisitos de ingreso.

En el mapa curricular de este primer documento oficial se pro-
ponen cuatro asignaturas de historia, a partir del tercer semestre y
hasta el sexto (IEMS, 2006b: 87), y se establecen algunas caracteris-
ticas de su ensenanza, entre las que destacan: partir de la problema-
tizacion del presente, ensefar la historia desde abajo y analizar los
procesos historico-sociales.

De la comunidad docente se menciona que para que “asuman
su trabajo como parte substancial de un proyecto de vida”, es nece-
sario que tengan un nombramiento de tiempo completo, lo que no
ocurrio hasta 2008 por medio de una fuerte presion sindical. Asi,
ademads de trabajar con los grupos en un horario formal de clase, se
impartirian asesorias y tutorias, y se llevarian a cabo labores de in-
vestigacion y otras actividades para enriquecer el trabajo académico
(IEMS, 2006b: 84-86).

PrROGRAMA DE HISTORIA 2005

Al mismo tiempo que se desarroll6 la propuesta educativa de la pre-
paratoria, se elaboraron los primeros programas de las asignaturas.
Para el caso particular de historia, se invitd al antropdlogo Ivan
Gomezcésar, cuya propuesta fue “generar entre los estudiantes la
nocién de historia como construcciéon de maltiples voces” (Gomez-
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césar, comunicacion personal, 2018). Sin embargo, el crecimiento
exponencial del instituto complicé proceder de esta forma, pues ya
no hubo tiempo para formar docentes y la masificacion hizo necesa-
ria la elaboracion de programas con contenidos muy definidos, asi
como la implementacién de formas de evaluacion mas claras. Go-
mezcésar dejo el 1EMs debido a otros compromisos y se contraté a la
historiadora Paulina Sudrez Pérez para que elaborara los programas
y fuera la consultora del area; ella hizo una nueva version que se
aplico hasta 2005, cuando entraron en vigor los programas vigentes.

En 2020, cuando se realizé esta investigacion, se detecté6 que
conviven dos programas de historia, esto se debe a un proceso
de renovacion realizado en la gestion de José de Jesus Bazan Levy
(2009-2012) que nunca se formalizo, por lo que los programas no se
volvieron oficiales, pero una parte de la comunidad docente los usa,
mientras que la otra contintia con los de 2005.

Las asignaturas de historia se cursan a partir del tercer semestre;
son cuatro obligatorias y una optativa para quinto o sexto semestre.
Los aspectos tedricos y metodologicos que sustentan el programa
son: la nueva historia como paradigma historiografico mas adecua-
do para la ensefianza de la materia; ensefar historia desde el presen-
te; aprender la historia por procesos; ensefiar historia para construir
conocimiento; hacer historia desde una mirada interdisciplinaria, y
la nueva ensefianza de la historia como enfoque didactico (TEMS,
2006a). Ademads, no hay separacion de lo que se suele llamar his-
toria universal y de México para abordar la simultaneidad de los
procesos historicos.

El programa esta estructurado a partir de los objetivos de apren-
dizaje que se pretende desarrollar, progresivamente, a lo largo de dos
anos. Para la evaluacion se plantea la valoracion del conocimiento,
el manejo y la aplicacion de los conceptos basicos de la disciplina;
se consideran la evaluacion diagnoéstica, formativa y compendiada, y
aunque se definen actividades y tareas, no hay indicadores ni crite-
rios para determinar si se logré o no cada objetivo de aprendizaje.
Los cursos estan organizados como se muestra en el cuadro 1.
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Cuaro |

Materias de historia que se imparten en el Igns

Semestre Materia
Tercero Historia |. Invitacién a la historia: historia viva
Cuarto Historia Il. Tiempos modernos: de la guillotina a la televisién
Quinto Historia Ill. Entre el castillo, el monasterio, el campo y los grandes viajes
Sexto Historia IV. Murallas y pirdmides: interpretacion simbdlica y relacién entre

zonas culturales de la Antigliedad

Quinto o sexto Historia entretejida: historia cultural de la comx

Fuente: 1gns (2005).

Como se puede ver por los nombres, los cursos abarcan tem-
poralidades extensas, asi como muchos procesos y acontecimientos
o . o u elui-
historicos; casi no hay referencias a la historia de grupos exclui
dos ni a la vida cotidiana, y tampoco se hace explicita la relacion
bl
presente-pasado.

PROGRAMA POR COMPETENCIAS

Durante la gestion de Jesus Bazan Levy, se impulsé un plan de traba-
jo alineado con los objetivos del gobierno local, en especifico, la uni-
versalizacion del bachillerato en la capital. Ademas, el instituto pre-
sentaba fuertes problemas de desercion y egreso. Por ello, se impulso
una actualizacion de los programas de estudio de todas las materias.
Como parte de este proceso, el area de Historia realizé talleres y cur-
sos de actualizacion, puesto que la Direccion General no proporcio-
no elementos ni orientaciones al respecto. Invitaron a un académico
dela Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional Auténoma de
Meéxico (UNAM) que tenia dominio del enfoque por competencias.
Después de eso, junto con docentes que quisieron participar, se revi-
s6 cada programa y se formularon las competencias correspondien-
tes (Ehécatl, 2019)." En las guias de trabajo académico —que son las

1 Antioco, Daniel, Ehécatl, La Bestia del Pantano, Pdjaro Azul, Rio de Cantos Negros
y Renata son los pseudénimos de quienes participaron en nuestro estudio.
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que contienen los programas por competencias—se puede apreciar
que se definié una competencia general de la disciplina:

Al finalizar los cursos de Historia el estudiante serd capaz de: interpre-
tar los procesos historicos del devenir humano al utilizar las categorias
histéricas (Tiempo, Espacio, Conceptos, Procesos, Sujeto histérico, In-
vestigacion y Fuentes), con una actitud Humanistica, Cientifica y Cri-
tica, para asumirse como un sujeto histdrico responsable y comprome-

tido con su entorno social (IEMS, 2012a: 1).

Como se puede observar, se mencionan categorias historicas
y permanece la postura de corte académico de la ensefianza de la
historia. Estos programas también establecen competencias trans-
versales y especificas de la disciplina para cada curso, contenidos,
criterios de evaluacion, indicadores de logro y sugerencias e instru-
mentos de evaluacion.

Los programas mantuvieron las caracteristicas que estan pre-
sentes desde los documentos de 2001, como partir del presente al
pasado mas antiguo, el estudio de la historia como proceso y la
comprension de categorias historicas o lo que en los programas de
2005 se denomina habilidades del historiador. Las competencias es-
pecificas y los contenidos de cada curso se asemejan a los objetivos
anteriores. Entre los principales cambios se identifican los criterios
de evaluacion que atienden tres momentos: diagnoéstica, formativa y
compendiada —aunque esto es un posicionamiento general del mo-
delo del 1EMS y estd presente desde los programas de 2001, pero sin
indicadores o sin hacer explicitos los momentos y tipos—, asi como
los indicadores de logro. Otra diferencia notable es que, por primera
vez, existe un documento oficial para orientar la ensefianza del curso
de historia optativa: historia entretejida de la Ciudad de México.
Esto es muy importante, ya que hasta ese afio surge un programa
para esta asignatura, la cual se impartio sin programa desde el inicio
del instituto, es decir, durante aproximadamente 11 afios.

Este curso busca que el estudiante conozca “los cambios y conti-
nuidades de la Historia de la Ciudad de México para construir una
interpretacion critica y comprometida con su entorno, a través de
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diversas representaciones culturales y en diversos contextos” (IEMS,
2012b: 1). Entre los contenidos aparecen conceptos de la historia
cultural como cultura, patrimonio, vida cotidiana, imaginario, es-
pacio cultural e historia oral. Se analiza el desarrollo de la ciudad
desde la fundacién de Tenochtitlan hasta las caracteristicas de los
gobiernos actuales (en el momento en que se elabor6 el programa).
Se estudia el patrimonio cultural tangible e intangible (gastronomia,
lengua, arte), y problemas como el crecimiento urbano y el cambio
en el espacio, las migraciones, el uso de recursos, el hacinamiento, la
sobrepoblacion, las areas verdes, las reservas ecoldgicas, la basura y
la conformacion de identidades diversas (1EMs, 2012b: 2-4).

A pesar del trabajo que implicé la elaboracion de estos nuevos
programas, nunca se hicieron oficiales. Esto pudo deberse a que el
trabajo de actualizacion no tuvo una direccion clara por parte de las
autoridades y cada consultor buscé asesores e hizo el trabajo como
decidi6 y pudo. Por otro lado, también hubo muchas resistencias do-
centes, ya que consideraban que la intencion era incorporar el 1EMs al
sistema por competencias planteado por la sEr mediante la Reforma
Integral de la Educacion Media Superior (RIEMS) de 2008, lo que po-
dia implicar abandonar el modelo educativo que busco responder a
las necesidades de una poblaciéon mayoritaria de la capital que enfren-
taba graves carencias todos los dias. Asi, es posible que Bazin consi-
derara que, en caso de imponer estos programas, se generarian mo-
vilizaciones que podrian derivar en el cierre o toma de los planteles.

Lo que si ocurri6 es que cada docente elige si trabaja con estos
programas o sigue utilizando los de 2005. Una dificultad adicional
es que el sistema mediante el cual se registra la evaluacion y el desa-
rrollo de los estudiantes sigue haciendo referencia a objetivos; es de-
cir, nunca se actualizé para que respondiera a los nuevos programas
(Ehécatl, 2019). Podria pensarse que, al ser parecidos, no hay mayor
problema o complejidad, pero, como se vera mas adelante, es un pro-
blema que existan dos documentos vigentes respecto a qué ensefar,
tanto institucionalmente como en el ejercicio practico de cada docen-
te; para quienes participaron en esta investigacion, es un sintoma mas
del descuido y desinterés por parte de las autoridades que impacta la
forma en que viven y experimentan la ensefianza de la historia.
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EL CURRICULUM COMO EXPERIENCIA Y EL METODO CURRERE

Como se dijo con anterioridad, William Pinar (1975a) propuso com-
prender el curriculum como una conversacién compleja para hacer
énfasis en la importancia de la subjetividad para la educacion, dar
cuenta de los espacios, el trato y la consideracion de las otras perso-
nas (la alteridad), y comprender la ensefianza como una participa-
cién o conversacion entre estudiantes, docentes y quienes elaboran y
proponen el plan de estudios para conocer el mundo.

El curriculum se entiende, entonces, como el encuentro entre
las subjetividades y el mundo social por medio del conocimiento
académico o escolar. Sin embargo, como hemos visto, los planes y
programas no necesariamente consideran dichas subjetividades ni
su contexto social. Ademads, presentan el conocimiento académico
seleccionado sin mostrar esta dimension. Por ello, es fundamental
cuestionarse hacia donde y como se esta llevando a cabo la conver-
sacion antes mencionada, lo que sé6lo es posible mediante el estudio
de la experiencia educativa.

Dincrama |

El curriculum como conversacion compleja

Fuente: Ordéfez (2022: 41).
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En esta investigacion, cuando hablo de curriculum, me refiero a
la conversacion compleja que se da en la escuela entre las personas
y el mundo en el que viven por medio del conocimiento académico
(véase diagrama 1).

Para poder aproximarse al curriculum desde esta perspectiva,
William Pinar y Madeleine Grumet proponen el método currere,
cuyo objetivo es que la comunidad docente reconceptualice su signi-
ficado (Pinar, 1975b: 8). Ambos autores rechazan la idea de “reducir
el proceso educativo a entrenamiento, al ensamble en una linea de
produccion de habilidades de psiques socializadas y estandarizadas
para que la sociedad las mida” (Grumet, 1975: 9). Esto se logra
a partir de la elaboracion de una autobiografia siguiendo un proce-
dimiento que tiene cuatro etapas: regresiva (mirarse en el pasado),
progresiva (pensarse en el futuro), analitica (mirar pasado y futuro
para hablar del presente) y sintética (descrita como una fase de mo-
vilizacion). En este trabajo se adaptaron las fases, como se muestra
en el cuadro 2.

Cuapro 2
(alendario del proceso autobiografico con docentes de historia del ies

Calendario del proceso autobiografico con docentes de Historia del iems

Etapa Momento/Actividad Fecha
|*etapa | ATaller autobiogriéfico, fases regresiva y progresiva Enero 2019
I B Entrevistas individuales a los participantes Marzo-junio 2019
2% etapa  2ATaller autobiogrdfico, fases analitica y sintética Julio 2019
2B Entrevistas individuales a los participantes Agosto-noviembre 2019

3*etapa  Presentacion y discusion de los resultados con los profesores  Enero 2020

En el cuadro anterior se aprecia que la recoleccion y la recupera-
cion de la experiencia se desarroll6 en sesiones grupales de escritura
autobiografica, revision de resultados parciales y entrevistas indivi-
duales a lo largo de un afio.

Las personas que participaron en el proceso autobiografico cu-
rrere lo hicieron de manera voluntaria. La tnica condicién era ser
docente de historia de tiempo completo en el sistema escolarizado
del 1EMs. Para la primera etapa se inscribieron 17 docentes, pero
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al primer taller sélo asistieron 12, ocho enviaron el texto autobio-
grafico completo y unicamente pude concertar la primera entrevista
con siete. Estas siete personas son las que participaron en las cuatro
etapas y a partir de cuyas autobiografias se desarroll6 el presente
trabajo.

Entre los datos generales es importante decir que las siete perso-
nas provienen de cinco de los 20 planteles del instituto. Tenian una
antigliedad de entre 12 y 17 afos; cuatro eran mujeres y tres hom-
bres; seis habian cursado la Licenciatura en Historia y una en His-
toria del Arte; seis tienen estudios de posgrado en Historia, Historia
del Arte, Género o Educacion. Entre las medidas de proteccion que
se tomaron, se les pidié un seudénimo: Antioco, Daniel, Ehécatl, La
Bestia del Pantano, Pajaro Azul, Rio de Cantos Negros y Renata.
Este andlisis no hubiera sido posible sin sus voces y relatos.

LA EXPERIENCIA DE ENSENAR HISTORIA EN EL IEMS

Los primeros acercamientos al IEMS, para quienes no lo conocemos
mucho, se distinguen por el énfasis en el modelo y la historia acer-
ca de su origen. Como se vio en el apartado correspondiente, este
rasgo distintivo se exalta tanto en la narrativa institucional como en
la de cada docente, por lo que forma parte de la cultura escolar y
de la identidad de quienes pertenecen al 1EMS. Esa narrativa maes-
tra (Carretero, 2020)* o mito fundacional es un factor que genera
interés y compromiso para participar en un proyecto que no sélo se
percibe como educativo, sino también social. Como cuando Daniel
sefiala que la intenciéon de “atender a una poblacion juvenil que ha
sido excluida de los sistemas tradicionales de bachillerato” (Daniel,
2019) sigue siendo un principio que reafirma su compromiso con su
labor. En este sentido, es muy frecuente encontrar que las decisiones
que se toman respecto a qué ensefiar y como estén acompanadas por

2 Una narrativa maestra es un canon fundacional que sostiene la creacién u origen de
algo de forma cercana a un relato mitico, ontoldgico o esencialista.
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el concepto de lucha. Por ejemplo, la Independencia de México a
menudo se explica justamente asi:

lucha por los derechos civiles, el género, la construccion de la libertad

y de la ciudadania (Ehécatl, 2019).

hay varios estudiantes que trabajan [...] y no conocen nada de la legis-
lacién laboral que es una construccion de unas luchas de trabajadores
desde el siglo x1x, entonces yo les decia que si van a trabajar, por lo

menos conozcan todo ese antecedente historico (Daniel, 2019).

No obstante, las referencias a la lucha no se quedan sélo en lo
que hacen en el aula. Mencionan, por ejemplo, las luchas sindi-
cales que estan atravesando o las que ya ganaron, como lograr el
reconocimiento del sindicato y la contratacion de tiempo completo
en 2008: “estamos luchando ahora para que no nos quiten dere-
chos laborales ya adquiridos, que esta administracion viene con toda
esa linea de quitarnos los derechos” (Rio de Cantos Negros, 2019).
Otros ejemplos son la lucha por el permiso ampliado para madres
o lo que se llama “defensa del modelo” (Daniel, 2019), que implica
oponerse a la contrataciéon de docentes por hora o asignatura, ya
que eso contradice lo establecido en el proyecto educativo que se
menciond con anterioridad.

Dos referencias importantes acerca de la lucha por los derechos
estan relacionadas con los procesos internos del 1EMs. Una puede
observarse en casi cualquier institucién educativa y se relaciona con
asuntos como la adecuacion de los planes de estudio, el estableci-
miento de un reglamento o estatuto, e incluso la organizacion del
calendario o la programacion de cada ciclo escolar: se trata de las
llamadas luchas de poder, en las que autoridades o colegas intentan
imponer su perspectiva. Por ejemplo, en el intento de actualizacion
de los programas que se mencioné con anterioridad, se sefalé que
“era como una lucha de poder que los consultores querian imponer
ideas, a lo mejor propias, pero dirigidas por las autoridades a las
bases” (Antioco, 2019). Esto explica, en cierta medida, por qué no
se actualizo el programa de Historia.
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El segundo elemento que considero importante en esta recupera-
cion de la narrativa de la lucha estd asociado a la historia de vida de
cada participante, pues en diversos momentos hicieron referencia a
si mismos como personas comprometidas con la lucha social. Tal es
el caso de Daniel y Antioco al mencionar su participacién sindical;
La Bestia del Pantano, al explicar su docencia; Ehécatl, al referir a
su padre, y Renata, al mencionar personas que han marcado su vida
y lo que piensa respecto a la ensefianza de la historia. Dichas men-
ciones se convierten en una especie de explicacion o rasgo deseable y
destacable: ser alguien que lucha por derechos es digno de relatarse.

En cuanto a la ensefianza de la historia, es decir la didactica y
la disciplina en si, la idea sobre seguir el programa al pie de la le-
tra resulta interesante. Aunque la mayoria de la comunidad docente
entiende este documento como una guia u orientacion, es innegable
que influye de manera significativa en las decisiones que se toman
respecto de la ensefianza. Sin embargo, la relacién con el programa
cambia cuando se reflexiona sobre lo que ocurre en el aula y se
transforma la nocion de logro-avance, pues se entiende como un
proceso en el que se construyen los conocimientos a largo plazo.
Aqui se observa que el posicionamiento docente oscila entre dos en-
foques: por un lado, impartir los temas y cubrir el programa, es
decir, una vision mas disciplinar de la ensefianza, y por otro, formar
para la reflexion y la comprension de la propia vida. Nunca es una u
otra, sino un ir y venir constante entre ambas perspectivas.

Respecto de las actividades realizadas en el aula o en los plante-
les, se observa una gran variedad. En primer lugar, estan aquellas de-
nominadas ludicas, que pueden implicar el hacer trabajos manuales,
artisticos o con tecnologias. Entre ellas se encuentran las que tienen
que ver con el uso del cuerpo, como las representaciones histéricas
y las obras de teatro. Resulta llamativo que son las mujeres quienes
promueven estas practicas sobre el cuidado y el conocimiento del
cuerpo y las formas de expresion corporal.

Otras actividades ludicas incluyen la elaboracion de murales,
maquetas, memoramas, loterias, videos, audios y reproduccion de
vestigios historicos con técnicas plasticas. La abundancia de este
tipo de actividades puede responder a diferentes intenciones, como
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la motivacion, el desarrollo de la creatividad y las dificultades para
realizar ejercicios que implican comprension de lectura y escritura.
Renata reflexiona sobre esto en su autobiografia, donde sefiala que,
como autocritica, reconoce haber disefiado actividades con el fin de
agradar a los estudiantes, sin considerar plenamente qué habilidades
o conocimientos estaban desarrollando (Renata, 2019).

A pesar de estos problemas, las y los participantes mencionaron
que buscan estrategias para favorecer habilidades mas complejas,
como el pensamiento historico o lo que en el 1EMS llaman categorias
historicas. Estas incluyen analisis de fuentes, comparacion de infor-
macion, escritura de textos historicos escolares, debates, investiga-
cion, construccion y andlisis de fuentes orales y visuales, asi como
la elaboracion de cortometrajes y videos. Para ello se recurre a la
elaboracion de albumes fotograficos o trabajos con fotos familiares,
arboles genealogicos, lineas del tiempo y autobiografias. En dichas
actividades se aborda la historia familiar: ¢quién son el papa y la
mama?, ¢quiénes los hijos?, ¢qué enfermedades padecieron?, ¢hasta
qué nivel estudiaron?, ¢de donde son?, etcétera. Todo esto con la in-
tencion de conectar la historia familiar con procesos histéricos mas
amplios, como las migraciones o los cambios en la alimentacion.

No obstante, dichas metodologias también presentan compleji-
dades. Por un lado, es dificil dialogar con otras fuentes de informa-
cién y narrativas, como menciona Rio de Cantos Negros:

estabamos hablando de civilizaciones antiguas y un estudiante, que en
otras ocasiones me habia hablado de los extraterrestres, me llevé la
prueba de que los extraterrestres ya habian llegado y me mostr6 una
foto de un arcdngel mostrando un libro, una biblia a otro personaje, y
me dice “mire, aqui este personaje con alas, le estaba dando una com-
putadora a este personaje”. [...] Yo, hablando de fuentes, de contrastar
fuentes, y este chico con su imagen como una prueba de que ya usaban

laptops (Rio de Cantos Negros, 2019).
Si bien el modelo y los programas del tEMs describen el perfil

de los estudiantes que ingresan, existe una brecha entre las activida-
des y los objetivos planteados y la realidad. El perfil ha cambiado:
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siguen siendo jovenes de zonas marginadas de la capital, pero la
marginacion es historica, geografica y econémica; es decir, no se ma-
nifiesta ni se experimenta de la misma forma.

El planteamiento desde el presente también es un elemento que
produce muchas interrogantes. Aunque parece existir consenso acerca
de que el punto de partida o eje para el disefio de cursos y activida-
des es la problematizacion del presente, invertir el orden tradicional,
convencional o cronoldgico no significa necesariamente partir de la
actualidad. El sustento tedrico del programa de historia del instituto
parte de la historiografia, sin considerar que la historia escolar tiene
una epistemologia distinta, ya que no responde a la disciplina, sino
a la intencion de formar ciudadanias. Resulta interesante que en todas
las autobiografias esta idea se interpreta como la necesidad de partir
de la realidad y vida cotidiana del alumnado. Claramente, dicho
enfoque puede tener multiples significados. Sin embargo, se distin-
gue por lo que cada docente observa de la realidad y decide llevar al
aula, como sefala Rio de Cantos Negros:

si la verdad es que pienso que los tomé con base en mis intereses y los
llevo al aula, se los planteo a los alumnos y ellos me dicen si, pero aho-
ra pienso que lo haré a la inversa, que sean ellos quienes me platiquen
de su historia y su vida y con base en eso, entre ambas partes, construir

un hilo conductor (Rio de Cantos Negros, 2019).

Aunque pareceria haber un consenso acerca de la finalidad de la
ensefanza de la historia en el 1EMS, dadas las multiples menciones al
origen, modelo educativo y lucha social, lo cierto es que esto puede
ser tan diverso como docentes hay. Por ejemplo, cuando se discute la
posibilidad de actualizar el programa y se empiezan a presentar pro-
puestas, entre las principales preocupaciones esta la eliminacion del
proyecto de historia viva. Desde algunas posturas, este eje es funda-
mental, ya que permite ensefiar investigacion y reforzar la identidad
de cada estudiante. No obstante, su aplicacion es compleja, debido a
la preparacion que requiere y el tiempo que toma orientar de forma
individual cada trabajo.
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La tension entre ensefiar temas o desarrollar habilidades, que no
es exclusiva del 1EMS,? aparece como motivo de muchas discusiones
que van mas alla de qué o como ensefiar, sino de quiénes somos
como docentes y cOmo pensamos a quienes ensefiamos. Esto tam-
bién impacta en la evaluacion, ya que hay diversidad de posturas
acerca de lo que se entiende por tipo de evaluacion, de acuerdo con
el momento en que se realiza. Por ejemplo, el proyecto educativo del
1EMS establece que la evaluacion formativa es la que se realiza a lo
largo del semestre y consiste en realizar un seguimiento respecto al
qué y como estan aprendiendo las y los estudiantes, mientras que,
para algunos, consiste en reportar si el alumno asiste con puntuali-
dad, si trabaja y su actitud ante el estudio.

A esto se agrega la elaboracion de reportes en los que se debe
indicar si se cubrié o no el objetivo. Se debe escribir un texto para
cada estudiante, aunque puede ser muy general y no sirve para saber
cémo apoyarlo. Antioco relata esta dificultad cuando dice “no habia
evaluacion, bueno si hay, pero no habia pardmetros bien definidos,
entonces eso me causaba a mi dudas, como saber que realmente es-
tan aprendiendo, como mido esto, y fue muy dificil, lo sigue siendo,
no es facil” (Antioco, 2019). El fragmento deja ver las dudas sobre
como garantizar que efectivamente se esta recabando la informacion
acerca de lo que se pretende ensefiar. Ademads, ya no se considera la
vida de cada estudiante o el enfoque docente, sino que se tiene que
reportar si se cubren o no los objetivos.

Los retos para la evaluacion son una caracteristica generaliza-
da de los programas de historia. La falta de claridad respecto de
cémo se entiende un concepto, por ejemplo, el grado de autonomia
o la idea de asumirse como sujeto activo de la historia, dificulta su
aplicacion. Dicha preocupacion no es exclusiva de la ensenanza de
esta disciplina, sino de la educacion en general, y ha sido abordada

3 Sebastian Pla y Joan Pages dan cuenta de los posicionamientos centrales acerca de la
relacion entre la ensefianza de la historia y el saber disciplinar, asi como de las finalida-
des de la historia escolar y el arraigo e influencia que tienen los “discursos provenientes
del constructivismo cognitivo y de la gestion empresarial que promovieron la ensefian-
za de habilidades de pensamiento y del desarrollo de competencias” (2014: 14).
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en trabajos especificos desde la didactica de la historia (Ercikan y
Seixas, 2015).

La comunidad docente construye y reconstruye su posiciona-
miento desde diversas influencias. Esta diversidad y los conflictos
preexistentes, sumados a la falta de liderazgo por parte de la ins-
titucion para orientar la discusion académica y la docencia, tiene
un gran impacto en la formacién del estudiantado. La ausencia de
continuidad e, incluso, las oposiciones importantes en el curriculum
de historia obligan a cada maestro a enfrentar y resolver dichas pro-
blemadticas por su cuenta.

El trabajo colegiado y colaborativo de profesores de la misma
u otras disciplinas, asi como con los estudiantes, es muy relevante,
aunque ha cambiado con el paso de los afios. En sus inicios, se pro-
movia ampliamente y existian numerosos 6rganos colegiados que
trabajaban de manera activa, pero con el paso de los afios fueron
desapareciendo. La principal consecuencia de estas fracturas es que
se redujo el trabajo colegiado, lo que ha llevado a que la practica
docente se realice de manera aislada o tinicamente con el acompana-
miento de colegas afines.

Lo anterior reduce las posibilidades de intercambio académico,
pues cada docente planifica su ensefianza a partir de sus intereses. Si
bien esto no es incorrecto en si mismo, el aislamiento limita las opor-
tunidades de una conversacion plural y puede generar una ensefian-
za basada en un relato unico. A su vez, el curriculum adquiere estas
connotaciones fragmentadas, aisladas, solitarias, lo que se refleja en
la conversacion con el mundo en las clases de historia. El segui-
miento de la trayectoria institucional sugiere que esto ha funcionado
como una estrategia para evitar que la comunidad se organice para
defender sus derechos.

En la revision del proyecto educativo del 1EMS, se destacé la con-
cepcion de la docencia como proyecto de vida y la importancia de
realizar actividades como la tutoria y la investigacion. No obstante,
el ejercicio de dichas actividades estd sumamente acotado por las
dindmicas de lo que implica ser un organismo gubernamental que
debe mantener y responder a ciertas estructuras. Por ello, hay poco
incentivo para la investigacion y escasa formaciéon para desempe-
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nar funciones clave. Asi lo sefiala Pdjaro Azul (2019): “se supone
que nosotros trabajamos tutoria, no nos han capacitado nunca, ja-
mas en la vida nos han dado un taller bien que vengan especialistas
que te digan como trabajar en tutorias que ahi si encuentras cosas
fuertisimas”.

Si la comunidad docente es agente del sistema, también lo son
las autoridades. No es algo menor que la Direccion General sea de-
signada por quien ocupa la Jefatura de Gobierno de la capital mexi-
cana, lo que ha implicado un cambio en el perfil de quienes asumen
el cargo. A lo largo de los afios, se pasé de personas con alguna
formacion o experiencia educativa a colocar a lideres sindicales o
sociales con poder electoral como una forma de pago de favores.
Este fenomeno revela un problema estructural que se traduce en di-
rectores que desconocen la institucion y la dirigen de la misma for-
ma como llegaron a ella: contratan personas cercanas y manejan los
recursos con poca o nula transparencia. Asi, surge la idea del 1EMS
como botin politico y la ausencia de un plan o una meta educativa
clara, como lo explica Pdjaro Azul:

del gobierno de la ciudad es un mensaje de cémo nos ve y eso, por lo
menos a mi, me hace sentir mal, porque yo quiero defender el modelo
¢y ti pones a una azafata? Perdoname, pero ¢qué es esto? O por ejem-
plo, el otro hombre que ¢como se llamaba? Que es otro personaje que
ni titulo tenia, te das cuenta de que finalmente el 1EMS no representa lo
que tendria que representar. Entonces yo, por lo menos de manera per-
sonal, si creo que urge que el 1IEMS se aleje del gobierno de la Ciudad de
México, no sé si se vaya con la UACM, pero que si sea un ente indepen-
diente, porque yo si creo que mientras siga siendo parte del gobierno de
la Ciudad de México, nosotros seguimos siendo un botin y los chavos

siguen siendo un botin (Pdjaro Azul, 2019).

La idea del botin y de ser un organismo del gobierno son recu-
rrentes y centrales en las narrativas docentes. Finalmente, son parte de
su construccion identitaria las tensiones que puede generar formar
parte del servicio publico pero, al mismo tiempo, realizar una acti-
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vidad que dificilmente se puede regular con las mismas métricas del
ejercicio del presupuesto.

Para cerrar el andlisis, quiero vincular las historias personales
de cada docente con lo que narran acerca de la institucion y la ense-
nanza de la historia. Mencioné ya que una de las caracteristicas de
la comunidad magisterial del 1EMS es la tradicion de lucha por los
derechos laborales y educativos, con independencia de su afiliacion
o no al sindicato. Para las autoridades, esto es un problema, por-
que cada decision debe contar con el visto bueno de la comunidad
docente y, en especial, del sindicato, o de lo contrario enfrentaran
protestas. En gran medida, este nivel de organizacion y movilizacion
tiene su origen en la convivencia que el modelo propone en los dis-
tintos tipos de reuniones y el trabajo colegiado, tanto entre maestros
como con estudiantes. Por esta razon, y para poder implementar
medidas o modificaciones acordes con los intereses del gobierno de
la capital, se ha optado por fragmentar a la comunidad. Un buen
ejemplo es la discusion en torno al Estatuto de Personal Académico
(EpA), donde el profesorado debia contribuir con propuestas, lo que
desaté enfrentamientos y fuertes conflictos internos. Rio de Cantos
Negros cuenta que:

hubo desencuentros muy fuertes entre los maestros; yo todavia estaba
en el otro plantel y habia personalidades muy autoritarias dentro de
los compafieros, muy machistas. Fue terrible, terminamos mal y nos
empezamos a fragmentar, por lo menos en aquel plantel; fue con las
discusiones sobre el EPA porque teniamos visiones distintas y habia
comparfleros muy paranoicos que nos acusaron a mi y otra maestra de
que colabordbamos con las autoridades. Nos llegaron a difamar, a de-
cir que saliendo de la prepa nos ibamos a trabajar con Juventino, que
era el director académico, fue horrible. Decian que nuestro punto
de vista apoyaba a las autoridades. Eso nos empez6 a separar alla (Rio de

Cantos Negros, 2019).
Esta estrategia no s6lo detoné enfrentamientos y division, sino

desinterés por proponer, ya que la mayoria de las sugerencias que se
construyeron, a pesar de los conflictos, no se implementaron.
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A la estrategia de la fragmentacion se suma la desilusion y el
desgaste. Por ejemplo, el proceso de actualizacion de los programas
para pasar al enfoque por competencias, que nunca se concretd o se
formaliz6 por parte de las autoridades, fue un trabajo que desgasté
y profundiz6 la division.

La experiencia como docentes que, ademas de lo académico, de-
ben considerar, discutir y defender derechos laborales, educativos y
hasta su interpretaciéon del modelo, incide en los procesos de aula
y genera un estado permanente de defensa, lo que a su vez provoca
tensiones. Estas pueden surgir entre colegas o con las autoridades,
lo que pone de manifiesto que la identidad docente incluye un com-
ponente cuya influencia y relaciéon con el curriculum se toma poco
en cuenta: el laboral.

Otros problemas o dificultades para la docencia se relacionan
con la infraestructura fisica y el equipamiento de los planteles. El
deterioro generado con el paso de los afios no sélo no es atendido
por las autoridades, sino que los recursos se destinan a otros rubros,
como la contratacion de personal. La falta de equipo ha recaido en
cada docente, quien debe comprar su propio material. Asi, ademas
de invertir en su formacion, también deben hacerlo en equipo y ma-
terial para desempefiar su labor. Cada actividad que realizan implica
un analisis de los recursos requeridos y como obtenerlos.

Asimismo, el problema no se limita a la falta de material para
la clase, sino que se extiende a la infraestructura fisica y la falta de
mantenimiento, lo que va desde fallas en los sanitarios hasta filtra-
ciones de agua en diversos espacios. A pesar de ello, se siguen cons-
truyendo planteles, por lo que varios estan a medio construir, lo que
genera carencias de espacios esenciales, como bibliotecas, o la so-
breocupacion de areas destinadas a la planificacion de la ensefianza.

El 1EMs tiene el porcentaje de desercion escolar mas alto de to-
dos los subsistemas de educacion media superior del pais (39.5 por
ciento). La trayectoria académica del alumnado suele estar marcada
por la irregularidad en algunas materias; es decir, avanzan al siguien-
te semestre sin haber acreditado asignaturas previas. Dicha situacion
produce multiples complicaciones y prolonga el tiempo de egreso
mas alld de lo establecido por el plan de estudios. Para enfrentar
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dicha problematica, el profesorado de cada academia del plantel se
organiza para abrir grupos de regularizacion de todas las materias,
pero éstos tienen caracteristicas distintas que dificultan el trabajo,
ya que se percibe un desanimo generalizado entre la poblacion es-
tudiantil. Por ello, cada docente adapta su planificacién de manera
distinta: la mayoria opta por s6lo impartir asesorias y dejar una serie
de trabajos a lo largo del semestre.

Las y los maestros explican que, para planificar sus cursos y dise-
far actividades, toman en cuenta muchas de las caracteristicas de la
comunidad estudiantil, siendo las mds relevantes los conocimientos
declarativos, procedimentales y actitudinales con los que llegan, ya
que éstos influyen en la factibilidad del aprendizaje. En este sentido,
la lectoescritura es un factor central y, al mismo tiempo, una gran
preocupacion, ya que la poblacion presenta muchos problemas de
comprension lectora y redaccion. Para contrarrestar este problema,
el trabajo en el aula suele incluir lecturas grupales, asi como ejerci-
cios de interpretacion y redaccion de textos. Sin embargo, la dificul-
tad generalizada respecto de la lectoescritura es un obstaculo para
realizar actividades relacionadas con la historia, como la elabora-
cion de ensayos, lo que puede agudizarse por la falta de formacién y
reflexion acerca de las caracteristicas del alumnado, asi como por la
distancia entre sus habilidades y lo que establece el programa. Para
los docentes, la lectura es una forma de conversar con el mundo y ha
tenido un gran impacto a lo largo de su vida. Esto se puede apreciar
en sus autobiografias, cuando narran como descubrieron los libros
como fuente de conocimiento, pero también de placer.

En cuanto a los conocimientos declarativos propios del aprendi-
zaje historico escolar, es importante sefialar que se reconoce la falta
de familiaridad con muchos procesos, lugares, fechas y conceptos.
Ademas, se considera que los programas de estudio fueron disefia-
dos para un perfil de estudiante ideal, cuya trayectoria académica
no esta atravesada por la desigualdad ni las particularidades de los
procesos de aula. Por esta razon, los objetivos que se proponen pa-
recen dificiles de alcanzar, incluso para personas sin carencias. Sin
embargo, la discusion acerca de la poblacion estudiantil como dificil
o compleja debido a su propia historia y las implicaciones que tiene
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en el logro del perfil de egreso es tensa y no deja de ser un tema que
provoca multiples posicionamientos.

Dichas dificultades no se limitan a los conocimientos disciplina-
res o transversales que no ha desarrollado o consolidado el alumnado,
sino que incluyen aspectos actitudinales. Existe la percepcion de que
las generaciones han cambiado con el paso de los afios:

son como muy pasivos, son como que quieren las cosas lo mds facil
posible; entonces, algo que no estd mal, pero con el acceso al internet,
que a mi me parece muy importante, pero lo primero que encuentro, lo
imprimo y asi lo quiero entregar, y ni siquiera lo quiero leer y ay qué
flojera, no quiero cuestionarme nada. No sé, una pasividad, como que
antes habia grupos de muchas edades, hoy son todos chiquitos, entran
alaescuela de 14 y 15y, entonces, cuando llegan conmigo, que doy en
segundo afio, la mayoria tienen 15 0 16 y en otros afios no, en otros
momentos tenfamos sefioras, sefiores, muchos chavos de veintitantos,
otros chiquitos, como que incluso en edad era diferente. Ahora no,
ahora es mds estdndar, cero politizados, con pocas ganas de trabajar,
con una resistencia absoluta a leer; si leen y leen un montén, pero co-
sas que estan en la red, como noticias, cosas que suben al Face, y tu les
pides que lean algo de mads de cinco paginas y se empiezan a dormir en

la segunda (Pdjaro Azul, 2019).

Para poder proponer actividades de ensefianza adecuadas, se
considera fundamental conocer mas a las juventudes. Resulta intere-
sante observar los cambios en las ideas respecto de lo que es el cono-
cimiento pues, aunque siguen considerando los saberes disciplinares
como importantes, se reconocen otros, como los que provienen de
sus familias o de otros ambientes y se busca incorporarlos o tomar-
los en cuenta en el aula.

Dicha perspectiva influye en la eleccion de los ejes de trabajo que
cada docente define a partir de su posicionamiento. Es interesante
que las mujeres son explicitas al sefialar que esto lo hacen a partir
de sus intereses o de lo que ellas piensan que es necesario trabajar en
un momento determinado; por ejemplo, la ciudadania, los derechos
civiles, el género, la migracion, el neoliberalismo, los derechos la-
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borales y la sexualidad. No obstante, las planeaciones se modifican
en funcion de los intereses de cada docente o los acontecimientos
nacionales o mundiales relevantes en el momento. Algunos ejemplos
serian la dimension social de los sismos a raiz del terremoto de 2017
o abordar la violencia de género y otras violencias en el marco del
Dia Internacional de la Mujer. Ademas, incluyen procesos o aconte-
cimientos que no estan en el programa debido a la falta de actuali-
zacion, pero que se consideran importantes, por ejemplo, la caida de
las Torres Gemelas, la Primavera Arabe, etcétera. La planeacién no
solo implica la seleccion de ejes conductores o procesos historicos
que se consideran relevantes para el presente, sino de habilidades o
procedimientos a desarrollar, entre los que destacan la lectura y la
escritura.

La motivacién y la dimension emocional no son vistas de mane-
ra extrinseca, sino que se busca plantear temas y problemas con los
que el alumnado se sienta identificado y desee saber mas y partici-
par. También se les alienta a hablar desde su experiencia y, a partir
de ella, construir.

Es posible que la formacion profesional y las experiencias como
el trabajo comunitario permitan que se amplie el abanico de espa-
cios susceptibles de ser analizados, como el caso de los tianguis, los
panteones, las carceles, las fabricas, etcétera. Parece haber dos crite-
rios principales para la realizacion de salidas y visitas: el primero, la
relacion con el programa y los ejes que se mencionaron, y el segun-
do, motivar a los estudiantes a conocer la ciudad en la que viven,
resignificar el espacio y promover el derecho a la ciudad.

Lo anterior cobra especial relevancia porque la mayoria de las
y los jovenes no conocen muchos lugares de la ciudad o consideran
que no pueden o no tienen derecho a ingresar a sitios como museos,
edificios de gobierno o sitios histdricos. Sin embargo, las historias
de vida de quienes estudian en el 1EMS son complejas y llenas de si-
tuaciones desafiantes para las cuales el profesorado no se siente con
la preparacion necesaria.
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A MODO DE CIERRE: LA ESCUELA COMO ESPACIO
DE POSIBILIDADES TRANSFORMADORAS

El 1EMS es una institucién con un entramado muy complejo de ca-
racteristicas. Su origen, mas alla del relato romantizado de la lucha
social, le otorga, ademads de rasgos tinicos plasmados en su normativa,
una cultura muy particular. Por un lado, se encuentra su poblacion
estudiantil que proviene de contextos de exclusion que no empiezan
ni se resuelven con el acceso a la educacion media superior, sino que
requieren de otras politicas publicas. Por otro, el desgaste institucio-
nal impacta de diversas formas en el curriculum, entendido como
conversacion compleja.

Es importante preguntarse si la escuela es, ante todo, una institu-
cién gubernamental y qué implicaciones tiene esto para la creacién
de espacios de libertad y discusion sobre el mundo. Al parecer, la
comunidad docente vive la escuela como un espacio en el que han
logrado mejorar sus propias condiciones de vida, pero a costa de un
ambiente laboral tenso, de continuo enfrentamiento y en donde la
lucha parece convertirse en el tema en torno al cual gira la ensefianza
de la historia. Ademads, la contrataciéon de tiempo completo y tener
un horario rigido produce una sensacion de encierro. La mayoria
coincide en la necesidad de salir del 1EMS para poder enriquecer su
practica.

Este grave problema se combina con la falta de formacion, el
escaso estimulo a la investigacién y el desencuentro con las auto-
ridades. Se percibe que no existe una estrategia institucional clara,
lo que provoca que, aun cuando haya un acuerdo respecto de las
caracteristicas de la poblacién estudiantil, cada docente asuma una
postura distinta acerca de como tratarlas. Para la administracion
que inici6 en diciembre de 2018, la flexibilidad alienta la irregulari-
dad en la trayectoria, por lo que el profesorado comienza a pensar
en modificaciones al modelo educativo. Estos problemas pueden ex-
plicar algunas cuestiones como el abandono o los bajos porcentajes
de egreso de la institucion.

Con la informacién aqui presentada, se observa que, a pesar de
que el TEMs surge de una lucha social por el derecho a la educacion
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y para atender a un sector de la poblacion excluido, enfrenta mul-
tiples limitaciones. La primera es que, desde la demanda social, se
le concibié como una compensacion, es decir, como un medio para
incorporar a estos jovenes al sistema cultural dominante que los ha
excluido. Seria necesario analizar los efectos y el funcionamiento
de estas politicas, ya que, lejos de producir espacios para reflexio-
nar acerca de sus propias condiciones, se acentia la jerarquizacion
social.

Por su parte, las docencias viven la tension entre priorizar la
disciplina y los fines de acreditacion, o bien, plantear alternativas
para las juventudes con las que conviven todos los dias, de las que
conocen la historia y a las que desean ofrecer un espacio para pensar
el presente y construir posibilidades de forma conjunta.
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[1I. MEDIOS PARA ASEGURAR EL FUTURO






EL NARCOTRAFICO EN LA ESCUELA
COLOMBIANA. TRATAMIENTO
DE UN PROBLEMA SOCIAL

Andrés Felipe Castarieda Morales

Existe una importante tradicion tedrica y practica sobre el enfoque
escolar de la llamada educaciéon centrada en problemas (Evans,
Newmann y Saxe, 1996) y las cuestiones socialmente vivas (Ler-
gadez y Simonneaux, 201 1; Tutiaux-Guillon, 2011), vertientes que
confluyen y se entremezclan en lo que se conoce en Iberoamérica,
entre otras denominaciones (temas candentes, controversiales, con-
flictivos), con el nombre de problemas sociales relevantes (Benejam
y Pages, 1997; Santisteban, 2019).

Lo que proponen estas vertientes es que la escuela deberia vincu-
lar, como parte de sus procesos de ensefianza-aprendizaje, el andlisis
de los temas controversiales, conflictivos o polémicos que generan
opiniones contrapuestas, confrontaciones, debates y afectan la vida
social de un contexto determinado. Dichos temas o problemas tra-
tados en el aula deben ser significativos para los estudiantes, eviden-
ciar la complejidad de la vida en sociedad, generar preguntas, poner
en cuestion valores e intereses contrapuestos, abrir la posibilidad de
replantear los prejuicios si son erréneos, proponer soluciones y, en
la medida de lo posible, tener cierta cercania con la realidad de los
alumnos (Barca, 2019; Falaize, 2010).

Las posibilidades educativas que tiene el trabajo con problemas
sociales relevantes en la escuela se basan en su potencial para acercar
a los estudiantes al entendimiento de la complejidad que significa la
vida social; aprender a gestionar las disputas de manera democrati-
ca, dialogada y con argumentos demostrables; respetar y valorar la
opinion del otro; desarrollar un pensamiento critico; buscar solucio-



nes creativas para los problemas, asi como contrastar y cuestionar
ciertos estereotipos, prejuicios y certidumbres (Alvarez, 2017; Diaz
y Felices, 2017; Lopez y Santidridn, 201 1).

No obstante, tal vez una de las caracteristicas mads significativas
del trabajo escolar con problemas sociales relevantes es su capacidad
para incentivar la participacion del alumnado en las problematicas
de su realidad individual y colectiva. Discutir estos temas permite que
los jovenes establezcan una relacion mas clara entre lo que se trabaja
en el aula y lo que sucede en su vida personal y su contexto, lo que
genera interés y dota de sentido su aprendizaje (Barca, 2019; Santis-
teban, 2019).

El narcotrafico en Colombia es uno de los problemas sociales
mas relevantes de los ultimos 50 afios. A la vez, es un tema suma-
mente controvertido, que desata una gran variedad de emociones
y opiniones encontradas en torno de las cuales se entrecruzan todo
tipo de pasiones, ambiciones, juicios morales, intereses politicos y
econdémicos, asi como practicas culturales.

Durante las dltimas décadas, Colombia se ha caracterizado por
ocupar los primeros puestos en producciéon y comercializacion de
drogas ilicitas en el mundo. Este fenémeno ha generado, por un
lado, un circulo de violencias entre las organizaciones criminales,
el Estado y distintos carteles, bandas o grupos de narcotraficantes
por el control del negocio, lo que se ha traducido en muerte, co-
rrupcion y destruccion, expresiones propias de un capitalismo gore
(Valencia, 2010) que se justifica en una sociedad con altos niveles de
pobreza y en la que todo se vale para conseguir poder y dinero. Por
otro lado, el narcotrafico también se ha convertido en una promesa
de posicionamiento social y econémico, en una sociedad en la que
el Estado no garantiza las necesidades basicas de la poblacion ni el
acceso equitativo a la educacion y al empleo. Asi, se ha configurado
un fenémeno social problematico, que genera polémica entre quie-
nes lo justifican y defienden como opcion legitima para alcanzar la
riqueza, y quienes lo consideran un cancer que carcome la sociedad,
que viene aparejado de inseguridad, corrupcion, menoscabo de los
valores democraticos y todo tipo de violencias.
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El enfoque escolar de un proceso histérico tan problematico,
controvertido y conflictivo como el narcotrafico en Colombia pue-
de convertirse en una via para iniciar un proceso de interpretacion
y discusion mds amplio y profundo al respecto de esta realidad en
el pais; por un lado, llama la atencién y motiva la participacion de
los jovenes al traer al aula parte de la realidad cotidiana que viven
en su dia a dia. Por otro, tiene la posibilidad de posicionarlos como
actores transformadores de la sociedad, guidndolos hacia la com-
prension de su presente por medio de la interpretacion de su pasado
e impulsandolos hacia la construccion de un futuro deseado.

Teniendo en cuenta lo anterior, el presente capitulo presenta una
reflexion a partir de los resultados de una indagacion realizada en el
Instituto Nacional de Educacion Media Diversificada (INEM) Jorge
Isaacs de Cali, Colombia, durante los meses de octubre y noviembre
de 2021. Aunque dicha investigacion es mucho mas amplia, lo que
se expondrd a continuacion corresponde a la identificacion de las
formas en que los profesores de ciencias sociales y los estudiantes
de 10° grado entienden el proceso historico del narcotrafico en Co-
lombia, desde el punto de vista de la incorporacién de los problemas
sociales relevantes en el contexto escolar.

Para recabar la informacion se consult6 a dos profesores de cien-
cias sociales de la institucion educativa ya mencionada, a quienes
llamaremos Martha y Raul, para guardar su identidad. Por el lado
de los estudiantes, se consult6 a 52 jovenes de 10°, que oscilaban en-
tre los 14 y 17 afios, y que, segun la clasificacion socioeconémica de
las viviendas en Colombia, pertenecian a los estratos 1 (bajo-bajo),
2 (bajo) y 3 (medio-bajo).

LOS PROFESORES DE CIENCIAS SOCIALES FRENTE
A LOS PROBLEMAS SOCIALES RELEVANTES EN LA ESCUELA

Con la intencién de conocer las apreciaciones y los puntos de vista
de los profesores de ciencias sociales sobre lo que significa para ellos
el planteamiento escolar de un problema social relevante, como la
historia del narcotrafico en Colombia, se realiz6 una entrevista se-
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miestructurada a cada uno de los docentes responsables de la asig-
natura en el grado 10.° del INEM Jorge Isaacs de Cali.

A partir de sus experiencias y reflexiones, los maestros entrevis-
tados expusieron lo que pensaban sobre el tratamiento de los con-
flictos sociales del pais en el aula, develando la complejidad que
significa vincular este tipo de temas controversiales en el contexto
escolar y, particularmente, en la institucion en la que laboran.

En primer lugar, los maestros reconocieron lo util que ha sido
para ellos vincular los problemas sociales relevantes en algunas de
sus clases. La profesora Martha resalta, como una de las grandes
bondades que tiene trabajar estos temas, la conexiéon que genera con
los alumnos:

Son temas que los estudiantes ven todos los dias en los medios de co-
municacion y en su propio barrio, entonces eso hace que los estudian-
tes se conecten y asocien la clase con lo que les estd pasando en su reali-
dad. Unos estardn en contra y otros a favor, pero nosotros escuchamos

a todos (Martha, 2021).

Asimismo, el profesor Ratl (2021) afirma: “la fortaleza estriba
basicamente en que estamos hablando de temas que hacen parte de
la vida diaria de ellos, de su entorno social, de su realidad. Entonces
uno aprovecha eso para ensefiarles la historia que tiene detras”.

Los dos profesores manifestaron que en su institucion educativa
no tenian problemas para llevar estos temas al aula, ya que se les
da libertad para decidir qué tipo de tematicas de las que estan es-
bozadas en los Estindares Basicos de Competencias para Ciencias
Sociales (MEN, 2006) consideran mds apropiadas para desarrollar en
cada curso. Eso si, la decision se debe concertar con el resto de los
profesores del Departamento de Ciencias Sociales del INEM, con la
intencion de no repetir temas y llevar una cierta logica interna.

Los Estandares Basicos de Competencias para Ciencias Socia-
les (MEN, 2006), como documento curricular oficial, sugieren una
guia de competencias y contenidos para desarrollar por grupos de
grados. Por ejemplo, para el caso que nos compete, se encuentran
fusionados 10°y 11° grado. Al presentarse una guia tan amplia y ge-

156 ANDRES FELIPE CASTANEDA MORALES



neral, los docentes deben seleccionar tematicas especificas a trabajar
y dejar fuera otras. Los criterios para esta seleccion suelen ser diver-
sos. Para el profesor Ratl (2021), “la eleccion tiene que ver con mis
gustos y pareceres, pero también con mis fortalezas. Por ejemplo,
yo me inclino mas hacia los acontecimientos historicos que hacia
la geografia”. Considera, ademads, que a los maestros que, como él,
tienen mas antigliedad, se les dan mas licencias para desarrollar los
temas que quieran. De igual manera, para la profesora Martha, la
seleccion esta basada en su criterio profesional, pero también en los
intereses de sus alumnos:

Muchas veces no soy yo la que pone el problema a trabajar, a veces
estoy explicando un tema y el estudiante inmediatamente saca algo
que le esta pasando o que le llama la atencion, entonces yo aprovecho
esas participaciones y me pongo a profundizar en lo que ellos dijeron
(Martha, 2021).

Se observa, al menos en estos casos, que no basta con que los Es-
tandares Basicos de Competencias de Ciencias Sociales (MEN, 2006)
incluyan temas como la historia del narcotrafico en Colombia para
que sean trabajados en clase. Dado que la seleccion del docente se
basa, en gran medida, en su criterio profesional, la incorporacion de
ciertos temas sociales relevantes en la escuela va a depender, precisa-
mente, de los elementos de juicio con que cuente para identificar el
grado de relevancia social (o personal) de cada tema.

Los profesores también reconocen que muchos colegas suyos,
en otras instituciones de la ciudad o del pais, optan por no abordar
problemas sociales polémicos (como el narcotrafico) por precaucion
o temor a las repercusiones en términos de su integridad personal.
Esto se debe a que, en contextos de alta peligrosidad, las bandas del
narcotrafico ejercen un fuerte control, tanto dentro como fuera de
la escuela.

Para el caso del INEM Jorge Isaacs de Cali, los profesores consi-
deran que es posible tratar en el aula problemas sociales relevantes y
conflictivos, sin que esto represente una amenaza significativa para
su seguridad. No obstante, aclaran que han aprendido a ser pru-

EL NARCOTRAFICO EN LA ESCUELA COLOMBIANA 157



dentes y cuidadosos al respecto, pues saben que muchos familiares
de sus estudiantes estan vinculados al narcotréfico. Incluso, algunos
alumnos han sido sorprendidos vendiendo drogas dentro del colegio,
lo que sugiere que pertenecen a redes de comercializacion criminal
que instrumentalizan a los jovenes para expandir su negocio.

La profesora Martha relata dos historias que recuerda especial-
mente. La primera es la de un estudiante que llevé al colegio choco-
latinas con marihuana para vender, lo que causé la intoxicacion de
14 jovenes que la consumieron.

Yo vi en la enfermeria a un muchacho junto a la policia, y me di cuenta
de que era mi estudiante preferido. Pues resulta que él era el que ha-
bia vendido las chocolatinas. Como ya habia cumplido la mayoria de
edad, los policias se lo llevaron con las manos esposadas. Para mi fue
muy duro, no entendia por qué habia hecho eso, si era tan buen estu-

diante (Martha, 2021).

El otro caso es similar, un alumno, esta vez menor de edad, fue
sorprendido vendiendo grandes cantidades de marihuana en el co-
legio: “yo lo vi cuando iba llorando y me dijo que lo habian pillado
vendiendo marihuana, yo s6lo me puse a llorar, uno termina invo-
lucrandose emocionalmente con estos muchachos [...] al final, lo
terminaron expulsando del colegio” (Martha, 2021).

Teniendo en cuenta lo anterior, los profesores concuerdan en que
es posible tratar el tema del narcotrafico en el aula, pero se debe ser
cauto y hacer uso de algunas ticticas para no ponerse en riesgo, ya
que, al decir de la profesora Martha:

Yo sé que muchos jovenes son hijos de policias y otros de padres que
estdn metidos en drogas, entonces hay cosas que no se pueden decir,
porque uno no sabe quién estd detras de ellos y en qué problemas estin

metidos (Martha, 2021).
Sobre las tacticas que usan para tratar este tipo de problemas en

el salon de clases sin ponerse en riesgo, el profesor Raul plantea que
acostumbra iniciar con un relato de su historia personal:
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Yo lo abordo desde la experiencia, y empiezo por la mia. Yo les cuento
que en mi familia hay desaparecidos por causa del narcotréfico y que
eso es algo que ha tocado a casi todas las familias de todos los estratos
sociales del pais. Entonces ellos se sueltan y empiezan a contar sus vi-
vencias, porque ellos provienen de barrios aledarfios al colegio que son

muy populares (Radl, 2021).
Por su parte, la profesora Martha recomienda:

Primero leer el contexto, ver como reaccionan los muchachos a lo que
uno les dice. Si la recepcion es buena, se puede seguir poco a poco con
el tema, si no, hay que tocarlo “con pinzas”, porque uno no sabe quién

tiene enfrente (Martha, 2021).

Ambos docentes coinciden en que lo mas prudente es no tocar
sensibilidades personales o familiares de los jovenes cuando se esta
estudiando un fenémeno tan dificil como éste. Para el profesor Raul:

Lo mejor es no tocar su intimidad, uno tiene que saber hasta donde
ir. Por ejemplo, yo no acostumbro a hablarles de temas tan cercanos
a ellos como el microtrafico de drogas que existe en los barrios de la
ciudad, porque eso es delicado, ya que para algunos de ellos ése es su
modus vivendi. Entonces la clave esta en dirigir el discurso hacia la his-
toria, o sea, si yo soy profesor de ciencias sociales, pues les hablo de la

historia, que es algo que no se puede ocultar (Ratl, 2021).

De igual manera, la profesora Martha (2021) considera que “lo
mejor es llevar el tema a la historia, yo creo que asi es mas facil,
porque entre mas lejano esté del presente hay un poco menos de
problemas y peligros™.

Pareciera entonces que para estos profesores los peligros que
conlleva discutir problemas sociales relevantes en el salon de clases
pueden evitarse o, al menos, reducirse, si se alejan de la esfera mas
intima y familiar del alumno y trasladan la atencién hacia un pasa-
do lo mas lejano posible. Pero si bien es comprensible la precaucion
que se debe tener en estos casos y el respeto que se debe guardar a la
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intimidad de los estudiantes, es importante tener en cuenta que des-
vincularlos de la relacion temporal pasado, presente y futuro, no es
la mejor estrategia. Para movilizar la conciencia historica sobre pro-
cesos conflictivos como el narcotrafico, es fundamental que se invo-
lucren tanto su subjetividad (identidad) como sus relaciones con la
sociedad, lo que exige establecer correlaciones entre distintos tiem-
pos historicos. S6lo asi se podra desarrollar una orientacion tempo-
ral para la vida practica (Moreira, 2019; Riisen, 1994 y 2003).

La valiosa informacion que aportaron los docentes desde sus
experiencias y apreciaciones sobre la incorporacion de los temas so-
ciales relevantes en la ensefianza de las ciencias sociales fue de gran
ayuda para ajustar la planeacion y llevar a cabo la intervencion que
se realizd con los estudiantes. Por ello, antes de comenzar la im-
plementacion, se presento la propuesta pedagogica a los profesores
Raitl y Martha, encargados del 10.° grado, para escuchar sus reco-
mendaciones y obtener su visto bueno.

Dicha retroalimentacion fue de gran ayuda para comprender la
complejidad que implica abordar estos temas en la escuela. A partir
de este dialogo se pueden esbozar algunos aspectos preliminares a
considerar. Por un lado, se evidencia la necesidad de comprender y
tratar el proceso histérico del narcotrafico en toda su complejidad,
evitando caer en la tentacion de la simplificacion moral, que redu-
ce la historia a una oposicion entre “buenos” y “malos”. Por otro
lado, se subraya la importancia de actuar con cautela como docen-
tes para evitar que los estudiantes perciban que ellos o sus familias
estan siendo auscultados, atacados o sefialados. Esto, por supuesto,
sin que ello suponga renunciar a la necesaria implicacion personal
y a la relacion con el presente y el futuro del alumno, fundamenta-
les para movilizar la conciencia historica. Por el contrario, se trata
de guiar el proceso para que sean los propios estudiantes, desde su
fuero interno, quienes examinen su realidad y adopten una postura
frente a ella.
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LOS ESTUDIANTES FRENTE AL NARCOTRAFICO
EN COLOMBIA COMO UN PROBLEMA SOCIAL RELEVANTE

La relevancia o importancia historica es una de las habilidades del
pensamiento historico. Este metaconcepto o concepto historico de
segundo orden parte de la necesidad de comprender que existen al-
gunos acontecimientos, coyunturas y procesos que pueden ser consi-
derados mas relevantes que otros y que deben primar al momento de
su ensefianza (Seixas y Peck, 2004). Por supuesto, la relevancia no
existe per se, sino que responde a las caracteristicas, las necesidades
y los intereses de un tiempo, espacio y sujetos especificos.

A pesar de que no se puede establecer una lista unica de crite-
rios validos universalmente para todos los casos, algunos autores
han identificado ciertos elementos fundamentales para determinar
el grado de relevancia de un acontecimiento, coyuntura o proceso

historico:

a) La importancia que tuvo en su época.

b) El impacto que gener6 en la vida de las personas.

c) El numero de personas afectadas.

d) La duracion de sus efectos en la sociedad.

e) Su utilidad para comprender el presente (Egea y Arias, 2018;

Partington, 1980; Phillips, 2002; Seixas y Peck, 2004).

Con la intencion de identificar la relevancia histérica que los
estudiantes de 10° grado del INEM Jorge Isaacs de Cali que partici-
paron en esta investigacion le atribuian al narcotrafico en Colombia
como problema social, se les pidi6 responder dos enunciados inclui-
dos en un cuestionario mas amplio, disenado para obtener informa-
cioén para la investigacion macro.

Para los intereses de este capitulo, se analizaran las respuestas
a los siguientes enunciados: “Para ti, el narcotrafico en Colombia

b

es...” y “En tu opinién, conocer la historia del narcotrafico en Co-
lombia sirve para...”. Cada enunciado presenta una serie de items
sobre los cuales los estudiantes debian expresar su postura. Para

ello, se utiliz6 una escala Likert de cuatro opciones de respuesta, en
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la que cada item debia ser valorado segun el grado de aprobacion o
desaprobacion del alumno:

1. Totalmente en desacuerdo.
2. En desacuerdo.

3. De acuerdo.

4. Totalmente de acuerdo.

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos en las res-
puestas a estos dos enunciados.

Grarica |

Porcentajes de respuestas al enunciado “Para ti, el narcotrafico en Colombia es...”
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Un primer andlisis de las respuestas obtenidas muestra con cla-
ridad que la gran mayoria (90.4 por ciento) estuvo totalmente en
desacuerdo y el resto (9.6 por ciento) en desacuerdo con que el nar-
cotrafico “no es un problema para el pais”. En otras palabras, 100
por ciento de los jovenes consultados consideraron que el narcotra-
fico en Colombia es un problema (véase grafica 1).

Sin embargo, esa aparente unanimidad comienza a desdibujar-
se cuando se trata de tomar posicion sobre el nivel de relevancia
que tiene dicho problema frente a otros. En el item “es el principal
problema del pais”, un alto porcentaje (42.3 por ciento) manifes-
t6 estar en desacuerdo, mientras que otro grupo de jovenes, con el

162 ANDRES FELIPE CASTANEDA MORALES



mismo porcentaje (42.3 por ciento), afirmo estar de acuerdo. Esta
tendencia se confirmo con los bajos porcentajes de los extremos de
la escala: s6lo 9.6 por ciento estuvo totalmente en desacuerdo y 5.8
totalmente de acuerdo; es decir, como grupo, no habia un consenso
al respecto.

Ahora bien, 59.9 por ciento manifestd estar totalmente de acuer-
do con que el narcotrafico en Colombia era “uno de los principales
problemas del pais”, lo que sugiere que una parte importante de los
jovenes tiene una postura firme al respecto. Sin embargo, este por-
centaje apenas supera la mitad del grupo, lo que significa que casi la
otra mitad no comparte dicha certeza.

Es evidente que los jovenes reciben informacion constante acer-
ca del narcotrafico en Colombia a través de fuentes como los medios
de comunicacién —tradicionales y digitales— y las conversaciones
con sus amigos y familiares. A esto se suma la experiencia directa
que puedan tener con el tema por el hecho de vivir en un contexto
donde la droga estd “a la vuelta de la esquina”. Esta informacion,
que conforma su cultura histérica al respecto, les permite ser cons-
cientes de que en Colombia se ha desarrollado, desde hace décadas,
el negocio de las drogas ilicitas y que éste se ha convertido en un
problema nacional. Es muy probable que por ello too por ciento de
los consultados reconozca dicha realidad.

No obstante, los resultados de la consulta también parecen mos-
trar que los estudiantes, si bien reconocieron el narcotrafico como
un problema para el pais, no estaban seguros de su relevancia frente
a otros problemas de Colombia. Por ello, es necesario fortalecer
el pensamiento historico, pues permitira a los jovenes dimensionar el
impacto del narcotrafico en el pais y, sobre todo, comprender sus re-
percusiones negativas en los diferentes ambitos de la sociedad, como
la economia, la politica, la cultura, el medio ambiente, etcétera.

Esto nos lleva al siguiente aspecto analizado en la consulta. Con
el objetivo de indagar el grado de relevancia que le adjudicaban al
aprendizaje de la historia del narcotrafico en Colombia, se les plan-
teo el siguiente enunciado como parte del pretest: “En tu opinidn,
conocer la historia del narcotriafico en Colombia sirve para...”.
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Luego, se les propuso nueve items para que tomaran posicion al
respecto.

GraFICa 2

Porcentajes de respuesta al enunciado “En tu opinién, conocer la historia del narcotrafico sirve para...”.
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En estos resultados, como en los del enunciado pasado, se ad-
vierte rapidamente que el porcentaje mas alto (76.9 por ciento) se-
falé estar totalmente en desacuerdo con que conocer la historia del
narcotrafico en Colombia “no sirve para nada”. Si este porcentaje se
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suma a 21.2 por ciento de quienes mostraron estar en desacuerdo,
se puede ver que los jovenes le concedieron un muy alto grado (98.1
por ciento) de utilidad al conocimiento de la historia del narcotrafi-
co en su pais (véase grafica 2).

Sin embargo, igual que sucedi6 con el enunciado pasado, cuan-
do se trata de definir el tipo de utilidad, es decir, para qué sirve
conocer esa historia, se nota una falta de claridad o, al menos, una
indecision. El segundo porcentaje mas alto (59.6 por ciento) estuvo
de acuerdo con que conocer este proceso historico servia para “tener
una buena cultura general”, lo que en el contexto colombiano se
podria entender como un conocimiento que no tiene una utilidad es-
pecifica, pero que se debe tener; esto es, hay que saberlo, porque asi
debe ser. Asimismo, se demostré una falta de consenso entre quienes
estaban de acuerdo con que servia “para responder correctamente a
la materia de Ciencias Sociales en el colegio” (40.4 por ciento) y los
que estaban en desacuerdo (40.4 por ciento).

Otro aspecto que llama la atencion es la importancia que se le
atribuy6 al conocimiento de la historia del narcotrafico en Colom-
bia para la interpretacion y la transformacion del pais como socie-
dad. Sin embargo, cuando se trata de su utilidad en la vida personal
de los estudiantes, los porcentajes varian de manera significativa.

Para los items relacionados con la utilidad del conocimiento de
dicho proceso historico para efectos referidos al ambito de lo social,
se observé un alto porcentaje de respuestas positivas, si se consi-
deran en conjunto las opciones de acuerdo y totalmente de acuer-
do: “Promover la cultura de la legalidad, rechazar la violencia y
construir valores morales”, 44.2 y 48.1 por ciento; “Transformar
positivamente la sociedad”, 57.7 y 25 por ciento, y “Comprender
el presente de Colombia”, 38.5 y 51.7 por ciento, respectivamente.

Sin embargo, la situacion cambié de manera considerable cuan-
do se les pidio6 valorar los usos referidos al ambito personal o indi-
vidual. En este caso, los porcentajes fueron mas bajos y se evidencio
una clara discrepancia sobre la utilidad del conocimiento en cues-
tion. En el item “Tomar decisiones en tu vida cotidiana”, 38.5 por
ciento plante6 estar de acuerdo y 34.8 por ciento en desacuerdo.
Asimismo, en el item “Proyectar tu vida hacia un mejor futuro”,
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32.7 por ciento manifestd estar de acuerdo, mientras que otro 32.7
por ciento sefiald estar en desacuerdo.

Al parecer, para los jovenes consultados habia una relativa clari-
dad sobre la utilidad del conocimiento de un proceso historico como
el narcotrafico para el beneficio de la sociedad colombiana, percibi-
da como un dmbito distante de su vida personal. En otras palabras,
no se identificaban como parte de esa realidad. Por lo tanto, no
veian con claridad la aplicacion practica de dicho conocimiento en
su vida cotidiana; es decir, en este caso especifico, no establecieron
una relacion directa de interdependencia entre individuo y sociedad.

Como se muestra en los resultados de las consultas, los jovenes
participantes no logran comprender la relevancia historica del nar-
cotrafico en Colombia, en especial, en relacion con su vida y su coti-
dianidad. Parecen asumir, gracias a su contexto de socializacion, que
“debe ser” algo importante, pero no entienden por qué ni para qué.
Es posible que esto se encuentre relacionado con las declaraciones
docentes revisadas previamente, ya que, como se evidencid, no sue-
len vincular el tema del narcotrifico con la vida de los estudiantes,
sino que, para evitar conflictos, lo abordan desde una perspectiva
distante.

Este texto no pretende presentar resultados definitorios o gene-
ralizables acerca de la cuestion. Sin embargo, ofrece indicios sobre
la importancia de impulsar el enfoque de los problemas sociales re-
levantes en la ensefianza de la historia escolar y de explorar estra-
tegias para abordar los problemas del presente y el pasado, a pesar
de las dificultades que puedan presentar. Dicho en otras palabras:
no debemos permitir que la inercia de la clase de historia nos lleve
a exponer un tema sin antes detenernos a reflexionar, junto con los
estudiantes, sobre dos preguntas esenciales: ¢por qué y para qué vale
la pena estudiar este proceso o acontecimiento histdrico?
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TECNOLOGIAS ESCOLARES PARA LA ENSENANZA
DE LA HISTORIA. DILEMAS Y ALTERNATIVAS

EN TORNO AL USO DE LOS LIBROS DE TEXTO

Y LAS FUENTES HISTORICAS EN PREPARATORIA

Gabriel Ugalde Ruiz
INTRODUCCION

La escuela es una invencion histérica en la que se destina tiempo li-
bre a la nueva generacion para pensar el mundo. Con el fin de lograr
este imperativo, la vieja generacion se apoya en principios pedagdgi-
cos, métodos de ensefianza-aprendizaje y estrategias de evaluacion,
aunque todo esto seria inconcebible sin el uso de las tecnologias
escolares. En efecto, los artefactos utilizados en las aulas son una
pieza clave de los procesos educativos, cuyo andlisis profundo per-
mite entender como se constituye la cultura escolar en determinado
espacio y tiempo. De esta manera, la investigacion sobre los recursos
didacticos ofrece un potencial campo de accion para los estudiosos
que se interesan por la escuela como objeto.

En la actualidad, hablar de tecnologias en la escuela remite a la
diversidad de aplicaciones provenientes del universo digital que faci-
litan la adquisicion de competencias. Sin embargo, éstas no son una
invencion moderna, sino que han estado presentes a lo largo de la
historia de la humanidad, profundamente vinculadas a las distintas
maneras de educar. Simons y Masschelein definen la tecnologia es-
colar como: “un artefacto técnico inventado por el hombre para ser
aplicado en el hombre, a fin de permitirle ejercer influencia sobre si
mismo, configurarlo y permitirle adquirir su propia forma” (2014:
61). Siguiendo esta idea, queda claro que, por medio de estos ob-
jetos, tanto docentes como estudiantes ejercen cierto control sobre
si mismos —se disciplinan, estudian— con el propdsito de generar



interés, conocer su mundo y transformarlo. En otras palabras, en la
escuela se desarrollan procesos intrinsecos por medio de ejercicios
extrinsecos, a través del uso de materiales y herramientas. Asi, las
tecnologias escolares son ejemplos de gimnasia escolar orientada a
la formacion personal (Simons y Masschelein, 2014: 53-58).

En las escuelas se sustituyen aquellos principios de funciona-
miento cotidianos, surgidos de la tradicion o de la imposicién social
(Meirieu, 2004: 33), para dar paso al performance que puede desa-
rrollarse en la gestion del tiempo libre; es decir, al hacer escuela, los
estudiantes destinan su atencion y esfuerzo a la realizacion de tareas
que no son propias de la dimensiéon productiva, cultural o politica
de su comunidad, porque actian esas otras realidades sociales en un
lugar especifico acondicionado con ciertas tecnologias. Por ejemplo,
el laboratorio de quimica, el audiovisual, el salon de artes, la sala de
computo, etcétera, cada espacio se encuentra dispuesto con ciertos
artefactos que cumplen una funcion en la formacion de la nueva
generacion.

En lo que concierne a la historia, el lugar mds propicio para
estudiar el pasado es la biblioteca o el aula misma y los libros de
texto son las tecnologias escolares mas utilizadas durante las clases.
En efecto, en estos libros se describen las grandes hazafas de los hé-
roes que dieron origen a la nacién y combatieron a los enemigos de
la libertad democratica. En este escenario, el proposito de estudiar
historia apunta a que los nifios, las nifias y los jovenes conozcan
las biografias de los grandes hombres que lucharon por la patria,
asi como las fechas de batallas y tratados politicos importantes. Si
bien es claro que tal operacion sirve para la formacion civica, lo que
esta de fondo es la reproduccion de la ideologia dominante por me-
dio de la difusion de los simbolos que fundamentan la posicion de
los grupos hegemonicos en el poder. Por tales razones, la ensefianza
de la historia-patria es una forma de adoctrinamiento sustentado
en procedimientos instrumentales que gestionan el aula y producen
orden, contrario al imperativo escolar que aboga por una reflexion
libre del mundo.

En respuesta al problema planteado, diversas propuestas recien-
tes para la ensefianza de la historia han apostado por el uso de fuentes
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en el aula como herramienta para desarrollar el pensamiento histori-
co del alumnado (Cohen y Stoll, 20105 Sdiz, 2014; Seixas y Morton,
2013; Trepat, 2006; Wineburg, 2001), lo que las posiciona como
tecnologias escolares que estimulan la creatividad y, al mismo tiem-
po, fortalecen el pensamiento critico.

Una fuente histdrica es cualquier objeto o sujeto que nos ofrece
informacion del pasado. Las fuentes pueden dividirse en primarias y
secundarias. Siguiendo a Cristofol Trepat (2006), las primarias son
aquellos testimonios del pasado creados de primera mano por par-
te de los actores contemporaneos de los acontecimientos a los que
hacen referencia, mientras que las secundarias son testimonios de
segunda mano, es decir, productos de los estudiosos de la historia,
quienes no participaron directamente en los acontecimientos. A su
vez, Trepat (2006: 164) establece cuatro tipos fundamentales de
fuentes: orales, escritas, visuales y materiales —o arqueologicas—.
Las fuentes son la materia prima de los historiadores, quienes las
analizan, comparan y moldean a la hora de ejercer su oficio.

Con base en las ideas expuestas, el objetivo de este capitulo es
indagar en las complicaciones y los aciertos del uso de fuentes en la
escuela, entendidas como tecnologias escolares para la ensefianza de
la historia. El analisis es pertinente para conocer, por medio de un
estudio de caso, como es que se disefan y reciben las herramientas
de indole educativa entre la comunidad escolar y qué repercusiones
tienen para la construccion del conocimiento de las nuevas gene-
raciones. Para ello, se sigue la maxima de Simons y Masschelein
(2014: 12), quienes conciben la escuela como la democratizacion del
tiempo libre para conocer el mundo y transformarlo. Este estudio se
sustenta en una investigacion educativa centrada en el uso de fuentes
historicas sobre la Conquista de México, entendida como un tema
controvertido, por parte de un grupo de estudiantes de preparatoria
de tercer semestre, habitantes del municipio de Chimalhuacan, Es-
tado de México.

TECNOLOGIAS ESCOLARES PARA LA ENSENANZA DE LA HISTORIA 171



LoS LIBROS DE TEXTO Y LAS FUENTES
HISTORICAS COMO TECNOLOGIAS ESCOLARES

En el siglo xx, la ensefianza de la historia se consolidé como una es-
trategia de reproduccion social que adoptaron los Estados nacion en
diferentes paises para inculcar a las nuevas generaciones los valores
discursivos referentes al origen de su patria (Hobsbawm, 1983: 17).
En México, para asegurar el éxito de esta tarea, se diseiid, desde la
cuspide del poder, el proyecto de construccion de la identidad na-
cional, cuyos gérmenes se pueden rastrear en la obra historiografica
de Vicente Riva Palacio (1882), México a través de los siglos. Dicho
proyecto funcion6 como la memoria oficial que legitimaba la exis-
tencia e importancia de la recién creada naciéon mexicana. Al mismo
tiempo, se enunciaron los simbolos que dirigieron los trazos de la
arquitectura institucional, materializada en el disefio de programas
de estudio de las escuelas publicas, la fundacion de museos de histo-
ria, las exposiciones artisticas sobre el pasado indigena, los murales
representativos de lo mexicano, y la construccion de estatuas y mo-
numentos de los héroes patrios (Florescano, 2003: 394).

Lo que comenz en el siglo XX como un proyecto para justificar
el papel que ocupaba el grupo hegemonico en el poder, se convirtié
después en una importante herramienta cultural para la formacion
de la conciencia civica de las masas, una vez que se declar6 la obli-
gatoriedad de la educacion en 1917, en el marco del México pos-
revolucionario. En este periodo, la historia patria se transformé en
el agregado de narrativas oficiales y las escuelas, en sus principales
transmisores (LOpez, 2020: 150). Para conseguir dicho objetivo, en
1921 los miembros de la recién creada Secretaria de Educacion Publi-
ca (SEP) se encargaron de revisar y seleccionar los aspectos de la histo-
ria de México mas relevantes para empalmarlos con la ideologia del
gobierno en turno. Como resultado, surgieron los libros de texto, en
los cuales se componia la narrativa maestra (Pérez-Manjarrez, 2017:
471) que sirvi6 para que los nifios y las nifias de las escuelas de todo el
pais pudieran conocer la naturaleza de los valores, los derechos y las
obligaciones que les eran inherentes por su pertenencia a la nacion
(Hobsbawm, 1983: 17).
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Por lo anterior, Natalia Vargas (2011: 490) sefiala que los libros
de texto —aun vigentes— se pueden entender como artefactos de
mediacion cultural que han servido para legitimar y justificar las
agendas politicas de las élites. Estos materiales son disefiados por
los intelectuales, miembros del grupo en el poder, y funcionan por me-
dio de una narrativa que hace inoperante cualquier intento de ana-
lisis profundo sobre los procesos historicos, situacion que da paso a
la construccion de relatos que no pueden ser verificables y que operan
con pseudoconceptos (Torres, 2011: 45). En relacion con lo anterior,
Eric Hobsbawm mencionaba que el elemento de la invencién de la
historia oficial no radica en lo que se recuerda comunmente “sino en
lo que se ha seleccionado, escrito, dibujado, popularizado e institu-
cionalizado por aquellos cuya funcion era hacer precisamente esto”
(1983: 20).

Como resultado de tal operacion intelectual, los efectos socio-
cognitivos que provocan los libros de texto en los estudiantes son
parte de un fenémeno lingiiistico descrito por el filosofo Roland
Barthes como el efecto de realidad (1970), propio de la literatura
occidental moderna. En sus términos, “el relato mas realista que se
pueda imaginar se desarrolla segtn vias irrealistas” (Barthes, 1970:
99), lo que apunta al peso que tiene la retorica para la validacion
del conocimiento historico; es decir, el uso desmedido, por parte del
autor, de aquellos detalles que parecen intitiles en el texto, pero que
para el lector se colocan como el referente objetivo de lo que se pre-
tende comunicar. En los libros de texto, este efecto lo podemos cons-
tatar precisamente en el uso de alegorias que retratan las proezas de
los héroes y las traiciones a la patria por parte de los villanos, lo que
ha permitido dotar de un sello de validez a la narracion historica.

Ahora bien, desde la perspectiva escolar de Simons y Massche-
lein, la exclusiva memorizacion del contenido de los libros de texto
por parte de los docentes es una forma de adoctrinamiento po-
litico que obstruye las posibilidades de hacer de la escuela aquel
espacio de democratizacion del tiempo libre para pensar el mundo,
debido a que ya no “sigue el camino del cambio politico, sino que
en su lugar desvia la mirada hacia la joven generacion y suspende
su tiempo libre con el pretexto de abordar ciertos desafios urgentes
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y excepcionales en el camino hacia la nueva sociedad” (2014: 1071).
De este modo, la escuela se convierte en un lugar donde los jovenes
son herederos de problemas del pasado que la vieja generacion ha
enmarcado en esquemas narrativos (Lopez, 2020: 159), negando-
les la posibilidad de pensar en sus propios problemas. Por tanto, al
hablar de tecnologias escolares, los discursos oficiales vertidos en
los libros de texto, si bien favorecen multiples habilidades del pen-
samiento, no son obras disefiadas para contravenir —debatir, cues-
tionar— la informacion que contienen. Empero, esto no quiere decir
que sean prescindibles para alcanzar la meta de consolidar una es-
cuela esencial en los términos de Simons y Masschelein (2014). Por
el contrario, es fundamental enfatizar su caracter construido e inter-
pretativo como una cualidad intrinseca del conocimiento histérico
(Lopez, 2020: 154), lo cual hace indispensable debatir su confiabili-
dad, toda vez que fueron creados con propositos sociopoliticos.

Dado que dicho problema atafie a la ensefianza de la historia,
este capitulo sostiene que una alternativa para contrarrestar los
efectos adoctrinadores de la narrativa maestra radica en el uso de
las fuentes histéricas entendidas como tecnologias escolares. Estas
pueden analizarse a partir de un planteamiento o cuestion histérica
central, un método de aplicacion y una serie de acciones para gene-
rar interés y abrir el mundo (Simons y Masschelein, 2014: 54). La
apuesta por esta estrategia de aprendizaje ofrece un campo de accion
mucho mds amplio para conocer la historia de manera critica, ya
que, de no hacerlo, los alumnos estarian condenados a conocer en
la escuela un presente que nubla su mente porque lee el presente del
pasado (Wineburg, 20071).

Con base en lo anterior, diversos autores han sefialado las ven-
tajas pedagogicas que se desprenden del uso de fuentes historicas
en el aula para la ensefianza de la historia (Cohen y Stoll, 2010;
Saiz, 2014; Seixas y Morton, 2013; Trepat, 1995; Wineburg, 2001).
Por ejemplo, Cohen y Stoll (2010: 4) afirman que los estudiantes se
sienten motivados al actuar como detectives de la historia; esto es,
cuando aplican procedimientos creativos disefiados por las historia-
doras y los historiadores profesionales para interpretar el pasado y
narrarlo, en lugar de la exclusiva memorizacion del libro de texto.
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Cabe subrayar que estos ultimos suelen centrarse en narraciones
de tratados politicos, fechas y batallas importantes, que demandan
actividades de estudio mondtonas, cuya repeticion por décadas ha
encasillado a la historia como una materia obligatoria y aburrida del
curriculum (Cohen y Stoll, 2o10: 1-8).

Por su parte, Cristofol Trepat (1995: 160) menciona que una
ventaja del andlisis de fuentes radica en la posibilidad de construir
niveles mas altos de conocimiento a partir de los cuestionamientos
que los alumnos plantean a los autores de dichos documentos, lo que,
en un segundo nivel de comprension, les permite formular hip6tesis
y recurrir a otros medios de informacion para solucionar interro-
gantes clave de los fendmenos del pasado. De forma similar, Sam
Wineburg (2001: 110) ha dedicado obras enteras a mostrar como el
conocimiento histérico, que a menudo conlleva la ilusion de verdad,
es puesto a debate debido a la multiplicidad de narraciones suscritas
en las fuentes primarias, muchas veces contradictorias entre si, fe-
noémeno que en historiografia se conoce como heteroglosia (Burke,
1994: 18) y que los estudiantes pueden poner en practica para desa-
rrollar su pensamiento critico.

Por ultimo, otra ventaja de la incorporacion de estos recursos
en las aulas, también enunciada por Wineburg (2001: 12), apunta a
que el interrogatorio hacia las fuentes historicas permite hacer infe-
rencias y explicaciones sustentadas en evidencias, proceso que es de
suma importancia para aprender a discernir informacién y, con ello,
evaluar su confiabilidad. En el actual mundo de los ordenadores, en
el que predominan las noticias falsas (fake news) en las redes sociales
y los medios de comunicacién (Moreno y Monteagudo, 2019: 11),
esta ultima habilidad se vuelve crucial. El exceso de informacion
en la red ha llevado a la humanidad a lo que se conoce como la era
de la posverdad, en la que las emociones y las creencias personales
prevalecen sobre los hechos para la formacion de la opinion publica
(Oxford, 2022).

Para ilustrar las problematicas y las potencialidades de las fuentes
histéricas, entendidas como tecnologias escolares, en los siguien-
tes parrafos se exponen algunos de los resultados de una investiga-
cion sobre el uso de fuentes en el aula. Para tal propésito, el alum-
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nado analiz6 el papel de Malintzin durante la Conquista de México,
que puede considerarse un tema controvertido. Por ello, antes de
abordar al analisis de evidencias, se presentan algunas reflexiones
acerca de dicho proceso historico.

LA CONQUISTA DE MEXICO DESDE EL IMAGINARIO POPULAR

La Conquista de México es uno de los temas mds polémicos de la
historia del pais. En gran medida, el debate sobre la Conquista se
sostiene por la tension entre dos interpretaciones populares de los
acontecimientos que trascienden el Atlantico y cuyos efectos involu-
cran a los habitantes de la peninsula ibérica. Por un lado, se encuentra
la narrativa tradicional o mitohistoria (Navarrete, 2019; Restall,
2019), la cual inaugura Alfredo Chavero en el siglo X1X y que po-
demos encontrar en el respectivo numero de México a través de los
siglos (1882). En esta obra se narra el importante enfrentamiento
entre indigenas y espafoles que tuvo lugar en Mesoamérica en el
periodo comprendido entre 1519 y 1521. La estructura del relato
de Chavero muestra a los indigenas como seres salvajes y crédulos,
cuyas predicciones sobre el retorno de Quetzalcdatl y su inferioridad
tecnologica los condenaron a ser esclavizados por la corona espafio-
la a titulo de Herndn Cortés. Un aspecto a destacar de esta vision es
el papel de Malintzin, descrita como una indigena maya plurilingiie
que facilité la incursion de los espafioles en el territorio, con lo que
traicioné a su propio pueblo. Esta version de la historia de la Con-
quista ha sido la mas replicada en los libros de texto que se estudian
en las escuelas publicas del pais.

Por otra parte, se encuentran las interpretaciones provenientes
de la historiografia profesional, presentes en los libros especializa-
dos de los tultimos afios. En estas obras se presentan relatos mas
recientes, acompafiados de modificaciones importantes en la estruc-
tura y el sentido del relato tradicional. En estas versiones, el proceso
que denominamos Conquista no es mas que un ejemplo de una serie
de dindmicas historicas que se extienden en la geografia y el tiempo,
desde el siglo x1v hasta, por lo menos, el xvir (Rios, 2018: 190). En
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dichos relatos se sostiene que los indios tlaxcaltecas, texcocanos y
totonacos fueron los verdaderos conquistadores, liderados en gran
medida por Malintzin, cuyo papel como negociadora politica fue
decisivo para vencer a diferentes grupos rivales, aliados de Moctezu-
ma (Navarrete, 2019; Townsend, 2015). A diferencia de la historia
decimononica, en las obras actuales Hernan Cortés y sus huestes
juegan un papel secundario, inmersos en el complejo mar de relacio-
nes politicas de los altépetl del Posclasico tardio (Martinez, 1990).
Por lo regular, estas versiones las podemos identificar en congresos
celebrados en distintas universidades y centros de investigacion.

Con esta pluralidad de lecturas sobre la Conquista surge una
versatilidad de imaginarios y representaciones, lo que ha dado lugar
a intensos debates, tanto en el ambito académico como publico. Di-
chos enfrentamientos se dan entre quienes asocian las problematicas
del presente, como el racismo, el clasismo y la desigualdad, con el
proceso historico en cuestion, motivados por la creencia popular de
que los mexicanos somos el resultado de las relaciones de domina-
cién que inauguraron los occidentales durante el siglo xvi, cuando
comenzé el genocidio de los pueblos indigenas (Restall, 2019), y
quienes defienden el periodo virreinal como una muestra de la necesaria
expansion de la civilizacion occidental en tierras americanas, proce-
so que permitié a los naturales abandonar su estado salvaje. Esta
discusion cobré mayor notoriedad en 2019, cuando el presidente de
México, Andrés Manuel Lopez Obrador, mandé dos cartas dirigidas
al rey de Espafa y al papa Francisco, en las que solicitaba pidieran
perdon a los pueblos indigenas por las violaciones a lo que ahora se
conoce como derechos humanos perpetradas por la Iglesia catolica y
la monarquia espafiola durante la Conquista (El Pais, 2019).

En este contexto, es posible advertir que las discusiones deriva-
das de esta interpretacion de la historia se sostienen, en gran medida,
porque sus interlocutores leen el presente del pasado (Wineburg,
2001); es decir, juzgan la historia a partir de subjetividades funda-
mentadas en codigos morales que rigen las acciones de los sujetos en
la actualidad. De esta manera, la Conquista se coloca como un tema
controvertido o socialmente relevante que, de acuerdo con Antoni
Santisteban (2019), corresponde a aquellos acontecimientos que es-
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timulan la discusion, ya que la evidencia utilizada para explicarlos
no crea certezas y, por lo tanto, se acude a los juicios de valor. De-
bido a esta naturaleza de caracter subjetivo, los temas controverti-
dos son especialmente utiles para desarrollar el pensamiento critico,
mediante la “educacion politica para la participacion, asumiendo
la existencia de puntos de vista, intereses, intenciones o ideologias
diversas o contrapuestas” (Santisteban, 2019: 64).

A partir de estos aspectos, en septiembre de 2021, durante la
pandemia de coviD-19, se realizé una investigacion educativa re-
lacionada con las interpretaciones de un grupo de estudiantes de
preparatoria sobre la Conquista de México. Se partié de dicho acon-
tecimiento histérico debido a los debates que despierta, lo que re-
percuti6 en la motivacion de los discentes para estudiar historia. Por
tal motivo, en el siguiente apartado se muestran los resultados de un
instrumento diagnodstico que evidencia los sentidos mayormente re-
plicados por el alumnado sobre la Conquista, para después compa-
rarlos con sus reflexiones al analizar las fuentes historicas acerca del
papel de Malintzin en dicho proceso. El caso sirve para ejemplificar
el potencial del uso de fuentes en la ensefianza de la historia y, con
ello, generar claves que contribuyan a la discusion sobre la pertinen-
cia de la escuela, concebida como un espacio de democratizacion
del tiempo libre para pensar el mundo por medio de las tecnologias
escolares.

INTERPRETACIONES SOBRE LA CONQUISTA DE MEXICO
POR PARTE DE LOS ESTUDIANTES DE PREPARATORIA

La investigacion educativa tuvo como propdsito conocer la cons-
truccion de la identidad historica de un grupo de estudiantes de pre-
paratoria, habitantes del municipio de Chimalhuacan, Estado de
México, a través del estudio de fuentes sobre la Conquista. Con este
propésito, se partié de la aplicacion de un instrumento diagndstico
al grupo de alumnos, el cual arrojé algunos datos sobre sus interpre-
taciones acerca de dicho proceso historico, lo que a su vez permitié
identificar los sentidos por los cuales hacen inteligibles sus relatos.
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El grupo en estudio estaba conformado por 19 alumnos que
cursaban el tercer semestre de bachillerato general de forma virtual
en la Escuela Preparatoria Oficial del Estado de México num. 237
(EPOEM 237). Dadas las condiciones de distanciamiento que se adop-
taron en México por el surgimiento de la pandemia de covip-19,
que azot6 al mundo de 2020 a 2022, la aplicacion del diagnéstico se
realiz6 de manera asincronica, por medio de la herramienta Google
Forms. El cuestionario se dividié en cuatro secciones:

Identidad de los discentes.
Generalidades de la Conquista.
Personajes historicos.

AW oP H

Narraciones breves de la Conquista.

Para ejemplificar como se utilizaron las tecnologias escolares o
fuentes historicas, en este capitulo se seleccionaron algunas de las
respuestas del diagnostico alusivas a los relatos y al papel de Malin-
tzin en los acontecimientos.

En el cuadro 1 se muestra un esquema comparativo en el que
se extrajeron los sentidos esenciales de los relatos de los estudian-
tes a proposito de sus indagatorias sobre la Conquista de México.
En la columna “Respuestas de los estudiantes”, se muestra la idea
central proveniente de las narraciones de los discentes, mientras que
en “Num. de menciones” se colocé el nimero de coincidencias de
tales ideas centrales. En la mayoria de los casos se recibieron res-
puestas cortas, de un solo renglén. Dicha situacion se debié —qui-
zas— al desconocimiento del tema y al esfuerzo que esta actividad
conlleva, o incluso a los bajos estindares de habilidades de lecto-
escritura que caracterizan a muchos alumnos de preparatoria. Aun asi,
se encontraron interesantes significados extraidos de las evidencias.

Como se puede observar, la respuesta predominante alude al so-
metimiento de los grupos indigenas auspiciado por Herndn Cortés,
hombre que, de acuerdo con estas interpretaciones, pudo derrocar a
uno de los imperios mas importantes del mundo con un pufiado de
soldados espafioles y un gran caudal de guerreros naturales que se
oponian al tlatoani por sus abusos en la exigencia de tributos. Por
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su parte, dos estudiantes ubicaron la linea temporal de estos acon-
tecimientos entre 1517 y 1521, periodo que inicia con las primeras
exploraciones hacia Mesoamérica, protagonizadas por los peninsu-
lares, y culmina con el arresto de Cuauhtémoc y la posterior caida
de Tenochtitlan (véase cuadro 1).

Cunpro |

Relatos breves sobre la Conquista de México

Respuestas de los estudiantes NUm. de
menciones
Sometimiento de los indigenas por parte de Herndn Cortés y su ejército, 7

representantes de la corona espafiola.

Proceso histérico sucedido en México entre 1517y I521. 2

Herndn Cortés fue vencedor en muchas batallas, pero perdié en la Noche Triste. 2

Los espafioles eran vistos como dioses por parte de los indios, por esta razén I
les permitieron entrar a su ciudad, lo que concluyd en su posterior derrota.

Cortés y Malinche invaden y conquistan México. I

Los espafioles lograron alianzas con los pueblos de indios para vencer a I
Tenochtitlan.

Los espafioles, poseedores de poderosas armas, lograron alianzas con los
pueblos de indios para vencer a Tenochtitlan.

Imposicién del catolicismo por parte de los espafioles a los indios. I

Imposicién de la esclavitud por parte de los espafioles a los indios. I

Sometimiento del estado Mexica por parte de los tlaxcaltecas. I

Fuente: Respuestas de los alumnos de tercer semestre de la epoen 237.

En la seccion de personajes histéricos, los alumnos ubicaron el
papel de Hernan Cortés y Malintzin durante el proceso estudiado.
La primera pregunta se formulé de la siguiente manera: “¢Quién fue
Hernan Cortés y por qué es recordado en la historia?”. Al revisar
las respuestas, casi por unanimidad, 16 estudiantes escribieron que
Cortés fue un capitan espafnol que conquisté México, al mando de
un ejército de espafioles e indios. S6lo dos alumnos confundieron su
actuar con el de Cristobal Colon. En la segunda pregunta se plante6:
“¢Quién fue Malinche y cudl fue su papel en la Conquista?”. Para
ilustrar la diversidad de respuestas surgidas en esta segunda cues-
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tion, en el cuadro 2 se destacan los apelativos mas utilizados para
definir a Malinche.

En los topicos nimero uno y dos se puede observar la construc-
cion de una Malinche consejera e intérprete, que es la imagen mds
popular entre los discentes. Por otro lado, s6lo tres mencionaron su
origen esclavo y, en menor medida, se situd a esta mujer en su cali-
dad de esposa y madre. Si bien los estudiantes solo se remitieron a
describir su funcién como intermediaria cultural, omitieron su origen
esclavo, lo cual derribaria la nocion de una supuesta traicién en con-
tra de su propio pueblo. Tal vez dicha omision es la que explica por
qué una Malinche traidora sigue alojada en la memoria histérica de
muchas y muchos mexicanos estudiosos del tema (véase el cuadro 2).

Cuapro 2

El papel de Malinche en la Conquista de México

Respuestas de los estudiantes NUm. de menciones
Consejera e intérprete 8
Intérprete 5
Mujer esclava 3
Esposa de Hernan Cortés 2

Esposa e intérprete I

Consejera, intérprete y esclava I

Fuente: Respuestas de los alumnos de tercer semestre de la epoen 237.

Las indagatorias que surgen a partir de la revision de las res-
puestas son numerosas. No obstante, para los propdsitos de este
capitulo, se puede advertir que, entre la pluralidad de sentidos que
otorgan a la Conquista, existen notorias coincidencias que enmar-
can el proceso historico como una tragedia para los pueblos de in-
dios, quienes fueron sometidos por el importante capitan espafiol
Hernan Cortés, con ayuda de Malinche y algunas tribus enemigas de
Moctezuma, proceso que tuvo lugar en el actual centro de México,
entre los afos 1519 y 1521. Aunado a esto, otras razones sefialadas
por los estudiantes en el cuadro 1 para explicar la victoria espafiola
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estan relacionadas con el caracter supersticioso de los naturales y su
supuesto bajo desarrollo tecnoldgico-civilizatorio.

En conclusion, para este apartado, la narrativa de la tragedia de
la Conquista de México sustentada por los jovenes en el ejercicio
diagnéstico dejo dos ensenanzas clave que dirigieron el curso de la
investigacion. En primera instancia, se confirmo la vigencia de la his-
toria tradicional de la Conquista surgida en el siglo X1X y, en segundo
lugar, se pudieron seleccionar las fuentes historicas mas adecuadas
para que se pudiera llevar la discusion a otro nivel. Como resultado
de dicho ejercicio, se disefiaron 13 cuestionarios para abordar el
analisis y la comparacion de fuentes historicas. Evidentemente, a
cada estudiante se le asign6 un cuestionario; sin embargo, al final, se
decidi6 que todo el grupo realizara otro ejercicio mas con respecto
al papel de Malintzin en la Conquista de México. La siguiente des-
cripcion corresponde a este ultimo recurso.

REPENSAR LA CONQUISTA DE MEXICO
POR MEDIO DE LAS FUENTES HISTORICAS

El objetivo planteado para la actividad fue conocer las distintas inter-
pretaciones sobre el papel de Malintzin en la Conquista de México a
partir del andlisis y comparacion de fuentes historicas, con el fin de
indagar el concepto de confiabilidad. Para ello, se seleccionaron al-
gunos fragmentos de dos fuentes primarias: La historia verdadera de
la Conquista de la Nueva Esparia de Bernal Diaz del Castillo (1568)
y El Lienzo de Tlaxcala del cabildo de Tlaxcala (1530). Ademads, se
incluyeron citas textuales de tres fuentes secundarias: El laberinto
de la soledad de Octavio Paz (1996); la biografia de Herndan Cortés,
escrita por José Luis Martinez (1990), y Malintzin. Una mujer indi-
gena en la Conquista de México, de la historiadora norteamericana
Camilla Townsend (201 5). Para cada fuente, el grupo de estudiantes
debia responder algunas cuestiones asociadas al contexto del autor,
lo que les permitié reflexionar a partir de preguntas clave como:
quién escribe, desde qué lugar social, cudles son sus intenciones y en
qué tiempo. Lo mismo sucedi6 con la fuente iconografica El Lienzo
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de Tlaxcala, s6lo que se anadieron algunos cuestionamientos como:
quién es el autor y con qué dimensiones aparecen los personajes con
respecto a otros. El tiempo destinado para la actividad fue de 100
minutos.

Las preguntas solo servian para calificar la confiabilidad de las
fuentes, de acuerdo con las propuestas metodoldgicas de Trepat
(1995), Wineburg (2001) y Faithfull (2021). Sin embargo, al final
se debia responder la siguiente cuestion histérica central a partir
de la informacién analizada: “¢cudl fue el papel de Malintzin en
la Conquista de México?”. Con esta pregunta final, los discentes
consideraron los resultados de sus analisis de las evidencias y pusie-
ron en practica sus capacidades argumentativas para generar nuevo
conocimiento.

La seleccion de fuentes obedeci6 a distintos propésitos. Por un
lado, se buscé integrar a los alumnos al debate en torno al papel de
Malintzin en la historia, quien aparece como traidora en las obras
clasicas, pero que ha sido recientemente reivindicada gracias a los
estudios de Townsend (2015) y Navarrete (2019). Para ello, se inclu-
y6 un fragmento de la obra de Octavio Paz, en el cual se afirma que
el pueblo mexicano no perdona la traicion de esta intérprete. En sus
propios términos, el autor senala:

Dofia Marina se ha convertido en una figura que representa a las in-
dias, fascinadas, violadas o seducidas por los espafioles. Y del mismo
modo que el nifio no perdona a su madre que lo abandone para ir en
busca de su padre, el pueblo mexicano no perdona su traicién a la Ma-
linche. Ella encarna lo abierto, lo chingado, frente a nuestros indios,

estoicos, impasibles y cerrados (Paz, 1996: 35-36).

De este fragmento, los estudiantes debian poner especial aten-
cion en la profesion de quien escribe, es decir, poeta y ensayista,
ademas del factor temporal, al considerar que su obra se publico casi
500 afios después de los acontecimientos.

En lo que respecta a la Historia verdadera de la Conquista de
la Nueva Espana y El Lienzo de Tlaxcala, la primera fue escrita
por un conquistador castellano y la segunda pintada por indigenas
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tlaxcaltecas, ambas realizadas a mediados del siglo xv1. La intencion
de incluirlas fue que los alumnos corroboraran la importancia que
Malintzin tuvo durante la Conquista, no sélo como intérprete, sino
como lider, version apoyada tanto por occidentales como por indige-
nas, en ambas fuentes de testigos de los acontecimientos.

Por tultimo, de las obras de José Luis Martinez y Camilla Town-
send, se seleccionaron citas textuales en donde ambos argumentaban
las omisiones que Hernan Cortés hizo en sus Cartas de relacion,
dirigidas al emperador Carlos V, sobre la importancia de Malin-
tzin para conducir las expediciones por el territorio. Estas ultimas
fuentes cumplian un doble propdsito. En primer lugar, que los estu-
diantes consideraran en sus reflexiones la formacion de Townsend y
Martinez, ambos historiadores, lo que imprimia un sello de autori-
dad a sus argumentos. En segundo lugar, que analizaran el caracter
construido de la historia, fenémeno evidenciado por la selectivi-
dad con la que Cortés estructur6 sus relatos, lo cual obedecié a su
intencion de mostrarse ante el emperador como el lider indiscutible
del ejército conquistador.

Los resultados del andlisis de fuentes muestran, en la mayoria de
los casos, claros intentos por pensar la historia de forma distinta a la
exclusiva memorizacion de los textos. En algunos ejercicios se discu-
ti6 la confiabilidad de la fuente con base en los elementos planteados
en el parrafo anterior. Por ejemplo, en el analisis del fragmento de la
obra de Octavio Paz se plante6 la pregunta: “¢puede ser confiable
la version de Malintzin y las indias durante la Conquista que explica
Octavio Paz?” Para la cual, un estudiante respondio:

No, porque Octavio Paz asegura que la Malinche se ofrecié a Herndn
Cortés cuando sabemos que esto no es asi, ya que la Malinche fue
regalada a Herndn Cortés. Por lo que no es muy confiable su version
[...] ya que Octavio Paz no es un historiador, sino un poeta y escritor

(Eric, 2020).
En otro ejemplo, una alumna subraya la distincion entre opinar

y argumentar propia del sujeto que enuncia, lo cual se puede confir-
mar en su respuesta sobre la confiabilidad de las fuentes de Bernal
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Diaz del Castillo y Octavio Paz: “Una es mds duradera que la otra.
Es mds confiable la de Bernal Diaz porque Octavio Paz sélo da una
opinion, [Bernal Diaz] dice algunas cosas con argumentos” (Geral-
dine, 2020). Aunque no especifica en qué aspectos de las fuentes
radica la distincion, se puede suponer que la estudiante identificd
la temporalidad y la condicién de testigo de los acontecimientos del
conquistador, o incluso la ausencia de fuentes o evidencias del poe-
ta, como lo describe Angel (2020): “La de Octavio Paz [es menos
confiable], ya que en su version no denota alguna fuente o algo que
pueda corroborar lo que esta narrando”.

En cuanto a la construccion del relato historico, se plante6 la
pregunta: “¢Por qué consideras que Herndn Cortés omiti6 hablar de
Malinche en sus Cartas de Relacion dirigidas al emperador?”. Las
respuestas muestran algunas claves para interpretar los diferentes
sentidos que los alumnos comunican acerca de la comprension de
la fiabilidad de la historia. Por ejemplo, sobre el cuestionamiento
anterior, Estrella (2020) escribié: “Porque era una mujer, era india y
aparte él no tenia por qué involucrar a una mujer”. De forma simi-
lar respondi6 Leticia (2020): “Tal vez porque queria hacer parecer
al emperador que, para él, Malinche no era importante, pero sabia
que su papel era mas que el de una traductora”. Ademads, un tépico
observado en cuatro de las respuestas de los discentes obedece a las
intenciones de Hernan Cortés de reafirmarse como un buen general
ante Carlos V, con lo que obtendria fama y riquezas.

El Lienzo de Tlaxcala se incluyé como el elemento clave que,
junto a las anteriores inferencias, fundamenta la importancia de Ma-
lintzin como lider indiscutible del ejército invasor durante el avance
de la conquista desde la vision de los propios nativos, quienes ade-
mas fueron protagonistas de los acontecimientos. Con la revision
de esta ultima fuente, los estudiantes confirmaron el por qué de las
omisiones de Cortés y constataron el liderazgo de la traductora,
como contaba Bernal Diaz del Castillo en su crénica. Para funda-
mentar dicha interpretacion se realizo la pregunta: “De acuerdo con
El Lienzo de Tlaxcala, ¢el papel de Malinche fue el de una sim-
ple traductora o también tomaba decisiones importantes durante el
avance de conquista?”. Para lo cual un alumno mencioné: “Parece
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que hacia ambas, ya que en las imagenes se le muestra a un lado de
lo que parece ser Cortés. En la otra se le muestra senalando algo a
unos hombres o dandoles algin tipo de orden o indicacién” (An-
gel, 2020). Un sentido similar a esta respuesta lo argumenta Yara
(2020): “No fue s6lo una traductora, hacia negocios, estrategias,
daba 6rdenes, etcétera”.

Con la suma de inferencias hechas a partir de las fuentes, la acti-
vidad concluy6 con la pregunta: “¢Cual fue el papel de Malintzin en
la Conquista de México?”. Para la cual se sugiri6 a los jovenes que
recuperaran todas sus indagatorias. Las respuestas, aunque cortas, se
pueden comprender como una muestra del proceso de construccion
de nuevos conocimientos a partir del andlisis de evidencias. Para
este cuestionamiento final los comentarios de los alumnos fueron
variados, lo que nos habla de la pluralidad de interpretaciones que
resulta del andlisis de la historia. Por ejemplo, en la respuesta de uno
de ellos se lee:

Fue traductora de la lengua al espafiol, negociaba o hasta daba 6rdenes
hacia algunos habitantes de su pueblo y fue mano derecha de Cortés.
Malinche no fue traidora, ayud6 a las mujeres para verse sobresaliente.
Ella buscé la manera de salir adelante entregada por un acto de paz en
la Conquista hasta que decidié cambiar las cosas y asi hasta llegar a

negociar con otros al mando (Marcos, 2020).

Por otra parte, una alumna no estuvo de acuerdo con la respues-
ta de Marcos:

En pocas palabras [...] fue una traicién la que hizo Malinche hacia su
propio pueblo, pero pues Malinche también hizo un bien ya que ayu-
dé a conquistar a América con Herndn Cortés que hizo la gran parte
porque Hernan Cortés si ayudd, pero muy poco y él piensa que hizo
mucho cuando en realidad no fue asi ya que Malinche aporté mds (Li-

liana, 2020).

En estas altimas intervenciones se puede observar el juicio moral
con el que se construyen los relatos historicos. Atn con la revision
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exhaustiva de fuentes, los estudiantes muestran en sus narrativas
los juicios en torno a la traicién de Malintzin, lo que aparentemente
constituye el centro del debate, a pesar de la revision de otros sen-
tidos que pudieron haber incluido, como la necesidad de negocia-
ciéon por la distancia cultural entre occidentales y americanos; las
relaciones politicas que se observan en ambos lados del Atlantico, o
incluso las dotes lingiiisticas de nuestra protagonista, que la llevaron
a ocupar una posicion de poder. A este respecto, Everardo Pérez-
Manjarrez (2017: 40) sostiene que la historia es un relato moral en
si mismo, debido a que los historiadores y testigos son, antes que
todo, miembros de una cultura que dirige sus intenciones desde pa-
rametros morales.

En efecto, como se mencioné en los apartados anteriores, exis-
ten acontecimientos que son proclives a concebirse como problemas
socialmente relevantes con mayor facilidad debido a las subjetivida-
des que despiertan entre los sujetos que los traen al recuerdo. Como
prueba, una estudiante, al hablar del papel de Malintzin, escribi6:

la Malinche logré salir de la esclavitud y eso es con lo que se relacio-
na con las mujeres indigenas de la actualidad, ahora ellas ya trabajan,
tienen su vida con libertad, nadie las esclaviza, tienen los mismos de-
rechos, aunque claro estd por siempre en algiin momento de su vida
van a sufrir violencia y que las quieran callar y no les dejen tener la
libertad de expresion que merecen, pienso que la Malinche puede ser
una inspiracion para que ellas aprendan a defenderse y hacer grandes

cosas (Yara, 2020).

Fuera del anacronismo que arrastra consigo el argumento de
Yara, la asociacion de la historia con un problema del presente,
como la violencia, nos habla de su alto nivel de comprension, ya
que ve en el caso de Malintzin un referente historico que sirve como
inspiracion para las mujeres indigenas. En este sentido, su relato no
sOlo transita en el pasado, sino que arroja una proyeccion a futuro,
al ver en la historia una herramienta emancipatoria para hacer fren-
te a las condiciones de violencia en las que se encuentran muchas
personas. Asi, al trabajar en el aula con fuentes, entendidas como
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tecnologias escolares, la escuela se convierte, en primer lugar, “en la
institucion que hace del futuro su principio” (Meirieu, 2004: 36) y
expresa asi la voluntad de la generacion de cuidar el mundo.

CONCLUSIONES

A lo largo de este capitulo se presentaron los elementos clave de una
investigacion que destaca los peligros existentes y las alternativas
que surgen de las tecnologias escolares para el aprendizaje de la his-
toria, en especifico los libros de texto y las fuentes. Dicha discusion
cobra relevancia si entendemos que la historia figura como una
disciplina que expande los limites temporales y socioespaciales de
los contextos locales y estimula la curiosidad de quien la estudia
para pensar en los problemas del pasado y del presente, asi como en
los mecanismos culturales que los han contrarrestado en cada lugar
y tiempo.

Por tal motivo, se profundizé en las caracteristicas de los libros
de texto, descritos como artefactos culturales que buscan controlar
la conducta de los individuos de acuerdo con los propdésitos de las
agendas politicas disenadas por los grupos hegeménicos al frente de
los Estados nacion, cuyo método de estudio se basa en la memoriza-
cion y la subjetivacion de los valores civicos a partir de la lectura de
las proezas de los héroes patrios, lo que los coloca, a su vez, como
una especie de guias de ética (Pérez-Manjarrrez, 2017: 41). De esta
manera, los libros de texto funcionan como tecnologias escolares al
servicio del poder para controlar a los profesores y los discentes, lo
que se opone a la escuela como un espacio de reflexion y apertura.

Para hacer frente a dicho dilema, en este trabajo se abordaron
las ventajas que surgen del analisis de fuentes historicas, entendidas
como tecnologias escolares para presentar el mundo y transformarlo.
Lo que se intent6 puntualizar con mayor énfasis fue apostar por un
cambio de perspectiva hacia las fuentes, para que no sélo se en-
tiendan como artefactos retoricos que comunican hechos, sino en
su sentido humano (Wineburg, 2001), lo que nos lleva a pensarlas
como instrumentos de comunicacion creados por personas de carne
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y hueso que se encuentran inmersas en un lugar social (De Certeau,
1975: 335). A través de dicho enfoque, los libros de texto son resig-
nificados como los artilugios de una fisica social disefiada e imple-
mentada desde el poder, con el propésito de reproducir la identidad
nacional sustentada por una misma lengua, raza y cultura.

Para ejemplificar esta propuesta, se expuso un estudio de caso
en el que se trabajé en forma de taller con estudiantes de tercer
semestre de una preparatoria ubicada en Chimalhuacan, Estado de
México, quienes analizaron fuentes historicas de la Conquista para
conocer cudl fue el papel de Malintzin en ese proceso histérico, todo
ello en el contexto de la pandemia de la covip-19. Los resultados
de sus analisis muestran como se generaron discusiones en torno a
la confiabilidad de las fuentes a partir de la generacion de preguntas
clave como quién escribe qué, como, cuindo, donde y por qué. Si
bien, se mostraron los aspectos mas destacables de esta experiencia
educativa, de manera holistica, también surgieron problemas signi-
ficativos en torno a la comprension de las fuentes como artefactos
humanos; es decir, muchos estudiantes leian los textos sin debatir su
confiabilidad, dando por hecho que el que escribe es una autoridad
en el tema y que, por tanto, no existe duda sobre la veracidad de sus
argumentos.

Acerca de esta ultima observacion, Simons y Masschelein insis-
ten en que no por ello se debe dejar de lado la practica de la re-
flexion: “Ante todo, el método de ensefianza escolar hace posible la
experiencia de la accion y del aprendizaje —la experiencia de ‘quiero
ser capaz de hacer esto o aquello®— despertando idealmente una
nueva dedicacion a la practica o al estudio” (2014: 55-56). En co-
mun acuerdo con dichos autores, debemos centrar nuestra atencion
en la escuela como aquel espacio concedido por la sociedad para
practicar, desarrollar nuestras capacidades y disciplinarnos, lo que
estimula el interés por el mundo y los fenémenos que ocurren en
él. En este sentido, resulta crucial comprender que el fracaso tam-
bién ensenia. De no hacerlo, seguiriamos condenados a conocer una
historia ciega que muestra rituales y borra la pluriculturalidad de

perspectivas, muchas veces contrarias, que suceden como parte del
dia a dia.
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PENSAR EL FUTURO EN LA ESCUELA:
ESTUDIANTES DE CLIO ANTE EL PORVENIR

Mayra Rodriguez Herndndez
INTRODUCCION

El presente capitulo es una reflexion sobre la escuela. Se pretende
indagar como se piensa el futuro en la educacion superior, puntual-
mente en la licenciatura en Historia de la Facultad de Filosofia y
Letras (FFyL) de la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM).

Esta reflexion parte del posicionamiento de Jan Masschelein y
Maarten Simons, quienes sostienen que la escuela “transforma los
conocimientos y destrezas en ‘bienes comunes’” (2014: 12) y de Phi-
lippe Meirieu, quien considera que “la escuela es, en primer lugar,
la institucion que hace del futuro su principio” (2004: 36), porque
trata de asegurar y cuidar el futuro del mundo. Ambos referentes
fungen como pilares tedricos de esta obra colectiva. Por otra par-
te, se utiliza la categoria de conciencia historica, entendida como el
concepto que permite orientarnos en el tiempo (Rusen, 1992); en
especifico, se profundiza en la subcategoria de expectativas sobre el
futuro. A la par, se retoman algunos postulados desde la educacion
para el futuro (Hicks, 2012).

La reflexion comprende dos momentos sustanciales. En el pri-
mero se analiza el Plan de Estudios de la Licenciatura en Historia
(FFyL, 1998) y, en el segundo, se coloca toda la atencion en la Pro-
puesta de Modificacion del Plan de Estudios de la Licenciatura en
Historia (Comision Revisora, 2020) para darle protagonismo a la
escuela, asunto que funge como comun denominador en el resto de
los apartados.



ePOR QUE PENSAR EL FUTURO EN LA ESCUELA?

El futuro es una construccion temporal que se utiliza para referirse
a aquello que todavia no ha sucedido y, pese al desconocimiento de
sus implicaciones, se trata de un concepto ampliamente utilizado.
Existen, por ejemplo, ideas generales sobre el futuro que resultan
poco alentadoras, ya sea porque se tiene una idea determinista, en
donde todo ya esta escrito, relacionado con la ilusion de que la his-
toria se repite, o por el contrario, se piensa que no podemos contro-
lar los eventos y todo es nuevo, por lo que ante el futuro sélo cabe la
incertidumbre (Anguera y Santisteban, 2016; Héry, 2009). En otras
palabras, se suele creer que no se puede intervenir en el mafana.
Ademads, si uno atiende las imagenes del futuro que ofrecen los me-
dios de comunicacion, como el cine o la literatura, suelen presentar
un porvenir catastrofico, deshumanizado, con deterioro ambiental
e, incluso, controlado por las mdquinas, lo que ha impactado de
manera negativa las ideas sobre el manana (Anguera y Santisteban,
2016; Santisteban y Anguera, 2013).

Este capitulo parte de la idea de que pensar en el porvenir abre
la posibilidad de involucrarse en la construccién de un mejor futuro
(Anguera, 2012 y 2013) y qué mejor lugar para llevarlo a cabo que
la escuela.

Desde el campo pedagdgico, Masschelein y Simons (2014) de-
sarrollan el cardcter democrético, publico y renovador de la insti-
tucion escolar. De manera general, se dice que la escuela puede ser
liberadora en tanto que proporciona tiempo libre “en el que las ne-
cesidades y las rutinas que ocupan la vida diaria de los nifios [...],
puedan dejarse a un lado” (Masschelein y Simons, 2014: 33). Por
los intereses actuales y el breve espacio con que se cuenta, se subraya
s6lo uno de los elementos desarrollados en la obra: la responsabi-
lidad pedagodgica de la escuela. Esta responsabilidad “tiene que ver
con no decir a los jovenes lo que tienen que hacer, tiene que ver con
transformar el mundo (las cosas, las palabras, las practicas) en algo
que les hable” (Masschelein y Simons, 2014: 91. Enfasis del origi-
nal). Lo anterior se puede vincular con la posibilidad de pensar un
futuro mejor, al sefialar la accion de transformar.
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Pese a que los autores colocan toda su atencién en la institucion
educativa, no se deja de lado el papel del profesorado, pues, al final
del dia, es el que estd a cargo de crear “la oportunidad para que
surjan el amor y el interés por el mundo” (Masschelein y Simons,
2014: 93). Masschelein y Simons puntualizan que el cuerpo docente
tiene la mision de crear el tiempo libre y de echar a andar la respon-
sabilidad pedagogica de la escuela. En palabras de los autores, la
primera tarea sera “liberar al nifio de cualquier saber experto que
atribuya una funcién, una explicacion o un destino inmediatos a lo
que el nifio hace” (Masschelein y Simons, 2014: 94), mientras que
la segunda tarea consiste en “crear interés por el mundo comun [...]
[para] permitir a los nifios y jovenes renovar el mundo a través del
estudio y la practica” (Masschelein y Simons, 2014: 95).

En resumen, maestras y maestros pueden crear la oportunidad
para que el estudiantado transforme y renueve el mundo, acciones
implicadas en la conciencia historica y en la educacion para el futuro.

Por otra parte, aunque todavia dentro del campo de la pedago-
gia, se tiene la obra de Meirieu (2004), en la que se describen los
principios que fundamentan la escuela. En este texto, centramos la
atencion en el “Principio 4: La mision fundadora de la escuela es
transmitir a las nuevas generaciones los medios para asegurar, a la
vez, su futuro y el futuro del mundo” (Meirieu, 2004: 34) y en el
“Principio 7: Puesto que esta dirigida por un objetivo de universali-
dad, la escuela se define no como un espacio privado, sino como un
espacio publico” (Meirieu, 2004: 49).

Por un lado, la idea general es que la institucion educativa tiene
por principio cuidar el porvenir, porque llegara el momento en el
que el estudiantado serd participe en el mundo y se espera que sea
capaz de enfrentarlo con sus contrariedades. En palabras del autor

la escuela, en una democracia, debe permitir a cada ciudadano com-
prender el mundo que le rodea y tomar parte en las discusiones que
decidirdn su futuro. [...] para anticipar las consecuencias posibles de

nuestros actos y hacer elecciones razonadas (Meirieu 2004: 28).
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Por otro lado, al igual que Masschelein y Simons (2014), Philippe
Meirieu considera que la escuela es un espacio publico, es decir, sin
dejar de lado las historias y las individualidades, “es el lugar posi-
ble de una coexistencia de éstas y de la busqueda de un proyecto
comun” (Meirieu 2004: 50). En este sentido, la obra de Meirieu
coloca, de manera puntual, el cardcter publico de la escuela y su
atencion en el futuro como elementos que dan sentido a lo escolar y
a la reflexion del presente capitulo.

Ahora bien, desde el campo de la ensefianza y el aprendizaje de
la historia, se retoma la subcategoria de expectativas sobre el futu-
ro, implicada en la conciencia historica desde la propuesta de Jorn
Riisen (1992, 2004 y 2015). Desde la perspectiva de este teorico, la
conciencia histérica es la accion cognitiva que permite orientarnos
en el tiempo; es decir, permite actuar en el presente al considerar el
pasado y el futuro. En palabras de nuestro autor:

une el pasado al presente de forma tal que confiere una perspectiva fu-
tura a la realidad actual. Esto implica que la referencia al tiempo futuro
estd contenida en la interpretacion historica del presente, ya que esa
interpretacién debe permitirnos actuar —o sea, debe facilitar la direc-
cién de nuestras intenciones dentro de una matriz temporal— (Risen,

1992: 28).

Entonces, la conciencia historica se pone en juego cuando se
consideran las interpretaciones del pasado y las expectativas sobre el
futuro al momento de tomar decisiones en la vida y actuar presentes.
En otras palabras, se piensa en la relacion temporal entre el pasado,
el presente y el futuro, mientras que, a la par, se alude al caracter
pragmatico de la disciplina historica.

Por dltimo, vale la pena recuperar los postulados de la llamada
educacion para el futuro por el interés de pensar y construir un me-
jor mafana. Si bien entre las funciones sociales de las historiadoras
y los historiadores diversos autores han sefialado la relacion entre
Clio y el porvenir (Carr, 1984; Hobsbawm, 1998; Koselleck, 1993;
Le Goff, 1991), dicho vinculo parece ser mas evidente en el cam-
po de la ensenanza-aprendizaje de la historia. La educacion para
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el futuro pretende preparar a la sociedad para “asumir el compro-
miso y la responsabilidad que implica tomar decisiones y asumir
consecuencias de éstas, sus beneficios y sus perjuicios” (Santisteban
y Anguera, 2014a: 663). Desde esta perspectiva, la historia puede
concebirse como un instrumento de liberacion e intervencion social
(Santisteban, 2017). Asi, la educacion para el futuro parte de la idea
de educar para la accion y para construir un futuro mejor; es decir,
“para participar y para cambiar la realidad social. [...] decidir qué
papel queremos o podemos jugar cada persona para conseguir los
futuros deseables” (Santisteban y Anguera, 2014a: 659), por lo que
su utilidad queda en evidencia.

Segun Hicks (2012), dicha perspectiva puede desarrollar las si-
guientes habilidades:

1) Motivacién del alumnado, porque al trabajar con las expectati-
vas sobre el futuro permite clarificar los objetivos personales de
los estudiantes.

2) Anticipacion al cambio, para enfrentarse a la incertidumbre y a
las transformaciones.

3) Pensamiento critico, porque se trata de reconocer las posibles
consecuencias e imaginar alternativas.

4) Clarificacion de valores; es decir, se utilizan los juicios de valor
al momento de escoger entre diferentes alternativas.

5) Toma de decisiones, que se promueve con la consideracion de
tendencias y acontecimientos anteriores.

6) Imaginacién creativa, que se estimula al disefar futuros
alternativos.

7) Ciudadania responsable, porque se promueve la participacion
critica y responsable.

8) Busqueda de un mundo mejor, para construir una sociedad mas
justa y sostenible.

Los postulados de la educacién para el futuro se encuentran en
total sintonia con la subcategoria de expectativas sobre el futuro
implicada en la conciencia histérica, la cual permite orientar la vida
practica de las personas desde la perspectiva de Jorn Risen (Angue-
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ra y Santisteban, 2016; Pages y Santisteban, 2014; Santisteban y
Anguera, 2013, 2014a y 2014b).

Los posicionamientos antes descritos permiten dar coherencia a
la reflexion del siguiente apartado. De manera concreta, en este ca-
pitulo se pretende indagar como se piensa el futuro en la licenciatura
en Historia de la FryL de la uNAM, para lo cual se llevé a cabo un
analisis documental de dos textos curriculares. Por un lado, la revi-
sion del Plan de Estudios de la Licenciatura en Historia de la Facultad
de Filosofia y Letras de la unAM (1998) y, por otro lado, el analisis de
la Propuesta de Modificacion del Plan de Estudios de la Licenciatura
en Historia elaborado por la Comision Revisora (2020).

La intencion fue identificar la relacion de estos documentos con
la categoria de conciencia historica, en general, y con las expectati-
vas sobre el futuro, en particular, para dibujar el panorama general
que se espera desde la escuela respecto al porvenir. Al mismo tiempo
se recuperaron elementos de la educacion para el futuro, principal-
mente desde los trabajos colaborativos e individuales de Anguera
y de Santisteban (Anguera, 2012 y 2013; Anguera y Santisteban,
2016; Santisteban, 2017; Santisteban y Anguera, 2013, 2014a y
2014b) para vincularlos con los documentos de interés.

En el fondo, se anhela evidenciar que:

La ensefianza de la conciencia histérica de la temporalidad humana ha
de servir para que la juventud de nuestro tiempo comprenda su pasado
en relacién con su presente y, sobre todo, para que esta relacion le sea
1til en su vida en sociedad para proyectar su futuro (Santisteban y An-

guera, 2014b: 254. Enfasis afiadido).

EL FUTURO EN LA ESCUELA: FORMACION
DE HISTORIADORAS E HISTORIADORES

Para profundizar en la reflexion y tener limites claros, se decidié
colocar toda la atencién en una institucion de educacion superior.
Se eligio la licenciatura en Historia que se imparte en la Facultad de
Filosofia y Letras de la uNnaM, encargada de preparar de manera pro-
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fesional a las historiadoras e historiadores y, por tanto, que puedan
establecer un didlogo con las tres categorias temporales (el pasado,
el presente y el futuro), asunto relevante por los intereses actuales.

La licenciatura en Historia se imparte en la UNaM desde la crea-
cion de la FFyL en 1924. Entre 1931y 1956 se suspendi6 la formacion
de historiadoras e historiadores para otorgar tnicamente los gra-
dos de maestria y doctorado. En 1960 se reinstaurd la licenciatura
en Historia que ha permanecido hasta nuestros dias y, desde ese
entonces, se han puesto en marcha cuatro planes de estudios (1960,
1966, 1974, 1998) (FFyL, 1998; Comision Revisora, 2020).

A continuacién, se presenta el andlisis del Plan de Estudios (FFyL,
1998) —vigente al momento de elaborar este capitulo—, asi como
la reflexion en torno a la Propuesta de Modificacion del Plan de Es-
tudios de la Licenciatura en Historia (Comision Revisora, 2020). Es
momento de pensar el mafana desde Clio.

REVISION DEL PLAN DE EsSTUDIOS

El Plan de Estudios de la Licenciatura en Historia (FFyL, 1998) rem-
plaz6 al de 1974. La idea de revisar y redactar un nuevo documento
curricular surgi6 en eventos académicos como los foros de discusion
de 1986 y el coloquio “La historia hoy” de 1992 (FFyL, 1998: 34-
35). Durante la década de los noventa se organiz6 una comision
integrada por docentes del Colegio de Historia para elaborar una
propuesta de Plan de Estudios. Tiempo después, se integré la re-
presentacion estudiantil. En 1995, se present6 un anteproyecto v,
en 1997, la Comisién Revisora, junto con la direccion de la FryL,
convocaron a la “Reunién académica de analisis y definicion de la
propuesta de Plan de Estudios de la Licenciatura en Historia” (FFyL,
1998: 37) para establecer los ultimos acuerdos respecto al nuevo
documento curricular. A continuacién se analizan los principales
elementos de dicho texto, segin los intereses actuales.

El Plan de Estudios vigente concibe la historia como una
disciplina
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cuya finalidad es el conocimiento del pasado, esto es, de todo aquello
que resulta significativo para comprender al hombre en su devenir, asi
como de aquello que vincula sus acciones de otros tiempos con los que

transcurren en la actualidad (FFyL, 1998: 3).

Asi, este documento considera que la historia tiene por objeto
comprender a la humanidad en el tiempo, asunto que lo vincula
directamente con la categoria de conciencia histérica porque, en
principio, tal y como argumenta Riisen, “la conciencia historica [...]
tiene como funcion ayudarnos a comprender la realidad pasada para
comprender la realidad presente” (1992: 28). Vale la pena senalar
que, hasta el momento, se pone toda la atencion en las relaciones
pasado-pasado y pasado-presente, sin hacer mencion explicita del
tiempo futuro.

El Plan de Estudios de 1998 se fundamenta en la historiografia,
es decir, “alrededor del conocimiento de lo que han sido las preguntas,
ideas, métodos y conclusiones de los historiadores del pasado” (FFyL,
1998: 5), lo que demuestra la predileccion por el estudio del tiempo
pretérito en la formacion de las historiadoras y los historiadores.

Por otra parte, para hacer un andlisis general de cualquier docu-
mento curricular se deben atender los objetivos generales y el perfil
de egreso que lo componen. En este caso, se cuenta con seis objetivos
generales y ocho aspectos del perfil de egreso (véase cuadro 1).

Los primeros dos objetivos se vinculan con la categoria de con-
ciencia historica porque establecen que el estudiantado configure
una relacion entre pasado y presente. Por otro lado, sdlo el segundo
punto del perfil de egreso puede relacionarse de manera directa con
la conciencia historica, al mencionar que el alumnado sera capaz de
“ubicarse en el tiempo y en el espacio”, una relacion muy débil para
ser sincera. En cualquier caso, tanto los objetivos generales como
el perfil de egreso del Plan de Estudios (FFyL, 1998) carecen de re-
ferencias sobre la relacion con el tiempo futuro, asunto implicado
en la conciencia histérica (Rusen, 1992), lo que podria marcar
una distancia entre el documento curricular y la categoria alemana
(véase cuadro 1).
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Cuaro |

Objetivos generales y perfil de egreso del Plan de Estudios

Objetivos generales

Perfil de egreso

. Propiciar en los alumnos la adquisicién de los
elementos formativos e informativos que les
permitan tener acceso al conocimiento del pasado
desde diversas perspectivas, reflexionar criticamente
sobre él y relacionarlo con el presente.

. Formar profesionales capaces y de alto nivel que

puedan ejercer en los campos de la docencia, la
investigacién y la difusién de la historia, haciendo uso

. Conocimientos del desarrollo

histdrico-social de los distintos
pueblos para la comprensién cabal
de las diversas culturas.

. Conocimientos suficientes en las

diferentes dreas de la historia para
ubicarse en el tiempo y en el espacio.

. Conocimiento de los principios

de los conceptos tedricos, los instrumentos técnicos
y los recursos del lenguaje necesarios para abordar
el pasado, interpretarlo, y transmitir su conocimiento.

metodoldgicos de la investigacidn
histdrica para realizar trabajos
individuales y colectivos.
¢. Procurar el desarrollo de habilidades que eleven 4
la capacidad de asimilar, comprender; pensar
criticamente e innovar, y que permitan a los alumnos
someter a examen los diversos discursos sobre
la historia para proponer nuevas férmulas de
recuperar el pasado.

. Conocimiento de los principios
metodoldgicos y diddcticos para
ejercer la docencia de las asignaturas
propias de la especialidad.

5. Aptitud para construir su propio
conocimiento al elegir temas de

d. Fomentar que, a lo largo de la carrera, los alumnos interés y nivel de especializacion.

realicen actividades de investigacion, docencia y - ) o
difusi 6. Habilidad y aptitud para adquirir
ifusion. o
nuevos conocimientos en el cam-
po de la historia, seglin las exigencias
del dmbito profesional donde se

desenvuelva.

e. Destacar la relevancia de la investigacion como
actividad generadora de nuevos conocimientos, de
la docencia como actividad formadora y transmisora
de los mismos, subrayando su significado social, y de
la difusién como el reto permanente que hay que
enfrentar para hacer llegar los distintos aspectos del
pasado a publicos cada vez mds diversos y exigentes.

7. Actitud critica y creatividad para
enfrentar las circunstancias diversas
de la vida profesional.

8. Habilidad y aptitud para difundir
los distintos aspectos del pasado
a publicos diversos.

f. Generar en los alumnos actitudes favorables hacia la
reflexion critica del quehacer del historiador.

Fuente: FryL (1998).

Si bien los puntos del 5 al 8 del perfil de egreso se pueden rela-
cionar con el futuro, se debe dejar en claro que dicho vinculo apare-
ce s6lo como el tiempo en el que las historiadoras y los historiadores
noveles logrardn desenvolver las habilidades, aptitudes y actitudes
sefialadas.

Para proseguir con el analisis, se aborda la malla curricular de la
licenciatura en Historia que establece el Plan de Estudios. Las dife-
rentes asignaturas que se deben acreditar se encuentran organizadas
en cuatro grandes dreas: a) historiografia; b) investigacion, docencia
y difusion; ¢) teoria, y d) conocimiento historico (FFyL, 1998).
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Segtin el Plan de Estudios (FFyL, 1998), s6lo una de las cuatro
areas se puede relacionar directamente con la categoria de concien-
cia historica: la de teoria. Las asignaturas que conforman dicha area
tienen como proposito general “dotar al estudiante de recursos su-
ficientes para conocer los principales problemas del quehacer histo-
rico y las especificidades y relaciones de las categorias de tiempo vy
espacio en que se asienta la perspectiva histérica” (FFyL, 1998: §4.
Enfasis afiadido). Lo anterior, en total concordancia con la concien-
cia historica y por lo que esta area se ubica como la mas cercana a
la categoria de interés.

Por otra parte, el area de investigacion, docencia y difusion se-
fala entre sus propoésitos “vincular la formacion teérica con la for-
macion practica” (FFyL, 1998: 53), mientras que la de historiografia
pretende introducir al estudiante en “los problemas del quehacer
historiografico y dotarlos de las habilidades que permitan recono-
cerlos, valorarlos y proceder a una tarea critica interpretativa de los
textos” (FFyL, 1998: 51). En otras palabras, los propésitos de estas
dos tultimas areas se pueden vincular con la categoria de conciencia
historica al hablar del aspecto teérico puesto en practica, lo cual
abre la posibilidad de abordar las relaciones temporales, s6lo que no
se seflala de manera explicita.

Entonces, aunque el Plan de Estudios tiene relacion con la cate-
goria de conciencia historica, carece, sin embargo, de un vinculo ex-
plicito con la subcategoria expectativas sobre el futuro. Tampoco
existe una alusion directa de la licenciatura en Historia o de alguna
de las areas con la idea de intervencion social.

Hasta el momento, ningtin apartado del documento analiza-
do (concepcion disciplinaria, objetivos generales, perfil de egreso y
mapa curricular) establece la posibilidad de pensar en el porvenir y,
mucho menos, de intervenir en la construcciéon de un mejor mafia-
na, tal como sostiene la educacién para el futuro. Si bien el Plan de
Estudios no tiene obligacion alguna de coincidir con los principios
de la educacion para el futuro, se esperaria que por tratarse de una
licenciatura humanista dichos principios deberian estar presentes.

Al respecto y en contraposicion, podemos sefalar lo referido en
la presentacion general del Plan de Estudios (FFyL, 1998). Por un
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lado, en el subapartado titulado “Marco institucional” se afirma
que tanto la UNAM como la FFyL

siempre han tenido como motor fundamental los retos nacionales, y
pretenden incidir en el desarrollo y transformacion de México. |[...]
[por ello] es indispensable ampliar y fortalecer el conocimiento huma-
nistico que permita enfrentar los retos del presente y el futuro (FFyL,

1998: 7. Enfasis afiadido).

Por otro lado, en el subapartado “Sentido académico de las hu-
manidades” se menciona que este espacio educativo forma personas
con la conviccion de que

la historia o, mejor dicho, la conciencia historica, permite la explica-
cion de lo que el hombre ha sido en un afan por comprender lo que el
hombre es y la esperanza de tener elementos para afrontar y construir

el futuro (FFyL, 1998: 9. Enfasis afiadido).

Dicho en otras palabras, el Plan de Estudios de la Licenciatura
en Historia (FFyL, 1998) sostiene que la universidad, en general, y la
facultad, en particular, reconocen la posibilidad de pensar en el por-
venir para construirlo y, con ello, también brindan la oportunidad
de enfrentar retos y transformar el contexto nacional.

En consecuencia, se puede establecer que el Plan de Estudios se
relaciona con la categoria de conciencia histérica y con los princi-
pios de la educacion para el futuro, aunque dicha relacion sea débil,
si tomamos en cuenta lo expresado paginas atras.

Hay otro aspecto relevante que vale la pena destacar. Los argu-
mentos que involucran las acciones de transformar y construir se
vinculan con la responsabilidad pedagogica de la escuela, descrita
por Masschelein y Simons (2014), asi como con la misién de cuidar
y asegurar el futuro del mundo, segin Meirieu (2004). Si bien no
sorprende encontrar elementos de los tedricos referidos por tratarse
de un documento curricular, es importante identificarlos para re-
flexionar sobre la profundidad con que se aterrizan en el texto. En
este caso, por ejemplo, pese a ser enunciados en las primeras paginas
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del Plan de Estudios, dichos elementos carecen de desarrollo a lo lar-
go de los apartados que lo integran, por lo que pierden relevancia.
Para terminar, se puede decir que el documento curricular ana-
lizado concibe el planteamiento de los tres tiempos. Sin embargo, y
por el interés explicito de este capitulo en torno al porvenir, es nece-
sario matizar dos asuntos. En primer lugar, la universidad es un es-
pacio en el que se puede —se debe— pensar en el futuro. En segundo
lugar, la FFyL permite pensar en los tiempos pasado y presente, pero
falta claridad sobre como se puede pensar el futuro en la carrera de
Historia. Veamos ahora las caracteristicas del segundo documento.

ANALISIS DE LA PROPUESTA DE MODIFICACION

En 2015 se conformé la Comision Revisora del Plan de Estudios de
la Licenciatura en Historia, integrada por algunos miembros del es-
tudiantado y del cuerpo docente. Afios mas tarde, la Comision Revi-
sora presento el Diagnostico del Plan de Estudios de la Licenciatura
en Historia (2019) y la Propuesta de Modificacion del Plan de Estu-
dios de la Licenciatura en Historia (2020). Ambos textos se pueden
consultar en el sitio web de la FryL. Por los limites de extension de
este capitulo, s6lo se abordara el segundo documento.

La Propuesta de Modificacion del Plan de Estudios de la Licen-
ciatura en Historia (Comisiéon Revisora, 2020) tiene por objetivo
sustituir al Plan de Estudios de 1998, ya que dicho documento ha-
bia cumplido dos décadas y a lo largo de esos afios la disciplina
se habia transformado. De manera concreta, la Comision Revisora
sefiala, entre los cambios importantes:

la pérdida de centralidad de la historiografia francesa [...]; la emergen-
cia de nuevos focos historiograficos tanto en el mundo anglosajon y
alemdn como en el latinoamericano, en especial en Brasil y Argentina;
el desarrollo de la internet y sus enormes posibilidades para acceder a
repositorios documentales, redes internacionales de investigacion, ar-
ticulos y libros académicos, bancos de imdgenes, archivos sonoros o

repositorios audiovisuales y filmograficos; los encuentros cada vez mas
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frecuentes entre especialistas gracias a la globalizacion; el desarrollo
de nuevas formas de comunicacion de los resultados de investigacion
como las ponencias en congresos especializados y la publicacion de
articulos cientificos en revistas especializadas; la exigencia del grado
de maestria o doctorado para poder acceder a una plaza académica de
tiempo completo [...]. En el aspecto social debe sefialarse como un pun-
to positivo la consecucion de la paridad de género, tanto en el cuerpo
docente como dentro del alumnado. Sin embargo y en sentido contra-
rio, se constatan deficiencias importantes en la formacion basica del
estudiantado y en sus capacidades lecto-escritoras que exigen el plan-
teamiento de soluciones inmediatas y efectivas y la recontextualizacion

de la docencia a nivel licenciatura (Comisién Revisora, 2020: 7).

Ante los cambios expuestos, se disefia la Propuesta de Modi-
ficacion (Comision Revisora, 2020) a partir de tres aspectos cen-
trales. En primer lugar, los fundamentos te6rico-metodologicos; en
segundo lugar, el reforzamiento de los cursos enfocados a las salidas
profesionales, y en tercer lugar, la delimitacion de ejes formativos.

La Propuesta de Modificacion se fundamenta en el analisis cri-
tico de los textos, es decir, “[en] el examen pormenorizado de las
multiples fuentes a partir de las cuales puede estudiarse el pasado”
(Comision Revisora, 2020: 16), con lo que —al igual que el Plan de
Estudios de 1998— se expone la relevancia del tiempo pasado en la
formacion de los profesionales de Clio.

Si bien se puede decir que la Propuesta de Modificacion esta-
blece una relacion con los tiempos presente y futuro, al mencionar
la necesidad de actualizar el Plan de Estudios vigente, de tomar en
cuenta los cambios de las tltimas décadas que han impactado en la
disciplina y las diversas perspectivas académicas actuales, no existe,
sin embargo, alguna mencién concreta que permita la vinculacion
con los postulados de la educacion para el futuro. De hecho, la tunica
invitacion para que el estudiantado piense en el futuro es el siguiente
fragmento:

Por otra parte, el narrativismo, las diversas lineas de investigacion fi-

loséfica (acerca de la relacion del ser humano con el mundo y la expe-
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riencia de la temporalidad, entre otros), asi como el recurso a la teoria

hermenéutica, han abierto dimensiones de estudio que estdn lejos de

haberse agotado (Comisién Revisora, 2020: 23).

La invitacion, en realidad, es a considerar diversas lineas de in-

vestigacion, entre las cuales se encuentra abordar la temporalidad,

pero nunca se hace explicita la posibilidad de estudiar el porvenir.

Respecto de los objetivos generales de la Propuesta de Modifi-

cacion, se tienen 11 objetivos, los cuales, por cierto, se transcriben

de manera idéntica en el apartado del perfil de egreso, la unica di-

ferencia se encuentra en el ultimo inciso, el cual se desglosa en los

objetivos generales:
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abstraer ideas y conceptos, especialmente del campo histérico;
analizar y organizar informacién de diversa indole;

valorar criticamente fuentes;

contrastar y elaborar argumentos;

examinar problemas sociales desde la perspectiva histdrica;
disenar proyectos de investigacion desde la perspectiva historica;
generar conocimiento sobre los procesos humanos en distintas
escalas y (local, nacional, internacional, social, cultural, politica;
econdmica);

generar programas de trabajo interdisciplinario a partir de la vincu-
lacion de la historia con sus pares de las humanidades y las ciencias
sociales;

mostrar aptitudes para el trabajo individual y/o grupal;

aplicar las nuevas tecnologias a la generacion, ensefianza, difusion
y divulgacién del conocimiento hist6rico;

desempetiar sus funciones profesionales con base en valores éticos,
compromiso social, una actitud abierta y propositiva en el debate
académico, asi como con respeto y tolerancia ante la diversidad
sociocultural y de género y aptos para:

a) desarrollar labores de investigacion en el campo histérico a ni-

vel profesional;
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b) ejercer la docencia en el ambito de las humanidades y las cien-
cias sociales en los niveles de educacién media basica y media
superior;

¢) difundir y divulgar el conocimiento historico a través de diver-
sos medios y dirigido a distintos publicos;

d) administrar y gestionar recursos para la realizacién y promo-
cién de proyectos culturales relacionados con el ambito de la

historia (Comisioén Revisora, 2020).

De los 11 elementos que se establecen como objetivos generales
y como perfil de egreso en este documento, s6lo el primer inciso se
puede relacionar con la categoria de conciencia historica (Rusen,
1992), al mencionar que se pretende formar profesionales capaces
de abstraer ideas y conceptos del campo historico. Esta relacion
se da de manera implicita, por lo que se corre el riesgo de que sea
omitida. Lo mismo sucede con el quinto y sexto elementos, al sefia-
lar que las personas seran capaces de “examinar problemas sociales
y disefiar proyectos de investigacion con perspectiva historica”; es
decir, una de las opciones sin duda puede ser la perspectiva de la
conciencia histérica, pero tampoco existe una referencia puntual al
respecto. Por tanto, en este caso, la Propuesta de Modificacion ca-
rece de una relacion directa con la categoria alemana de conciencia
historica.

Ahora bien, de manera concreta respecto al tiempo futuro, este
tampoco aparece de forma directa ni como elemento tedrico. “El
maifiana” s6lo aparece como aquel momento en el que las personas
seran capaces de realizar las diversas acciones senaladas, por ejem-
plo, el ultimo inciso dice: “desempefiar sus funciones profesionales
con base en valores éticos” (Comision Revisora, 2020), accidon que
s6lo puede ejecutarse una vez concluidos los estudios universitarios.
Por lo tanto, el porvenir, concebido como parte de la conciencia
histérica, no figura como un asunto relevante en la formacion de
historiadoras e historiadores.

Respecto de la malla curricular, la propuesta de modificacion
organiza las diferentes asignaturas en cuatro areas de conocimiento:
a) disciplinar (11 materias); b) investigacion (14 materias); ¢) proce-
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sos historicos (nueve materias), y d) derivacion profesional (cuatro
materias). Tan solo el area disciplinar y la de derivacion profesional
parecen relacionarse con la conciencia historica y con el futuro. Vea-
mos cada caso.

Por un lado, en el area disciplinar, algunos propésitos de cier-
tas asignaturas permiten establecer dicha vinculacion. Se tiene, por
ejemplo, Fundamentos de la Historia, en la que se menciona se debe-
ran abordar “nociones basicas sobre conceptos fundamentales para
la disciplina” (Comisién Revisora, 2020: 39), como son el tiempo y
el espacio. También, los ocho cursos de Historiografia, que preten-
den ofrecer al estudiante “[las] coordenadas basicas para entender
el desarrollo de su propia disciplina en el tiempo” (2020: 40. Enfa-
sis afiadido). Por dltimo, se cuenta con la asignatura de Problemas
de Filosofia y Teoria de la Historia II, en la que se espera analizar
“formas de conceptualizar la realidad historica (nociones de tem-
poralidad, cambio, contingencia y permanencia. Ideas en torno al
espacio, la estructura, la coyuntura historica)” (Comision Revisora,
2020: 42. Enfasis afiadido). Todos estos propésitos se vinculan con
la categoria de conciencia histérica porque se pone a discusion la
categoria de tiempo; sin embargo, podria pensarse sélo el pasado y
omitirse el porvenir. Al final del dia, falt6 explicitar tanto las catego-
rias de conciencia histérica como los tiempos que se deben atender
en los cursos.

Por otra parte, en el drea de derivacion profesional se encuentran
las asignaturas que pueden vincularse de manera directa con la sub-
categoria de expectativas frente al futuro, pues “las materias de esta
area tienen el objetivo de dotar a los estudiantes de los elementos mi-
nimos indispensables para un adecuado desarrollo profesional y una
mejor integracion al mercado laboral concerniente al conocimiento
historico” (Comision Revisora, 2020: 55). No obstante, dicha espe-
cificacion no considera la posibilidad de pensar en el porvenir como
parte del quehacer historico propio, es decir, como concepto tedrico.
El futuro aparece s6lo como el tiempo en el que desempefiaran su
labor profesional los historiadores y las historiadoras noveles.
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En suma, la Propuesta de Modificacion se aleja tanto de la cate-
goria de conciencia historica como de los principios de la educacion
para el futuro, ya que carece de referencias directas al respecto.

Por dltimo, este documento curricular puede relacionarse con
la responsabilidad pedagogica de la escuela (Simons y Masschelein,
2014), al sefialar que “las diversas acciones y actividades involucra-
das en la formacion de historiadores profesionales se fundan en la
naturaleza de las operaciones propias de la disciplina, la cual po-
sibilita distintas modalidades de asignatura” (Comision Revisora,
2020: 18); es decir, los cursos tipo seminario, clase magistral o taller
permitirdn la creacion de tiempo libre para lograr los propésitos
establecidos en el plan de estudios. Aunque se pueden identificar
otras perspectivas pedagogicas, como el desarrollo del pensamiento
critico y la perspectiva de género, de manera general y al igual que
sucede en el Plan de Estudios de 1998, estos elementos no se profun-
dizan en el texto.

BALANCE GENERAL Y ULTIMA REFLEXION

A modo de balance general, se pueden anotar algunas diferencias y
similitudes entre ambos documentos curriculares. El Plan de Estu-
dios y la Propuesta de Modificacion tienen varios puntos en comun
porque el segundo documento surge de una revision del primero.
En consecuencia, la Propuesta de Modificacion puede ser entendida
como una version extendida, que complementa y actualiza el Plan de
Estudios vigente. Explicaré brevemente.

La Propuesta de Modificacion describe de manera detallada al-
gunos aspectos que se encontraban implicitos en el Plan de Estudios.
Por ejemplo, mientras que en el documento de 1998 uno de los ob-
jetivos generales es “b) formar profesionales capaces y de alto nivel
que [...], haciendo uso de los conceptos tedricos, los instrumentos
técnicos y los recursos de lenguaje necesarios para abordar el pasa-
do, interpretarlo, y transmitir su conocimiento” (FFyL, 1998: 44), en
la propuesta de 2020 se puntualizan tareas especificas del quehacer
historico, por ello la lista de objetivos generales resulta mas amplia:
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“a) abstraer ideas y conceptos, especialmente del campo histérico,
b) analizar y organizar informacion de diversa indole, ¢) valorar cri-
ticamente fuentes, d) contrastar y elaborar argumentos” (Comision
Revisora, 2020: 32-33). Dicho en otras palabras, mientras que el
Plan de Estudios refiere que, durante los estudios universitarios, las
personas seran formadas para ser capaces de utilizar “los instrumen-
tos técnicos” (FFyL, 1998), la Propuesta de Modificacién precisa al-
gunos de estos elementos, como “analizar y organizar informacién”
y “valorar criticamente fuentes” (Comision Revisora, 2020).

De manera general, ambos textos deberian profundizar y cla-
rificar su posicionamiento en el campo pedagogico. Si bien existen
algunos conceptos que brindan cierta orientacion al respecto, faltan
referencias explicitas a las perspectivas y autores que los fundamen-
tan. En este texto se mencionan algunos elementos paralelos con la
propuesta de Masschelein y Simons (2014), pero sélo en considera-
cion de los intereses actuales.

Respecto al interés por identificar en qué medida se considera el
porvenir como aspecto tedrico relevante en la formacion de historia-
doras e historiadores, ambos documentos aluden al futuro al abordar
los campos laborales del estudiantado. No obstante, conviene aclarar
que el porvenir no se presenta como objeto de estudio ni se vincu-
la con los principios de la educacion para el futuro. Ya lo sefialaba
Hicks “mientras que el pasado y el presente suelen estar bien cubier-
tos en el curriculum, el futuro, por ahora, no lo esta” (2012: 44).

En cuanto al concepto de conciencia histérica y la subcategoria
de expectativas sobre el futuro, los resultados son similares. Tanto
en el Plan de Estudios como en la Propuesta de Modificaciéon se
identifican algunas lineas que podrian vincularse con la categoria
alemana, pero no se mencionan de manera explicita.

Ante este panorama, ¢se puede pedir a las y los historiadores
en formacion pensar en el futuro? La respuesta es no, porque en la
formacién universitaria, cuando menos en la FryL de la uNaM, no
existe elemento curricular alguno que promueva dicha posibilidad.
Si bien existen referentes tedricos que colocan el futuro como asunto
de historiadores, falta manifestarlo en los documentos curriculares
y, después, en el quehacer profesional.
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La universidad —sin importar la carrera— deberia propiciar
que las juventudes piensen en el porvenir desde la perspectiva de la
educacion para el futuro y, en este caso concreto, la licenciatura en
Historia deberia prestar mayor atencion a la categoria de conciencia
historica en la formacion de su alumnado, porque ambos conceptos
se relacionan con la posibilidad de transformar el contexto actual y
orientar la toma de decisiones, asuntos fundamentales en la educa-
cion superior. Al final, se trata de identificar lo que cada uno puede
hacer para conseguir los futuros deseables (Santisteban y Anguera,
2014).

Abrir el espacio para pensar el futuro en la escuela, sin restar
importancia al andlisis del pasado —en el caso de la licenciatura
en Historia—, permite concebir la disciplina histérica como “un
instrumento de liberacién y de intervencion social” (Santisteban,
2017:96); es decir, como una herramienta para construir un mejor
futuro.

Por tanto, el reto pendiente es que la escuela, en lo general, y la
licenciatura en Historia, en lo particular, fomenten la reflexion sobre
el futuro como via para atender los problemas actuales en considera-
cion de su pasado. Al final, mas alla de evidenciar el caracter prag-
matico de Clio, conviene recordar que historiadoras e historiadores
tienen funciones sociales, entre ellas, por ejemplo, contribuir a que
las decisiones del presente se tomen de manera responsable.
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SIGLAS Y ACRONIMOS

AUPDCS

CEPAL
CIDE
Clacso
Conacyt
El Colmex
ENET
ENUFI
EPOEM
FCE
FFyL
Flacso
IES

IEMS

IIPE

INEM
INIFED
MEN
NBIC

Asociacion Universitaria de Profesorado de Didactica
de las Ciencias Sociales

Comision Econémica para América Latina y el Caribe
Centro de Investigacion y Docencia Econdmicas
Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia

El Colegio de México

Escuela Normal Experimental de Teposcolula
Escuela Normal Urbana Federal del Istmo

Escuela Preparatoria Oficial del Estado de México
Fondo de Cultura Econémica

Facultad de Filosofia y Letras

Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales
instituciones de educacién superior

Instituto de Educacion Media Superior de la Ciudad
de México

Instituto Internacional de Planteamiento

de la Educacién

Instituto Nacional de Educacion Media Diversificada
Instituto Nacional de la Infraestructura Fisica Educativa
Ministerio de Educacion Nacional de Colombia
nanotechnology, biotechnology, information
technology y cognitive sciences/ nanotecnologia,
biotecnologia, tecnologias de la informacion

y ciencias cognitivas



OCDE Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémicos

OMS Organizaciéon Mundial de la Salud

oPS Organizacion Panamericana de la Salud

PEC Programa Escuelas de Calidad

RAE Real Academia Espanola

SEN sistema educativo nacional

SEP Secretaria de Educacion Publica

SF science fiction/ciencia ficcion

UAB Universidad Auténoma de Barcelona

UAM Universidad Auténoma Metropolitana

UACM Universidad Auténoma de la Ciudad de México
UBA Universidad de Buenos Aires

UFPR Universidade Federal do Parani

UNAM Universidad Nacional Auténoma de México
UNESCO United Nations Educational, Scientific and Cultural

Organization/Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura

UNIPE Universidad Pedagogica Nacional (Argentina)
UNMSM Universidad Nacional Mayor de San Marcos
UPN Universidad Pedagogica Nacional

USTA Universidad Santo Tomas

WTA World Transhumanism Association/Asociacion

Mundial de Transhumanismo
WWE World Wildlife Fund/Fondo Mundial Fund
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