' SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA
n UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

“ UNIVERSIDAD

PEDAGOGICA
NACIONAL UNIDAD AJUSCO

La labor docente:

cuerpos, afectos, emociones y performatividad

TRABAJO RECEPCIONAL QUE PARA OBTENER EL GRADO DE
ESPECIALISTA EN EDUCACION INTEGRAL DE LA SEXUALIDAD

En modalidad de Trabajo Recepcional

PRESENTA

RENATA DIAZ GONZALEZ

ASESOR: DR. IGNACIO LOZANO VERDUZCO

agosto 2022

CIUDAD DE MEXICO




Agradecisnientod

A mi asesor, el Dr. Ignacio Lozano Verduzco por su calidezy
profesionalismo en la guia de este trabajo recepcional.

A mis lectoras: Dra. Fabiola Rodriguez Sénchez, Dra. Ménica Garcia
Contreras y Dra. Margarita Elena Tapia Fonllem, por sus observaciones y
sugerencias que sin duda coadyubaron en la conclusién de este trabajo, pero
también, porque las lineas que aqui se plasman, parten de las profundas
reflexiones compartidas en cada uno de nuestros seminarios.

A Wen, por su complicidad, amistad, y empuje en la culminacion de este
escrito.

Dedicaloria

A Ignacio, porque su asesoria y guia se convirtié en un cobijo, en una
narracion que nos posibilitd reconocer-nos, aun a la distancia. Gracias, Ignacio,
por no dejarme y por hacerme sentir que otras docencias y acompafamientos
son posibles.

A Ny P. Por nuestros textos, nuestras vidas, por nosotras. Todo mi
agradecimiento.

A Lau, por la vida compartida y por la amistad amorosa. A nuestrx queridx
lvén-lvancito, quien siempre nos mostré otras posibilidades de habitar este
mundo problematicamente. Hasta tu estrellita, Ivan.

A Xantil y Danilo, por todo el amor del mundo con giros y revuelo.

Y a mi madre, mujer que nunca me suelta.



Yo gl l=Tellaa1l=] ol le I PP 2
9T [T | {1 2
g} igeYe [Vlolel o) o I PO PPN 5
REFErENTE TEOMCO tiutitiiiiitiiiiitiieieeteerteeateneeeeeeneeneeeneeneeensenssonsensesneanes 9
[.  CUEIrPOS-E€MOCIONES-AIECTOS .ottt 9
I El cuerpo en 10S €SPACIOS ESCOIAMES ..vvuueeiiieeiiiieeiieeeeeeeeeeeeeee e eeeaees 12
[l PerformafividOd Y AiSCUISO ..uuiiiiiiiiieiiieeee et 20
lll.  Cultura escolar (CE) y practica dOCENTE ......ceeecveeeieeee e 24
El Modelo del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) ...ouvvviiiiviiieeeiiieeeeieennes 26
Y1) (oo [« PP PP PPN 30
Planteamiento del ProblemQ ... ... ... et 30
JUSTIFICACION et e e et e e e e tb e e e e arreeeeenens 36
ODJETIVO GENEIAL ...ttt aaeaaaaannsnnsnsnnnnnnnnen 39
ObjJEtiVOS ESPECITICOS ..vvviiieeeeeeeeeee et 39
Técnicas de recolecCioOn de AATOS .....ccuuviiiiiciieieecieee e e 39
PrOCEAIMIENTO ... ittt e e e e e e e e e e abaa e e e e e e e e e e anaaaaeeaaeens 44
SESION 1. RECONOCEI-NOS. ...eiiieeiiiieeeeiiiteeeeitee e e ettt e e e eeraeeeeestbeeaeeearaeeeesssseeeeennnes 45
Sesion 2. Cuerpos, emociones y afectos en la labor docente. ......oooeeeeeennnnee. 46
Sesion 3. Cultura Escolar y practica docente... .. ivevieieeeciiieeeeciieee e, 48
R 1 L 51
SESION |. RECONOCEITNOS vttt e et ettt e e e e e e e et reeaeeeeeeeenas 52
Sesion 2. Cuerpos, emociones y afectos en la labor docente.........cceeeeuvveeeneee. 58
Sesion 2. Performatividad y discurso en la labor docente ........vveeecivieiiiciiieecen, 69
Sesion 3. Cultura Escolar y practica doCente ....coovveiiecciieeeeeieeeeeeeee e, 80
La produccion y reproduccion del sistema seXo-gENEro.........ccoevvveeeeeciveeeeennne. 96

La regulacion de los cuerpos, sexualidades, placeres y afectos ...........eeeeenn.e. 99



(@) T (U110 ] 8 1= T 1 05

Interpelar nuestra experiencia eNCAMNAAG .........ouuviieiieieeiiiieiceeeeeeeeeeeeeee e 105
SESION |. RECONOCEI-NOS ...ttt ettt ettt ettt et e tee e e saeeenbeesanes 107
Sesion 2. Cuerpos, emociones y afectos en la labor docente........ccocevvvveeene.. 108
Bl CUBIIO et et ee s 108
LAs eMOCIONES Y [0S AFECTOS .. iiiiiiiiieeecc e 115
Sesion 2. Performatividad y discurso en la labor docente .........cooovvvviveveeneeennn. 123
Sesion 3. Cultura Escolar y practica doCeNnte ......ueeeveeiiiiiiiieeieeeeeeeeeeee 131
La distrilbucion de [0S ©SPOCIOS. ...uuuviiiiieiiieeceeeeeee et 131

El disCiplinamiIi€NTO CUIMICUIQN ...cooiiiieiicecceeeeeeeeeeee e 135

El control (apegado al disciplinamieNnto) .....cccceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 137

El QAOCTTINAMIENTO .. e e 140
La produccion y reproduccidn del sistema sexo-género...........coocvvveeeeeeveennnn. 143
La regulacion de los cuerpos, sexualidades, placeres y afectos.................... 148
REFEIENCIAS vttt it aees 156



hudvodeccicn

El interés por desarrollar el tema de investigacién parte de mi experiencia
docente a nivel medio superior situada en el Colegio de Ciencias y Humanidades
(CCH) Plantel Sur y desde luego, a partir de mi transito por diversos espacios
educativos que sin duda me han configurado como docente de Biologia,
performando mi labor docente a un cuerpo inherente que sélo produce y
reproduce conocimientos especificos. Desde siempre, ha surgido una
incomodidad a cefirme y representar y compartir mis aprendizajes vy
conocimientos de la disciplina desde esta arista. Tengo presente que me he
configurado desde distintos y multiples referentes e incluso autorreferentes y
desde ahi, me resulta necesario reconocer e identificar de qué manera las culturas
escolares a través de sus multiples referentes, posibilitan o no la representatividad

de los cuerpos y las sexualidades en las/Ixs'/los docentes.

Para ello, el objetivo principal de este trabajo fue analizar de qué manera
la cultura escolar participa en la performatividad de los cuerposy las sexualidades

de tres docentes de nivel medio superior pertenecientes al Colegio de Cienciasy

Humanidades (CCH) UNAM plantel Sur y Oriente.

Los referentes tedricos fueron desarrollados en tres apartados o capitulos:
|. Cuerpos-emociones-afectos, Il. Performatividad y discurso y Il. Cultura

escolary practica docente.

En el primer apartado, Cuerpos-emociones-afectos, se lleva a cabo una reflexion

reconociendo el predominio del binomio mente- cuerpo y el dualismo que en

u_n u_n

L Alo largo del trabajo recepcional, haré uso de la letra “x” sustituyendo por los vocablos “a” y “0” que nombran a lo
femeninoy lo masculino, asumiendo la letra "e” como un simbolo que visibiliza, nombra y da voz a todas aquellas personas
que no se reconocen dentro del binarismo de género y la heteronorma.



constante transcurre encaminado a la desarticulacién. De esta manera el cuerpo
es concebido desde una perspectiva instrumental y funcional desvinculada de los
actos racionales. Discursos como éste han sustentado la necesidad de estudiar,
reconocer y vivir el cuerpo de manera compleja a partir no sélo desde su fisiologia
sino desde el estudio de las practicas corporales y sus discursos, por mencionar
algunos. Ello y desde el interés de este trabajo permitieron cuestionar jcoémo se
pone y representa el cuerpo en los espacios escolares? El desarrollo de este
cuestionamiento discurre en reconocer cémo el cuerpo, en esta esfera
institucional de primer momento ha sido moldeado e individualizado anulando
toda posibilidad de representacién, lo cual sin duda repercute en las formas en
las que afectamos y trascendemos a quienes tenemos a nuestro lado invalidando
también todo posible acto de enunciacidén de las emociones y de los afectos
dentro de la escuela. Sobre el entramado del cuerpo, las emociones y los afectos,
negar el caracter histérico y dibujar la participacién que éstos tienen en la
construccion de realidades desde una visidn objetiva, ahistérica, racional, neutra

y universal, dirigen a la comprensién de su participacion enarbolando el poder.

En el segundo apartado, Performatividad y discurso, se desarrolla una
reflexion reconociendo que los espacios escolares se encuentran plagados de
discursos sociales, cientificos, sexuales, corporales, legales y politicos por
mencionar algunos; permeando una perspectiva hegemodnica centrada
principalmente en el género y las sexualidades. Cada uno de estos discursos con
sus especificidades, se empefan en la homogenizacién y en la anulacién del
disenso en afan de estructurar detalladamente una heterogeneidad. Sin duda y
dentro de esta reflexion es necesario nombrar de qué manera Ixs docentes
tenemos menor posibilidad de mirarnos y ser miradxs. Nos desdibujan y nos
desdibujamos de cualquier posibilidad representativa que no se apegue a la
transmisién del conocimiento -lineal y jerarquico- o a la disciplina “impartida”. En
la escuela existe pues, la intencién de que nuestros cuerpos reproduzcan y el

conocimiento disciplinar principalmente en el proceso de ensefanza-
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aprendizaje; nuestrxs cuerpos, no importan en el sistema educativo y en
especifico en las aulas. Desde ahi, cabe cuestionarnos jde qué manera somos
miradas y miradxs y cémo respondemos ante los imaginarios articulados en la

totalidad de las pedagogias hegeménicas?

En el dltimo apartado, Cultura escolar y practica docente, se habla del
entramado de situaciones que se generan en los espacios escolares -escuelas-, se
reconoce que existe una cultura predominante que fundamenta diversos
aspectos que giran alrededor de mudltiples aspectos de la “vida" de las
instituciones escolares situados inicialmente en la solvencia y plenitud de los
procesos de ensefnanza-aprendizaje. Sin embargo, entender la cultura escolar
desde una perspectiva compleja y problematizadora, posibilita entender que,
dentro de la cultura escolar o culturas escolares, los sujetos asumen diversos
significados y normas a partir de donde se encuentren situados. Desde este
planteamiento, la cultura escolar, tendrd que ver especificamente con reconocer
las formas concretas que se estipulan en los procesos de ensefianza-aprendizaje,
centrados principalmente en aspectos que se pueden y deben ensefar vy
aprender y para otras se centrard en analizar aspectos curriculares de la vida
escolar. Lo que no parece claro es que exista la reflexidon respecto a la
gobernanza que sobre nuestros cuerpos ejerce la institucion justo a partir de todo
el entramado que se gesta en la cultura escolar de las instituciones ya que en
multiples experiencias, los cuerpos asumen e imprimen la institucionalidad que
permea y traspasa e inhabilita nuestros propios deseos; cémo a partir de
“tragarnos y deglutir” esta gobernanza, se nos subjetiva y ordena produciendo,

reproduciendo e incrementando las tecnologias que configuran este orden.

Para el desarrollo del presente trabajo recepcional y para lograr los
objetivos planteados, se invitaron a dos docentes del Colegio de Ciencias y
Humanidades UNAM. Dentro de la indagaciéon me planteo no quedar fuera, por

ello, mi experiencia como docente del Colegio, se entreteje también en el

7



desarrollo de este trabajo. La invitacion a las docentes parti6 de ciertas
consideraciones: docentes (leidas y simbolizadas mujeres) del CCH -en este caso
plantel sur y plantel oriente-, cercanas a una misma generaciéon -edad- y con
minimo dos afnos de experiencia docente en su plantel. Estos aspectos
permitieron reconocer nuestra experiencia y labor docente y establecer

conexiones parciales para comprender los fenémenos que interesaba abordar.

La principal técnica de recoleccion de datos fueron las Producciones
Narrativas que se centraron en la recuperacién y el reconocimiento de
experiencias a través de tres sesiones que se realizaron entre las participantes. De
lo reflexionado en estas sesiones y temas planteados, se elaboré una
textualizaciéon siguiendo un sentido narrativo. La textualizacidn se hizo a partir de
un intertexto generados por las tres participantes. Sin dudas desujetarse de una
recoleccién de datos hegemodnica, permite vivir la experiencia como una practica

liberadora de indagacién politica.



Rejerente Teorico

l. Cuerpos-emociones-afectos

Si retoméramos aspectos platénicos o descarticos (Muniz, 2015), lo que se
entiende por cuerpo se sienta en el binomio categdrico cuerpo-espiritu, cuerpo-
alma, cuerpo-mente. Transitar solamente por estos dicotdmicos, dictamina,
homogeniza y simplifica el entendimiento del cuerpo a formas y representaciones
especificas. Desde ahi, materializar el cuerpo Unicamente desde su estructura,
imposibilita la representacion del afecto, deseo y placer, por ejemplo; ademés de
que dirige su estudio y comprensién a su funcionamiento, a entenderlo como un
sistema y como una méquina de accion-reaccién y desde luego a analizarlo como
el responsable de actos incontrolables que, sin duda, imposibilitan su

conocimiento completo.

En ese sentido, coincido con Torras en 2015, ya que, desde esta
perspectiva, se vuelve necesario analizar la corporalidad como un fenémeno

discursivo, no centrado en sdlo:

[...] una construccién fluida y diferenciada, lugar de potencial més que de algo
dado... El cuerpo es un fenémeno discursivo cuyo significado e interpretacion solo
puede ser evocada desde una mirada transdisciplinaria que reconozca la
historicidad de las concepciones de lo corporal y sus expresiones tanto en las

representaciones como en las précticas corporales. (Torras, en Muiiz, 2015:10)

La materializacién de los sujetos sélo podréd comprenderse a partir de los
estudios transdisciplinarios. Si se entiende al cuerpo como una complejidad,
entonces surge la pertinencia de estudiarlo a partir de sus practicas corporales y
de multiples discursos. Para entender el cuerpo, es necesario no sélo centrarse en

uno o dos aspectos discusivos que nos remiten a su comprension, de esta manera

9



estarifamos regresando a los métodos cartesianos que apelan a la racionalidad de
la comprension del cuerpo. Es imprescindible mirar todas las posibilidades de
materializacién corporal y desde ahi, es necesario vincular y tejer todas y cada una
de las disciplinas y pedagogias que nos permitan trazar las posibles aristas

respecto a la epistemologia del cuerpo.

El cuerpo es modelado de acuerdo con practicas socioculturales y se
convierte en productor y reproductor de las mismas (Muniz, 2015). Desde ahi, se
establecen y representan diversas técnicas que no sélo nos permiten
comunicarnos sino también relacionarnos. De esta manera, el cuerpo construye y
se materializa, se subjetiva. Los sujetos nos constituimos a partir del cuerpo en el
que se han trazado discursos, practicas y tecnologias, que a su vez se circunscriben
en dispositivos y, en coincidencia con Sara Ahmed (2015), “Los cuerpos adoptan
justo la forma de contacto que tienen con los objetos y con los otros” (Ahmed,
2015: 27). Esto se afianza a través de normas y trazos institucionales o
legitimaciones cientificas, por lo que las representaciones culturales basadas en
normas y cédigos imposibilitan el entendimiento de las multiples posibilidades de
entender el cuerpo. Reconocer las historias y experiencias que encarna cada
sujeto, es reconocer como los cuerpos y las subjetividades se construyen a partir
de su historia de vida, a partir de sus vivencias en los espacios que habitan y que

construye en lo cotidiano.

Borda (2009) quien me ha permitido digerir la propuesta de Csordas (1997)

entiende el concepto de embodiment como,

la percepcidn es experiencia corporal, una en la que el cuerpo, en el sentido de la
incorporacion, no es ya mas un objeto sino el sujeto de la percepcién. Sélo es
posible asumir el mundo a través del cuerpo. En el nivel de la percepcién no
"tenemos" objetos, simplemente somos objetos. Aunque la percepcion finaliza en
objetos, empieza en el cuerpo. Se da entonces un paso atras en el anélisis para

situar al cuerpo en el mundo (Borda, 2009: 10).
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Replantearnos la posibilidad de “sentir con el cuerpo” (Ahmed, 2015), nos
convida nuevamente a desmarcarnos de los binarismos que se atribuyen a las
emociones y a los sentimientos. Para Ahmed (2015), “si el contacto con un objeto

genera sentimiento, entonces la emocién y la sensacidon no pueden separarse

facilmente”. (Ahmed, 2015: 27)

En ese sentido, se vuelve necesario retomar la idea de "impresién”
propuesta por Ahmed (2015) para descartar las multiples posibilidades
marginadas a la comprension de las emociones y la corporalidad abanderadas por
una accién-reaccién entre la relacién objeto-cuerpo, por ejemplo. Esta “sensacion
corporal” debe trazarse desde tres aristas: la corporalidad y sus sensaciones, la
emocion y el pensamiento. Sélo considerando el entramado entre éstas, se podra
entonces reconocer que las experiencias humanas estdn cargadas de
“impresiones” propiciadas por experiencias de vida y desde luego por
experiencias e impresiones de Ixs otrxs con quienes me vinculo; “una superficie,
sobre otras, un efecto que deja su marca o rastro”. (Ahmed, 2015:28) Muchas de
estas impresiones, participan en el modelado de nuestras experiencias de vida y
de nuestros cuerpos. Sin embargo, lo que queda impreso se representa, se
produce y se reproduce, como un acto reiterativo plagado de normas y discursos

con un afan concreto respecto al disciplinamiento de los cuerpos.

Para Ahmed (2015), muchxs sujetos nos desmarcamos de estas
impresiones, "nos incomodan” y desde ahi, resulta una posibilidad de reconfigurar
nuestra representacion en los espacios escolares problematizando y enunciando,
desde nuestras experiencias encarnadas y desde nuestra micropolitica
pedagdgica, la busqueda por nombrarnos, por visibilizarnos y por deshacernos de
todas y cada una de las marcas que ha dejado la estructura escolar hegemodnicay

patriarcal.
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Centrar entonces las emociones y el cuerpo, a una reaccion bioldgica-
fisioldgica, desdibuja y reduce a un determinismo biologicista la comprension del
cuerpo, pero coincidiendo con Ahmed (2015), “tampoco es viable centralizar la
comprensién de esta relacion solamente desde un anélisis cultural. Por tanto, se
vuelve necesario reconocer las diversas posibilidades en las que los cuerpos se

materializan.” (Ahmed, 2015: 29)

Hablar y enunciar los afectos entonces, nos sitia en “la capacidad de ser
afectados y afectar y como espacio por medio del cual se va configurando el
mundo y nuestras existencias” (Pons y Guerrero, 2018: 8) Desde aqui, también los
afectos posibilitan el entramado entre los cuerpos y entre los sujetos que
coincidimos en espacios que se configuran desde la experiencia y desde la
"afectacion” del otrx y con el otrx. Los afectos que cada sujeto encarnamos dan
para configurarnos identitariamente o bien, reconfigurarnos. Cualquiera de los
afectos-emociones que encarnamos nos permite situarnos y materializar los

cuerpos, nuestros propios cuerpos o bien los cuerpos con quienes cohabitamos.

I.I El cuerpo en los espacios escolares

Entonces, jcomo se representa y se pone el cuerpo en los espacios escolares?
Como docentes y como sujetos que habitamos estos espacios, situar el cuerpo en
muchas ocasiones resulta imposible si no se asume a partir de normativas y
legitimaciones acordes a la cisheteronorma (régimen que mandata la
heterosexualidad a partir de una divisién sexual naturalizada y asumiendo los roles
de género femeninos y masculinos), pero que ademas que se enarbola en las
culturas escolares. Desde ahi, resulta imprescindible entender de los espacios
escolares o las escuelas, tienen una dimensién politica (Flores, 2018). Negar su

caracter histérico y dibujar la participacion que ésta tiene en la construccién de
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realidades desde una vision objetiva, ahistdrica, racional, neutra y universal, dirige

a la comprension enarbolando el poder.

Para Michel Foucault (1975), el cuerpo como objeto y banco de poder,
posibilita la comprension de reconocer cuerpos manipulados, educados y que
obedecen volviéndose habiles y multiplicindose (Foucault, 1975: 82). En los
espacios escolares los cuerpos se educan para ser manipulables. Y en ese sentido
su sometimiento y transformacién o reafirmacién a partir de la cisheteronorma,
permite “formar cuerpos” individuales que, desde luego, se traen consigo toda
historia y materializacion corporal tanto en lo individual como en lo colectivo. En

las escuelas, los cuerpos se disciplinan y se construyen.

[...] la normalidad consiste en la produccién sistemética de binarismos (yo/otro,
interior/exterior, bueno/malo, etc.) y se instala como relacidn social hegeménica.
Por consiguiente, la educacién -como aparato de produccién de narrativas
repetitivas y confinamiento en la uniformidad- limita la forma como la cotidianeidad

podria imaginarse y vivirse. (Flores, 2008: 19)

La educacién escolar estd comprometida con producir y reproducir la
hegemonia en sus modelos, practicas, espacios, e implementaciones curriculares
respecto al ser varén y ser mujer. Desde ahi se invisibilizan otras posibilidades de
simbolizarnos y representarnos dentro de estas estructuras. Al apelar al binario
identitario de los cuerpos, la heterosexualidad forma parte de las normas y el

acompafamiento que se instaura dentro de los espacios escolares.

La heterosexualidad no se entiende como una practica sexual mas, sino como una
forma de sexualidad que se impone de manera compulsiva. Al respecto, Adrienne
Rich dice: "no existen ni opcion ni preferencia reales donde una forma de
sexualidad es precisamente definida y sostenida como obligatoria”. Asi, la
heterosexualidad es analizada como institucion politica y, en tanto norma, tiene la

capacidad de instalarse de forma tacitay sistemaética, requlando multiples discursos
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sociales, entre ellos, el educativo, que define lo que es posible y pertinente

aprender... y lo que resulta inconveniente saber (Flores, 2008: 17)

Es imposible no reconocer que en las escuelas se moldean los cuerpos, la

"

escuela se concibe como “...una de las instancias principales de reproduccion,

produccién y organizacion de las identidades sociales de forma generizada,

sexualizada y racializada” (Louro, 1997; Moitia, 2008, en Trujillo 2015: 1532).

Para Lozano-Verduzco, et. Al. (2021) quienes retoman el categérico de
Ahmed (2006) alignament para la comprension de las opresiones vividas en los
espacios escolares a partir del mandato heterosexual, asi como el trazo de los
disefios curriculares con preceptos principalmente biologicistas, el concepto
alignament permite analizar la forma en que los cuerpos ocupan espacios y crean
marcas. Estar alineados (alignament) significa que nos enfrentamos a las
direcciones que otros cuerpos, institucionesy sistemas ya han trazado. La direcciéon
y mandatos que seguimos no son casuales ni coincidentes, esa direccién o “linea”

ha sido estructurada y organizada y desde ahi:

[...]la heterosexualidad contribuye a las “lineas” que ocupan nuestros espacios y
asi, en qué direccion nos enfrentamos. La violencia dirigida a LGBTQ + jévenes en
las escuelas, asi como la falta de un plan de estudios inclusivo es representativo de
alineamientos heterosexuales y permite que la sexualidad entre personas del
mismo sexo sea minada. Estas préacticas nos llevan a pensar en el poder de la
heterosexualidad como obligatorio e institucionalizado: es un conjunto de
repetidos mensajes destinados a disciplinar el cuerpo, invalidando diversas formas
de relaciones y expresiones (Rich, 1980). La represién publica de la sexualidad no
heterosexual y las expresiones de género no cis también sirven como herramientas
pedagdgicas para ensefiar a otros la forma validada de sexualidad y expresiones
de género en las escuelas y "normalizar" las diferencias en sexualidad, excluyendo
asi sus posibilidades y expresiones (Anzaldta & Yurén, 2011; Bautista, 2019;
Mandel y Shakeshaft, 1999 citado por Lozano-Verduzco, et. Al. (2021).
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La obligatoriedad e institucionalidad de la heterosexualidad no sdlo se
circunscribe a los cuerpos del alumnado. La normativa curricular desde luego
repercute e incide en la alineacién de los cuerpos de les docentes desde aqui
entonces entendemos las tecnologias que se crean a partir de la disciplina que

impartimos.

Resulta necesario revisar y problematizar las formas en las que se ha
decidido desde el disefio curricular organizar y regular los cuerpos. De entrada, es
necesario reconocer que estas intenciones se centran en la hegemonia vy
heteronorma y desde ahi han discriminado cuerpos y perpetuado opresiones.
Basta con revisar los materiales que se comparten y reproducen como parte de
aquellos que estatifican el conocimiento disciplinar diverso a partir de lo que se ha
decidido dar a conocer y ser reconocido; mirar quiénes protagonizan la

construccién del conocimiento y desde donde se construye este conocimiento.

Rosales y Salinas (2017), a partir de la revision de los contenidos de
sexualidad y género incluidos en los libros de texto de nuestro pais de Ciencias
Naturales y Formacién Civica y Etica de cuarto, quinto y sexto grados de primaria
del ciclo escolar 2015-2016 (edicion 2014), realizan un andlisis desde la
perspectiva de género y encuentran que si bien en los libros de texto de primaria,
por ejemplo, se estudia el cuerpo humano, esto se hace a partir de la relacion

cercana que guardan sus aparatos y sistemas:

[...] lainformacién que se presenta en esta seccion es confusa, pues el objetivo
indica que se abordaré el cuerpo y la relacién entre aparatos y sistemas, y no
hallamos referencia a algun sistema; ademas, definir el aparato sexual en términos
reproductivos es reducir la sexualidad a una sola de sus posibilidades, sin otra
opcién que la heterosexualidad. Afirmar que el cuerpo estd sexualmente maduroy
en condiciones de procrear cuando se producen células femeninas (évulos) y
masculinas (espermatozoides) es incongruente con la Estrategia Nacional para la

Prevencién del Embarazo en Adolescentes (México Gobierno de la Republica,
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2015), pues se emite un discurso que contradice otros que se encuentran en el
libro, como que las nifias y nifios de cuarto grado son inmaduros psicolégica y
socialmente para ejercer la maternidad y la paternidad. En realidad, se transmite
un mensaje “oculto” que mira la sexualidad como sinénimo de reproduccién, y se
refuerza la idea de que una mujer y un hombre solo se vinculan sexualmente para
tener hijos o hijas. Ademas, no se habla ni someramente, de las relaciones sexuales
por placer, entre personas del mismo sexo, o entre quienes ya atravesaron por la

etapa reproductiva. (Rosales y Salinas, 2017: 3)

Es importante analizar como reconoce Morgade (2015), la bipolaridad
escolar de género, en donde encontramos el conocimiento escolary que la marca
de las subjetividades de chicos, chicas y chiques, fundamentada en la
naturalizacion: los varones, por naturaleza, “son mas inteligentes”, “saben mas”,
“les gusta mas”, “les resulta mas facil”, “son superiores”, etc.” (Morgade, 2015:5).
Sin duda los mandatos de género centrados en dos polos, no solamente se
reconocen en practicas docentes concretas sino en el curriculo formal y en el
curriculo oculto a través de tecnologias concretas que repercuten en los cuerpos
de quienes habitamos los espacios escolares. Entonces, “dentro de la educacion
formal el cuerpo (de todas/os/es) es uno de los “silenciados”. Sin embargo, antes
que, silenciado por el sesgo racionalista de nuestra educacién formal, es posible
“encontrar” al cuerpo en crudos estereotipos de género que permean la forma de
estaren el aulay en el patioy, sobre todo, la educacién fisica por un lado (el cuerpo
“militarizado”) y la educacién artistica (el cuerpo “sentimentalizado”) por el otro, en

|II

especial en la recientemente incorporada al curriculum “expresién corpora

(Morgade, 2015:6)

Ahora, ;qué sucede con el curriculo oculto? todo aquello que
aparentemente no estd incluido en el temario o en los contenidos escolares.
Desde luego continta esta bipolaridad genérica a la que hace referencia Morgade

(2015) y ademas imposibilita la existencia de todos aquellos cuerpos que salen de
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este binario y no sdlo desdibuja su existencia, sino que comente acciones

opresivas hacia estos cuerpos.

A partir de la revisiéon que Rosales y Salinas (2017) realizan sobre los libros
de texto y desde los relatos de los sujetos informantes, profesorado en servicio,

sus narrativas consideran que dan testimonio del curriculo oculto en donde,

[...] no solo la formacién de estudiantes es significativa, sino que perpetia la
transmisién de estereotipos de género, ya que el trabajo de la sexualidad implica,
en primer lugar, un profundo proceso de autoandlisis y de cuestionamiento

ermanente sobre las propias creencias, prejuicios y privilegios desde nuestro “ser
p prop pre) yp g

"

hombre” o “ser mujer”. De no llevar a cabo tales reflexiones, aumentan las

probabilidades de que los contenidos que se ensefian estén dominados por

valores y creencias de las profesoras y los profesores. (Rosales y Salinas, 2017:19)

Habria que afnadir, que en el curriculo oculto permean también los
“mandatos originarios” (Morgade, 2015), los cuales se centran en la funcion del
trabajo docente. Estos mandatos desde luego producen y perpetian
concepciones estipuladas dentro de la docencia; la labor de cuidado en las
mujeres, la reproduccion de habilidades, los docentes varones para reproducir y
producir conocimiento racional. Sin duda la reconfiguracion de la labor docente
se ha modificado al replantearse la estructura de la condicién social femenina. Sin
embargo, considero que siguen reproduciéndose sobre todo en los primeros
niveles educativos e incluso en niveles superiores y que estos mandatos en
conjunto con los aspectos curriculares que permean en las escuelas sin duda
alguna regulan cuerpos, asi como su permanencia y su posibilidad de

simbolizacion.

Para Gutiérrez, (2015) quien retoma a Hillert (2011), existe un “sujeto social”
que nos permite identificar a tres protagonistas que interfieren en la construccion

curricular: los sujetos de la determinacién curricular (Estado, empresas e iglesia),
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los sujetos del proceso de estructuracién formal del curriculum (academias,
consejos técnicos, equipos de disefio curricular) y los sujetos del desarrollo
curricular (practica cotidiana, institucional y dulica). Analizar la participacion de
estos tres sujetos sociales que protagonizan el curriculo, permitird reconocer el
poderio hegemodnico que predomina en su construccién y coincidiendo con

Gutiérrez, (2015):

Detrds de cada proceso educativo en un salén de clases, con un grupo de
estudiantes y sus docentes, estd un conjunto de personas y grupos cuyos intereses
se ven reflejados en las practicas escolares cotidianas, detrds de un contenido o un
tema del plan de estudios, siempre hay cultura, hay sociedad y hay politica.

(Gutiérrez, 2015: 25)

Luego de identificar los intereses hegemonicos trazados en los curriculos
escolares, por supuesto resulta necesario reconsiderar la manera en la que como
docentes asumimos este mandato. Se vuelve necesario cuestionar las normas que
como docentes encarnamos, estas normas que se centran en primer momento en
la transmision vertical de conocimiento y que desde luego repercuten en los
cuerposy sus multiples posibilidades de simbolizacién. A mi entender, se requiere
incorporar de manera prioritaria un posicionamiento centrado en la perspectiva
de género, metodologia que nos permite problematizar desde el ambito
educativo, de qué manera se trazan estipulaciones curriculares centradas en el

sexismo y en la anulacién de otros cuerpos.

Como sujetos del desarrollo curricular (Hillert, 2011, retomado por
Gutiérrez, 2015), requerimos reconfigurar nuestras practicas pedagdgicas, nuestra
labor &ulica. Estd claro que se requiere “torcer” el desarrollo curricular y por
supuesto los planteamientos de base que nos dictaminan y mandatan nuestra
labor docente centrada en la imposicion, misma que contribuye y dictamina el
papel que cada sujeto ocupa en el aula. Por “torcer” entiéndanse otras

posibilidades que desarticulen los engranajes que parecen inamovibles, que
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posibiliten otras formas de comunicarnos, de considerar cada una de las
experiencias de vida que, desde luego, se vinculan de manera transversal con los
contenidos que han trasado los “sujetos de la determinacién curricular” y que, sin
duda, se pueden entender a partir de otras posibilidades y representaciones

dentro del aula.

Comprender que los espacios escolares son sitios en donde se genera la
construccién de las subjetividades o el camino hacia ello no es sencillo. En esta
articulacién entre escuela y subjetividad hay un entramado de disciplinamiento y
control que, aunque hay un empecinamiento a desarticularlo, siempre esta
presente. Asi se huye de abordar teméaticas o experiencias de vida totalmente
enmarcadas en las sexualidades, incluso esta articulacion o el categdrico por si
mismo, resulta o se hacer ver que es irrelevante dentro de estos espacios. Desde
esta concepcion de no desarticulacion, los espacios educativos contintan siendo
espacios de rechazo, opresion y discriminacidon hacia los cuerpos diferentes o
llamados por algunes, diversos. Y asi se vuelve necesario que la sexualidad se

individualice, desapareciendo todo proceso colectivo que en ella estd implicado.

Pensar en una homogenidad sexual e identitaria en la escuela, resulta

syt " 1
problematico. A la escuela acuden “cuerpos y deseos no heteronormativos,
abyectos, impensables, invisibles” (Butler, 2002 citado por Trujillo, 2015: 1532) y
desde ahi resulta importante nombrar que la escuela no sdlo institucionaliza el
conocimiento sino los cuerpos los deseos, funge como una institucion

heterosexual, heteronormativa y heteronormalizadora. (Trujillo, 2015)

Plantear y acuerpar una pedagogia cuir, torcida, nos lleva a reconfigurar lo
ya institucionalizado y a articular otras posibilidades. Desde ahi, desacataremos lo
ya establecido y normado y materializaremos los espacios escolares y todo su
entramado desde otras posibilidades y consideraciones de cada une de les sujetos

que ahi confluimos. Nuestros cuerpos, nuestro origen, nuestras pieles, color, clase
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y otras tantas identidades que se trasladen a nuestros contextos especificos y

como otras posibilidades de resistencia a lo que se ha naturalizado en estos sitios.

Il.  Performatividad y discurso

Como se ha sostenido, los espacios escolares se encuentran plagados de
discursos sociales, cientificos, sexuales, corporales, legales y politicos por
mencionar algunos. En cada uno de ellos permea una perspectiva hegemonica
centrada principalmente en el género y las sexualidades. Cada uno de estos
discursos con sus especificidades, se empefan en la homogenizacién y en la
anulacion del disenso en afan de estructurar detalladamente una heterogeneidad:
la hegemonia se asienta en las mentes, y también en los cuerpos” (Morgade,

2016:43)

Las practicas discursivas que en la escuela estan involucradas en la
construcciéon del cuerpo -sexuado-, y desde ahi, los conocimientos escolares, los
discursos pedagdgicos, asi como toda la estructura escolar, construyen no solo
saberes sino las Unicas y posibles maneras de manifestar nuestra presencia y
permanencia. Ante esta situacidon, al pensar en otras posibilidades de
representacién alejadas de la cisheteronorma, todos los sujetos involucrados en
los espacios escolares, de alguna manera somos presentados, representados e
incluso auto representados a través del discurso hegemadnico y cisheteronormado
que regula los cuerpos: “en virtud de esta misma reiteracién se abren brechasy
fisuras que representan inestabilidades constitutivas de tales construcciones,
como aquello que escapa a la norma o que la rebasa, como aquello que no puede

definirse ni fijarse completamente mediante la labor repetitiva de esa norma. Esta
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inestabilidad, es la posibilidad desconstituyente del proceso mismo de

repeticion.” (Butler, 2022)

Si se piensa en un mecanismo regulador, el silencio es funcional en tanto
anula la posibilidad de representarnos y nombrarnos. Asi, de acuerdo con Alonso
y sus colaboradores (2004), “sigue siendo vigente preguntarse jqué voces son las
habilitadas? ;cuales las silenciadas? ;qué palabras tienen poder para nombrar?”
(Alonso, R. et. al. 2004: 3) y reflexionar en tanto que, cuando existe posibilidad de
palabra, de nombrarse o de representarse, se ejerce un mecanismo opresor
fundamentado en el discurso heterosexual que nos empuja a "hablar a menos que

hablemos en sus términos” (Alonso, et. al. 2004: 4).

Reflexionar acerca del silencio establecido y asumido en los espacios
escolares, no sélo debe remitirnos a la imposibilidad de materializar nuestros
cuerpos sino, a que el silenciamiento regula, norma y universaliza al "establecer
relaciones asimétricas en el habla, en los discursos, en el lenguaje, en tanto existen
palabras que pueden ser nombradas, palabras aptas para entrar en el espacio
escolary palabras vedadas, palabras innominadas”. Desde luego “desde el campo
pedagdgico tenemos que seguir reflexionando acerca de las construcciones

discursivas que incluyen o eliminan identidades”. (Alonso, et. al. 2004: 9)

Pensar en una identidad desdibujada en las aulas y en cada recoveco de los
espacios escolares nos lleva a tener presente que no sélo se borra la presencia y
representatividad de las, les y los sujetos, sino que, no se habla del cuerpoy mucho

menos de sus placeres. (Trujillo, 2015).

Lxs docentes tenemos menor posibilidad de mirarnos y ser mirades. Nos
desdibujan y en ocasiones, esto propicia que nos desdibujemos de cualquier
posibilidad representativa que no se apegue a la transmisién del conocimiento -

lineal y jerérquico-. En la escuela existe pues, la intencion de que nuestros cuerpos
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reproduzcan y transformen el conocimiento principalmente en el proceso de
ensefanza-aprendizaje; nuestrxs cuerpos, no importan ya que en el sistema

educativo y en especifico en las aulas:

Entran cuerpos que no tienen deseo, que no piensan en sexo O que son,
especialmente, desexualizados para entrar en ese recinto, como si el cuerpo y la
mente existieran aisladamente uno del otro o como si los significados, constitutivos
de lo que somos, aprendemos y sabemos, existiesen de forma separada de

nuestros deseos. (Moitia, 2008, p. 126 en Trillo, 2015)

Entonces, jde qué manera somos miradas y miradxs y cdmo respondemos
ante los imaginarios articulados en la totalidad de las pedagogias hegemodnicas?
Desde luego a partir de lo que se ha configurado tanto en el aula como en todo el
entramado escolar: a Ixs docentes se nos percibe en una sexualidad
cisheteronormada, este dispositivo de poder, centrado en el sistema sexo género
qgue predomina en las aulas también se reconoce como predominante en nuestros
cuerpos sin posibilidad de desarticulacién o de desmarcamiento por que si, les
docentes performamos nuestra labor a partir de este sistema y de nuestras

disciplinas.

Para Butler (2002), "la performatividad debe entenderse, no como un “acto”
singular y deliberado, sino, antes bien, como la practica reiterativa y referencial
mediante la cual el discurso produce los efectos que nombra.” (Butler, 2002: 18).
De esta manera nuestros cuerpos insertos en los espacios escolares se vuelven
también “indisociables” (Butler, 2002), de las normas que los regulan y de los
discursos pedagdgicos que imperan en cualquiera de las practicas y tecnologias
escolares. Performamos (Butler, 2002) no sdlo el género, sino nuestros discursos y
practicas pedagdgicas, nuestra representatividad y nuestros cuerpos. Inicialmente
a partir de la incorporacion de todos y cada uno de los conocimientos disciplinares

de la o las asignaturas que impartimos, es decir, nos alineamos no sdlo a los
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contenidos curriculares, sino que, asumimos un imaginario identitario a partir de
nuestra profesionalizaciéon docente e incluso, asi somos nombradxs: la de biologia,
el de matemaéticas, la de ciencias; “la, el” siempre a partir del discurso binario del
género y desde los conocimientos que en el supuesto de las pedagogias

dominantes, encarnamos.

[...]La fuerte marca de la formacion “disciplinar”...a partir de la divisién estricta por
areas de conocimiento segun reglas internas de cada campo cientifico, las formas
de produccién de conocimiento acerca de las précticas pedagdgicas continta
caracterizada por una divisién social que podria aun caracterizarse como de
creacién-aplicacion”, siendo la primera una funcién propia de la universidad
mientras que en las escuelas no quedaria mas que “llevar a la practica” los

conocimientos creados en otra instancia” (Morgade, 2016: 86)

Asi, como docentes performamos y resistimos a estos imaginarios o bien,
los asumimos como atributos de acoplamiento en primer momento, para
permanecer y re(producir) los discursos institucionales cisheteronormativos. La
iteracion de practicas y conductas presta “realidad” al género, pero también
puede deconstruirlo (Della Ventura, A. 2016) y en este sentido, se reiteran los roles
identitarios y, cualquier posibilidad representativa fuera de lo establecido, se
convierte en otra posibilidad de reconfigurar lo prescrito o bien, a través de esta

iteracién se reiteran las normas y roles solidificando cualquier resignificacion.

Pensar en la performatividad docente, implica considerar esta iteracion de
actos pedagdgicos y normas regulatorias que nos vuelven inteligibles y que nos
posicionan como cuerpos jerarquizados dentro de los espacios escolares., ya que
incluso, a través de nuestros propios discursos y narrativas disciplinarias centradas

en el poder, anula nuestro propios cuerpos, deseos y subjetividades.
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ll.  Cultura escolar (CE) y practica docente

Cuando se habla del entramado de situaciones que se generan en los espacios
escolares -escuelas-, se piensa en que existe una cultura predominante que
fundamenta “una serie de aspectos centrales en la vida de los centros donde se

desarrollan los procesos de ensefanza-aprendizaje” (Monclus, 2004:144)

Entender la CE, posibilita a los sujetos, asumir diversos significados y
normas a partir de donde se encuentren situados. Para algunxs, la CE tendréd que
ver especificamente con reconocer las formas concretas que se estipulan en los
procesos de ensefanza-aprendizaje, para otrxs “se centrarad en analizar todo lo que
concierne al curriculum (formal y oculto) o bien el anélisis de las relaciones que se

dan en la vida escolar." (Monclus, 2004: 144)

Para Huergoy Ferndndez (2000) resulta necesario reconocer, entonces, que

la cultura escolar:

Comprende un conjunto de practicas, saberes y representaciones producidas y
reproducidas a partir de la institucion escolar. Pero también incluye las
modalidades de comunicacién y transmisidon de saberes para poder actuar (mas
allé de la escuela) que operan de acuerdo con la “légica” escolar. En ese sentido la
CE es una forma de produccidn, transmisién y reproduccion que tiende a la
organizacién racional de la vida social cotidiana. La Ce, entonces, transforma desde
dentro de la cotidianidad social imprimiendo en ella formas de distribucién,
disciplinamiento y control de practicas y saberes y representaciones aiin més alla

de los &mbitos identificados como la “institucién escolar” (Huergo y Fernéndez,

2000: 47).

Centrarse en la estdtica de la CE y no analizar su capacidad de
transformacién de la realidad (Freire, 1990 en Monclus, A, 2004) margina el

entendimiento de esta a la alienacidn y la pasividad sin posibilitar la liberacién de
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la opresién y, por el contrario, se mira como un espacio que reproduce e

institucionaliza la opresién de unos sobre otros (Monclus, 2004).

Como docentes, en lo cotidiano nos encontramos inemersxs en este
entramado opresivo generado a partir de la reproduccién y produccion de modos
de conducta, pensamiento y relaciones propias de cada una de las instituciones
en las que estamos insertes. De esta manera, a pesar de reconocer las
contradicciones que se generan en el espacio escolar respecto a la dominancia y
homogenizacién, terminamos reproduciendo “rutinas” escolares que son

fraguadas a partir de los requerimientos institucionales (Pérez, A. 2004)

Para Cabruja (2003),

Las instituciones nos constituyen, nos organizan, nos subjetivan, asi como nos
ayudan a orientarnos socialmente. Sin embargo, también nos evadimos de ellas.
No sdlo las reproducimos, sino que también las construimos activamente tanto con
nuestras practicas cotidianas como con las dindmicas que se generan de las

mismas.” (Cabruja, 2003: 40).

A partir de nuestra préctica docente reproducimos normas institucionales o
asumimos un proceso de ensefanza-aprendizaje hegemonico y jerarquico, que
imposibilita desarticular de lo estético tanto a les docentes como al estudiantado.
Para Morgade, “nuevas formas de hegemonia, a partir de nuevas formas de
circulacion de informacién, de construccion de saberes y de relaciones
saber/poder, interpelan también las premisas de la hospitalidad y la pluriglosia.

(Morgade, 2016: 94)

Asi pues, no parece claro que en la comunidad docente esté presente la
reflexiéon respecto a la gobernanza que sobre nuestros cuerpos ejerce la

institucion. En muchos casos los cuerpos asumen e imprimen la institucionalidad
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que permea y traspasa e inhabilita nuestros propios deseos; como a partir de
“tragarnos y deglutir” esta gobernanza, se nos subjetiva y ordena produciendo,
reproduciendo e incrementando las tecnologias que configuran este orden. Por lo
tanto, es necesario repensar y problematizar respecto a las posibilidades de
resistencia o de produccion y reproduccion del discurso institucional. Desde
dénde como docentes nos posicionamos y nos situamos para dejarnos controlar
y ser controlades y desde luego plantear la posibilidad o imposibilidad que se

tiene de desarticularse de la institucion y las maneras de realizarlos.

Entiéndase también a la institucion como un dispositivo disciplinario, en el
que se sitlan las practicas pedagdgicas; para Flores (2013), éstas se pueden
comprender desde el comparativo con las tecnologias de la visién: “las précticas
de visualizacién que, en tanto educadores, configuran nuestro cuerpo de accidn
vision, nuestro marco de inteligibilidad, nuestras zonas de ceguera”. Asi resulta
oportuno pensar en que la educacién es una historia y una practica de las
tecnologias de la vision. Disponer de la visién como sentido hegemdnico de un

modo de conocer.” (Flores, 2013:253)

El Modelo del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH)

A partir de los objetivos planteados para este trabajo recepcional, resulta
necesario indagar respecto al Modelo Educativo del Colegio de Ciencias y
Humanidades (CCH). De acuerdo con su portal digital, el Colegio surge en el afno

de 1971, su surgimiento se centra:

Para atender una creciente demanda de ingreso a nivel medio superior en la zona
metropolitana y al mismo tiempo, para resolver la desvinculacion existente entre
las diversas escuelas, facultades, institutos y centros de investigacion de la UNAM,

asi como para impulsar la transformacién académica de la propia Universidad con
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una nueva perspectiva curricular y nuevos métodos de ensefanza.” (UNAM, CCH,

Modelo Educativo)

Uno de los propdsitos iniciales de este modelo educativo es que el

estudiantado al egresar y haber transitado por ese espacio:

[...] sean sujetos, actores de su propia formacién, de la cultura de su medio,
capaces de obtener, jerarquizar y validar informacion, utilizando instrumentos
clasicos y tecnoldgicos para resolver con ello problemas nuevos. Sujetos
poseedores de conocimientos sistematicos en las principales dreas del saber, de
una conciencia creciente de cémo aprender, de relaciones interdisciplinarias en el
abordaje de sus estudios, de una capacitaciéon general para aplicar sus
conocimientos, formas de pensar y de proceder, en la solucién de problemas
practicos. Con todo ello, tendrén las bases para cursar con éxito sus estudios
superiores y ejercer una actitud permanente de formacién autonoma. Ademas de
esa formacidn, como bachilleres universitarios, el CCH busca que sus estudiantes
se desarrollen como personas dotadas de valores y actitudes éticas fundadas; con
sensibilidad e intereses en las manifestaciones artisticas, humanisticas y cientificas;
capaces de tomar decisiones, de ejercer liderazgo con responsabilidad y honradez,
de incorporarse al trabajo con creatividad, para que sean al mismo tiempo,
ciudadanos habituados al respeto, didlogo y solidaridad en la solucién de

problemas sociales y ambientales. (UNAM, CCH, Modelo Educativo)

La participacion docente que concibe el modelo en el proceso antes
mencionado se centra en dotar al alumnado de herramientas e instrumentos
metodoldgicos necesarios para poseer los principios de una cultura cientifica-
humanistica basada en una metodologia aplicada sustentada en tres vertientes:
aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a ser. De esta manera, se cree
que el alumnado asumird una capacidad auto informativa en donde la comunidad
docente no perderd “su autoridad académica respaldada por sus experiencias,

habilidades intelectuales y conocimientos” (UNAM, CCH, Modelo Educativo)
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Como se puede analizar, los ejes medulares que plantea el modelo se
sustentan en tres de las premisas educativas concebidas por la UNESCO (2020),
parte de los pilares fundamentales para la educacién para el siglo XXI (En
UNESCO. Organizacion de las Naciones Unidad para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura) Desde el eje aprender a aprender, vale la pena reflexionar desde donde
se plantean de inicio, la autonomia. Si ésta es concebida como un proceso
individualizante donde el caracter comunitario y colectivo esta fuera y se basa en
laindividualidad de las, Ixs y los sujetos desarticulando los procesos de interaccion

a través del cuerpo resulta necesario problematizar este posicionamiento.

Del mismo modo centrar la autoridad académica en la acumulacion de
experiencias a partir de la disciplina estudiada por parte de las, Ixs y los docentes
y desde sus conocimientos y habilidades intelectuales, permite reconocer, como

lo percibe Preciado (2008) que las:

Practicas educativas son una maquina -una mas- especializada en la programacion
de género, “una tecnologia psicopolitica de modelizacién de la subjetividad que
permite producir sujetos que se piensan y actian como cuerpos individuales que
se autocomprenden como espacios y propiedades privadas, con una identidad de

género y una sexualidad fijas. (Preciado, 2008: 90)

Si bien, a través de la comunicacién personal, por diversas voces de la
resistencia® en el Colegio, se sabe que el CCH, a partir de su modelo y sus
origenes, en el momento de su surgimiento y afos subsecuentes, resulta un
espacio de reflexién y de problematizacion respecto a los acontecimientos
politicos y sociales no solo de nuestro pais y del mundo. Desde diversas

asignaturas y disciplinas se enarbola un posicionamiento critico a los procesos de

2 Estas voces de la resistencia, segun Parga, 2004, enuncia a Giroux y el analisis que realiza respecto a que los actos de
resistencia no necesariamente se traducen en actos contrahegemdnicos, como es el caso del silencio... [...]Joueden
generarse sucesos contrahegemonicos sin un propdsito claro y explicito de los sujetos por no contar con proyectos
alternativos” (Praga, 2004:32)
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ensefanza-aprendizaje en la apuesta a reconfigurarlos y a establecer procesos de

horizontalidad libre de jerarquia en los espacios escolares.

La estructura escolar predominante desde aquella época y hasta entonces,
se basa en la produccién y reproduccion de practicas y discursos pedagdgicos
cuya intencion principal, a través de las asignaturas impartidas, de manera
silenciada evidencian las diferencias sociales jerarquicas de la institucién en donde
desde luego contintan perpetuandose relaciones de poder; aqui se inserta la
insistencia por la regulacion de los cuerpos a través de una estructura educativa

cisheteronormada.

Al anélisis de las desigualdades en los espacios escolares, contindan
perpetudndose las violencias desde una estructura basada en el control y la
regulacién de los cuerpos. Reconocer que la institucionalizacion que se fragua en
lo cotidiano y a través de diversos procesos histéricos especificos referentes a la
historia y anélisis de los espacios escolares y de la cultura escolar, permite
entender, coincidiendo con Flores, que: “Los sistemas educativos han estado
histéricamente orientados a la formacién de identidades de Estado (hegeménicas)
y a la transmisién y validacion de modos de ser y conocer logo-falo-etno-adulto-

céntricos (entre otros centrismos), excluyendo o marginando otros”. (Flores, 2013:

263).

De modo qué, los espacios escolares desde luego no estan exentos de
perpetuar estas violencias. Desde este andlisis vale la pena reflexionar en las
normas que como docentes encarnamos; en sentarnos a mirar todos y cada uno
de los cuerpos que hacemos presenciay encarnamos cada una de las experiencias

que se sitlan en la escuela.
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Método

Planteamiento del problema
Cuando hablamos de cuerpo, hay un cruce con una,

Pluralidad de discursos de orden diverso -la psicologia, la medicina, la sociologia,
la filosofia, la religién, el arte...- cuyo conocimiento del cuerpo despliega
estrategias de representacidn vinculadas al saber/poder (y al poder saber). El
cuerpo se convierte en un lugar fronterizo entre el adentro y el afuera, entre una

serie de binomios. (En Muniz, 2015: 17)

Si retomaramos aspectos platonicos o descarticos, lo que se entiende por
cuerpo se sienta en el binomio categdrico cuerpo-espiritu, cuerpo-alma, cuerpo-
mente. Cefirnos a partir de estos dicotémicos, imposibilita y simplifica el
entendimiento del cuerpo y, ademas, dirige su estudio y comprensién a su
funcionamiento; a entenderlo como un sistema y como una maquina de accién-
reaccion y desde luego a analizarlo como el responsable de actos incontrolables

que, sin duda, imposibilitan su conocimiento.

En ese sentido, coincido con Torras (2015) ya que, desde esta perspectiva,

se vuelve necesario analizar la corporalidad como:

[...] una construccién fluida y diferenciada, lugar de potencial més que de algo
dado... El cuerpo es un fendmeno discursivo cuyo significado e interpretacion solo
puede ser evocada desde una mirada transdisciplinaria que reconozca la
historicidad de las concepciones de lo corporal y sus expresiones tanto en las
representaciones como en las practicas corporales. (Torras, 2015, en Mudiz, 2015:

10)
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Desde esta mirada, las vivencias respecto al cuerpo se encuentran
compuestas por un cumulo de experiencias mutables: “El “cuerpo vivencial” no
alude a sustancia alguna, no tiene referente fijo fuera de nuestra experiencia como
sujetos encarnados. Nuestro “cuerpo vivencial” es ante todo un limite fundante y
una trama constitutiva de un territorio auténomo y a la vez llegado
inextricablemente al entorno, con el que vive en permanente intercambio. Desde
esta perspectiva, el sujeto encarnado es un linaje especifico de transformaciones.

(Najmanovich, 1997)

Asi se vuelve necesario reflexionar entonces respecto a la materialidad del
cuerpo, dejando de lado discursos que bifurcan toda posibilidad de estudio y
entendimiento: “...el cuerpo ya no puede ser pensado como una materialidad,
ajena a la cultura y a sus cédigos” (Torras, 2015:20). Representar el cuerpo es el
cuerpo y si lo entendemos desde ahi, mas que tener un cuerpo o ser un cuerpo,
nos convertimos en cuerpo, por lo que las representaciones culturales basadas en
normas y cédigos posibilitan el entendimiento de las multiples posibilidades de
entender el cuerpo: "El cuerpo es fronterizo, se relaciona bidireccionalmente con

el entorno sociocultural; lo constituye, pero a la vez es constituido por él.” (En

Torras, 2015: 20)

Coincidiendo con Giménez en 2005, “la cultura seria entonces pautas de
significados, si, pero consideradas en contextos histéricamente especificos y
socialmente estructurados” y desde ahi, la concepcién y configuracién de los
cuerpos se da a través de cddigos y simbolos determinantes para su

representacién y configuracién, entonces:

[...] los esquemas culturales suministran programas para instituir los procesos
sociales y psicoldgicos que moldean la conducta publica...los esquemas culturales
son "modelos”, series de simbolos cuyas relaciones entre si, moldean las relaciones

entre entidades, procesos de cualquier sistema fisico, orgénico, social o psicolégico
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al "formar paralelos con ellos”, al “imitarlos” o al “situarlos”. (En Giménez, 2005:

329,345).

Centrandonos en los espacios escolares, la cultura escolar se entiende,
principalmente, como lo que se “comparte” y la forma en la que se organizan las

instituciones educativas ”...las relaciones entre los distintos actores, los rituales, los

procedimientos, los valores, las normas.” (Elias, 2015: 285), se reconoce entonces
que también las aulas, los pasillos, los laboratorios, los auditorios; todos y cada
uno de los rincones que estructuran un espacio escolar, se convierten pues en
recovecos intimos -a pesar de presentarse como publicos- en donde no sélo
predominan aspectos organizativos y constructivos en torno al disefio curriculary
las implicaciones que se circunscriben a éste, sino que también, los cuerpos y las

sexualidades de todas las personas que habitan y configuran esos espacios estén

presentes.

Por consiguiente, me interesa recuperar las experiencias encarnadas de
docentes de nivel medio superior del Colegio de Ciencias y Humanidades,
inicialmente del plantel Sur. Cuando se recupera la experiencia encarnada,
coincido con Pons y Guerrero (2018), se vuelve necesario “proponer nuevas
formasy técnicas de investigacién que nos permitan rozar la dimension afectiva de
la vida social y desbinarizar y encarnar el pensamiento que producimos”. Desde
este posicionamiento, al recuperar nuestras experiencias que como docentes
encarnamos en los espacios escolares, es importante reconocer de qué manera se

materializa el cuerpo centrando su especificidad en:

a) Las instituciones sociales que lo constrinen y modelan entendiendo la
corporalidad como producto social; b) Desbrozar las acciones de resistencia o
adaptacion que con o sobre el cuerpo realizan los sujetos frente a las instituciones

sociales; c) Identificar las formas en que el cuerpo ocupa el espacio y performa en
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él; d) auscultar las maneras de reflexividad que desarrolla el sujeto sobre su propio

cuerpo (Kogan, 2010).

Reconocer a la institucidon-escuela como un espacio configurativo permite
"entender a las formas, profundidades, interiores, exteriores y fronteras de los
cuerpos en contextos espaciales y temporales especificos [...] ya que la
materialidad del cuerpo genera sentido, y los significados se construyen o

materializan a través de la interaccién social”. (Kogan, 2013).

Desde mi experiencia y trayectoria docente, me centro en mi vivencia
corporal, en mi experiencia de vida en torno a la sujecién de un discurso centrado
en las tecnologias disciplinares que he representado desde mi posicionamiento
docente, decidido no sélo como profesién. Como bien narra Val Flores en 2019,
a las/les/los docentes se nos reconocen como “tedricas impropias de la institucion
del saber cuyo monopolio discursivo nos impone hablar un lenguaje estatal que
procura secuestrar nuestras capacidades inventivas y erdticas.” (Flores, 2019). Y si,
todas y cada una de nuestras representaciones pedagdgicas dejan fuera o

ahuyentan “todo rastro corporal” (Flores, 2019).

Cuando se habla de un modelo pedagdgico hegemdnico, éste no sdlo se
centra en las jerarquias establecidas dentro de la estructura escolar. Recupero la
hegemonia a partir del control de los cuerpos y desde ahi, se idealiza la
corporalidad de los sujetos que ocupamos estos espacios, en un inicio como
“educador y educando” (Morgade, 2016: 91) y asi, se desdobla una escalada que
legitima el conocimiento escolar, validado de primer momento por el Estado, a
partir de la implementacién de modelos educativos especificos circunscritos a sus
necesidades e intereses, por supuesto dejando de lado cualquier garantia que
dignifique la vida de los sujetos. Asi es como las, les y los docentes, al
incorporarnos a las instituciones educativas, en primer momento, “asumimos”

estos modelos y disefos curriculares, profesionalizandonos e institucionalizando
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el conocimiento a partir del trazado hegemaonico que determina el funcionamiento
y la construccién de las culturas escolares e imposibilita otras formas de reconocer
y mirar el mundo y manifestar nuestros deseos sin disposicion de analizar,
problematizar y dialogar en primer momento las practicas pedagdgicas que
encarnamos y en consecuente, la hegemonia pedagdgica en los espacios

escolares.

En el cotidiano escolar docente, que principalmente se circunscribe al
abordaje y comparticiéon de contenidos curriculares, a enfatizar nuestra
experiencia y "desempeno” en transmitir procesos de ensefianza-aprendizaje de
manera racional, lineal y jerdrquica -a pesar de las multiples propuestas se apegan
a otras pedagogias fuera de la hegemonia-, en la mayoria de las ocasiones se
dejan fuera diversos entramados que se tejen y producen cuando se es docente.
Es constante la reiteraciéon y exigencia por la congruencia entre “lo que se dice y
lo que se hace”, pero fuera de una praxis o de nuestras micropoliticas personales
y mas bien, apegada a los requerimiento y congruencia entre el género, las

practicas sexuales, el cuerpo y el deseo.

Desde aqui, resulta fundamental no perder de vista “la relacién de las
escuelas con las cuestiones de poder, con los conflictos de clase y con el control
social” (De Leonardo1986: 22) y yo agregaria con la regulacién y control de los
cuerpos. Pensar en la teoria de la correspondencia, nos permite reconocer que “en
la escuela se tienen patrones de valores, estructurados jerarquicamente, normas y
habilidades que caracterizan a la fuerza de trabajo y a la dindmica de la interaccién
entre las clases bajo el capitalismo, de esta manera, su reflejo cotidiano en los
espacios escolares, desde luego es visible.” (De Leonardo1986: 22). Por lo tanto,
educacion, desde sus intereses originarios, determina y establece relaciones
escolares para producir estudiantes con actitud e inclinaciones que los hacen
déciles y receptivos a los imperativos sociales y econémicos de una economia

capitalista. (De Leonardo1986: 22)
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Para Monclus, (20004), quien retoma a Andy Hargreaves, la cultura transmite
las soluciones que han sido generadas histéricamente y compartidas de manera

colectiva en una comunidad dada:

[...] las culturas de la ensefianza “contribuyen a dar sentido, apoyo e identidad
tanto a los propios profesores como a su trabajo...Al igual que otras culturas, las
de la ensenanza tienen dos dimensiones importantes. En primer lugar, el contenido
que, en caso de las culturas de los profesores, consiste en actitudes, valores,
creencias, hébitos, supuestos y formas de hacer las cosas fundamentales y
compartidas en el seno de un determinado grupo de maestros o por la comunidad
docente en general. A través del contenido, se puede observar lo que los
profesores piensan, dicen y hacen con la afirmacién de que “es la forma de hacer

las cosas que tenemos aqui”. En Monclus, A. 2004:163.

El CCH, espacio escolar en donde sitlio mi practica docente, se basa en un
modelo que "estd orientado a la formacién intelectual ética y social de sus
alumnos, considerados sujetos de la cultura y de su propia educacion. Esto
significa que la ensefianza dirigida al estudiante en la institucion, le fomentara
actitudes y habilidades necesarias para que, por si mismo, se apropie de
conocimientos racionalmente fundados y asuma valores y opciones personales.”
Desde luego, a partir de esta concepcion, la comunidad docente seré la primera'y

principal responsable de que esto que se propone, se configure (Colegio de Ciencias

y Humanidades, UNAM, consultado en https://www.cch.unam.mx/modelo)

Si analizamos a través de esta sencilla definicion sistematica lo que implica
estudiar y formarse en el CCH, resulta entonces imprescindible revisar cémo a
pesar de que se antepone una didactica y pedagdgica que se establece en dicho
modelo, se enfatiza respecto a cémo debe ser adquirido y asumido el
conocimiento; a través de tecnologias racionales las cuales consideran “formaran”

al alumnado como sujetos con “valores y opciones personales”. Desde esta
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perspectiva, se continlan reproduciendo pedagogias y didécticas a través de
practicas "pedagdgicas del cuerpo”, en donde refiriéndose ésta a “la manera en la
que los sujetos insertes en los espacios escolares desarrollamos y performamos
una pedagogia respecto a nuestro cuerpo, subjetividad y experiencias que son

an, 2018: 59,71); en

(ex)puestas dentro de un discurso” (Morgade, 2008 en Cata
donde muy probablemente al hablar de valores, se asuman desde el universal, sin
una vision histérica y local, e incluso sin considerar que no solo existe una sola
historia sino distintas historias y por lo tanto, distintas formas de habitar con el
cuerpo. Anteponer los procesos de ensefanza -aprendizaje desde lo racional:
cuerpo-razén, deja de lado otras pedagogias posibles, como, por ejemplo, las
pedagogias de los afectos en donde las sexualidades y los cuerpos de
todas/todes/todos los sujetos que habitamos todos y cada uno de los espacios

seguramente estaran presentes.

Justificaciéon

Elinterés por desarrollar el tema de investigacion parte de mi experiencia docente
a nivel medio superior situada en el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH)
Plantel Sury desde luego, a partir de mi transito por diversos espacios educativos
que sin duda me han configurado como docente de Biologia, performando mi
labor docente a un cuerpo inherente que sdélo produce y reproduce
conocimientos especificos, desde la disciplina que tenemos asignada o desde
nuestra formacion disciplinaria. Sin embargo, no me cifio a representar y compartir
mis aprendizajes y conocimientos de la disciplina desde esta arista. Reconozco
que me he configurado desde distintos y multiples referentes e incluso
autorreferentes (Najmanovich, 1997); desde ahi, me resulta necesario reconocer e
identificar de qué manera las culturas escolares a través de sus multiples
referentes, posibilitan o no la representatividad de los cuerpos y las sexualidades
en las/les/los docentes.
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Dentro de los espacios escolares y en la cultura escolar, nuestros
conocimientos disciplinares se convierten en nuestra principal representatividad y
experiencia de vida. Nos presentamos y representamos de diversas formas a partir
de las normas de género -binario-, con todo el entramado correspondiente
establecido por la vigilancia, el poder y la hegemonia. Puede entonces,
reconocerse que estas representaciones se establecen a partir de una disciplina o
diversas y desde ahi, el disciplinamiento de los cuerpos en los espacios escolares,

se vuelve imperante, cuyo principal objetivo es “moldear cuerpos” (Flores, 2013).

Por disciplina entiéndase entonces sujetarnos a las tecnologias
pedagdgicas del saber especifico de la signatura impartida; individualizar los
saberes e imposibilitar las diversas representaciones del cuerpo y desde luego
dejar de lado o performar nuestro posicionamiento politico respecto a las

sexualidades, los géneros, los placeres y los deseos (Flores, 2013).

Disciplinar, normalizar saberes, fabricar maneras normalizadas de ser
sujeto: ésta ha sido la légica de los aparatos educativos modernos que, por ello,
no solo transmiten y construyen una determinada manera de relacionarnos con el
llamado mundo exterior, sino también de relacionarse con los otros y consigo
mismo, en la que se juegan determinados modos de reconocimiento y
autorreconocimiento como sujetos. Y para ello, interviene toda una red de
practicas y mecanismos de poder-saber que, desde determinado régimen de
verdad, ordena, clasifica y jerarquiza, no solo determinados saberes sino también
determinadas posiciones de sujeto: sujetos que construyen conocimiento en torno
al espacio educativo, sujetos que llevan a cabo la accion de ensefiar, sujetos sobre
los cuales recae tal accidén, sujetos que prescriben, planifican y administran los
funcionamientos institucionales, qué ha de ensefarse y cémo ha de ensefarse.

(Skilary Téllex, 2008 en Morgade, 2016: 48)
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Las instituciones sociales y en este caso la escuela, tiene la intencién de
producir y reproducir como Unica posibilidad de representacién del cuerpo,
aquellos que se cifien a las normas estipuladas dentro del binarismo. Para
Morgade (2016), resulta necesario reconocer el caracter sexuado de todos los
cuerpos presentes en los espacios escolares ya que, dentro de éstos, la escuela
busca representar la autoridad epistémica a partir de las maneras vélidas de
"pararse” y colocar un punto de vista de quienes conocen, qué puede ser
considerado como “creible” y de quién o quiénes provienen los conocimientos
creibles (Morgade, 2016: 84). De esta manera, “las regulaciones sobre la
construccién social del cuerpo sexuado configuran y a la vez son configuradas por
las practicas (lo cual permite pensar en la agencia humana como margen de
libertad entre diferentes opciones y a la vez existe un sistema sexo-genérico que

reduce estos margenes de libertad.” (Morgade, 2016: 85)

Desde esta concepcion, la relacién y concordancia entre cuerpo- mente,
varén-mujer es una de las premisas iniciales para pensar en la representatividad
del cuerpo de las y los docentes (Mufiz, 2015). Desde esta perspectiva, los
cuerpos que ocupamos los espacios escolares, performamos (Butler, 2006) cada
una de estas categorias e identidades y pocos son aquellos que se desmarcan de
las normas, simbolizandose desde muchas otras formas posibles. Los modelos que
se establecen para los cuerpos de las, les y los docentes, tienden a homogenizar,
se piensan por igual e incluso se desdibujan e imposibilitan otras identidades y
representaciones que salen de la cisheteronorma y que desde luego, en éstos se

generan opresiones dentro de las culturas escolares. (Flores, 2019).

Los cuerpos de las mujeres, de Ixs homosexuales, trans, negros, morenos,
gordos, fuera de los parametros de formalidad y belleza que tode docente debe
encarnar; todo cuerpo racializado, es probable que desde cualquiera de las
tecnologias que se producen en estos centros, hay una clara intencion por

moldearles y de esta manera anular el disenso corporal de cada unx.
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Objetivo General

Analizar de qué manera la cultura escolar participa en la performatividad de los
cuerpos y las sexualidades de tres docentes de nivel medio superior
pertenecientes al Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) UNAM plantel Sury

Oriente.

Objetivos Especificos

- Determinar como las practicas pedagdgicas cisheteronormativas moldean
cuerpos y sexualidades.

- Analizar la dimensiéon performativa de la labor docente a través de
tecnologias pedagdgicas especificas de la disciplina que se imparte.

- Determinar cémo se configura la identidad docente a través de los campos
curriculares establecidos y como esta configuraciéon deshace otras posibilidades

representativas.

Técnicas de recoleccion de datos

Pensar en el método que permitiera articular los objetivos de este trabajo resulta
necesario desde un planteamiento personal y desde mi posicionamiento
feminista. Como lo he explicado, reconocer mi cuerpo y mi sexualidad en el
entramado institucional escolar ha sido un camino largo no acabado y ni siquiera
estoy segura de que haya una meta concreta o un interés por terminar de trazarlo.
Reconozco, y no siempre, todas las impresiones que me hacen performar mi labor
docente, sin embargo, para mi es imprescindible reconocerme en otras
experiencias encarnadas, en otros cuerpos que también han sido sujetos a estas

articulaciones opresivas que se encuentran en el aulay en todo el sistema escolar.
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A partir de esto, resulta necesario reflexionar en la manera en que mi
experiencia y otras experiencias confluyen y, sobre todo, en la forma de

recuperarlas. Coincido con Montenegro (2014) en su cita a Haraway (1997/2004):

[...] en la l6gica de la ciencia clésica, el método aparece como lo importante, el
lugar de legitimidad desde donde se justifica la produccién de conocimiento a
modo de “descubrimiento”, desde una posicidon de sujeto investigador neutral e
imparcial. El rechazo a esta mirada androcéntrica de la ciencia ha puesto el foco,
por parte de las investigadoras feministas, en aspectos como los contextos de
enunciacién o los efectos de las investigaciones, asi como en las condiciones en

que el conocimiento es producido y legitimado. (Montenegro, 2014: 64)

Entonces retomo en primer momento como mi posicionamiento feminista,
debe desde luego, recuperar otros métodos que no se cifan al hegemonico de
una investigacion pactada por la “panacea” o el desciframiento de las experiencias
encarnadas. También aqui cuestiono si mi posicionamiento feminista,
necesariamente hace al método que seleccionaré como una posibilidad de
analisis feminista. Asi, no hay, desde mi perspectiva, otra forma de plantear un
método sin que también tenga un posicionamiento y una mirada feminista. Resulta
complejo entonces también, mirarlo desde aqui, reducir a un camino especifico y
por ello, me planteo la posibilidad de retomar otras experiencias que recuperen
las vivencias de mis compaferas, pero también que me permita reapropiarme de

lo que encuentro y, sobre todo, reconocerme.

Para Montenegro (2014),

La cuestién en torno a qué hace especificamente feminista una metodologia
(Harding, 1987/1998) —o si podemos referirnos de hecho a una metodologia como
feminista— y las implicaciones précticas que se derivan de ello es de hecho un
asunto de especial relevancia no sélo para tedricas, epistemdlogas feministas sino

también —y sobre todo— para quienes nos movemos en los méargenes de la
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investigacién feminista, quienes transitamos diversos parajes metodolégicos para
reapropiarnoslos, o nos los inventamos para asi contribuir a crear mundos futuros

mas habitables.” (Montenegro, 2014:64)

Decido retomar una Produccién Narrativa (PN) que me permita recuperar
nuestras experiencias y coadyuvar en el desentramado de los objetivos planteados
para este trabajo. Por producciones narrativas quiero retomar la experiencia de
Montenegro (20014) y la recuperacion de las concepciones con diversas mujeres

respecto al amor romantico:

[...] la propuesta de Producciones Narrativas se presta como una metodologia
adecuada para esta investigacién al permitir por un lado la realizacion de un
ejercicio de difraccion del conocimiento feminista sobre el amor y por otro la
observacién de la tensidn entre narrativas dominantes —que pueden servir para
silenciar o invisibilizar historias que no encajan o salen de la norma— y narrativas
contrahegemonicas en las que se ponga en juego la visibilizacién y la creacién de

imaginarios y préacticas liberadoras. (Montenegro. 2014: 72)

Para Montenegro, las PN se consolidan como una (desarticulacién del
positivismo) que parte de la perspectiva dialdgica del lenguaje de Bhaktin y de la
propuesta epistemoldgica de conocimientos situados (Haraway, 1991). Utilizar
como método las PN, desarticula el conocimiento desde un posicionamiento
positivista y, nos remite al conocimiento situado (Haraway, 1991) que, “pone de
relieve cémo el conocimiento se genera desde una mirada localizada.”

(Montenegro, 2014:70)

Las PN centran la recuperacién y el reconocimiento entre experiencias a
partir de sesiones que se realizan entre las participantes a través del “fendmeno
que se quiere estudiar” (Montenegro, 2014: 71). A partir de lo que surge en estas

sesiones y de temas planteados, se elabora una textualizacién siguiendo un
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sentido narrativo. También se entienden y viven como una préctica liberadora de

indagacién politica.

Para ello fue necesario entonces, invitar a las participantes, que para el caso
me planteo no quedar fuera de ellas y enfatizar en que esta “invitacion” parte de
ciertos criterios: Docentes (leidas y simbolizadas mujeres u otros cuerpos fuera del
binario) del CCH -en este caso plantel sury plantel oriente-, cercanas a una misma
generacion -edad- y con minimo dos afos de experiencia docente en su plantel.
Estos criterios se establecen a fin de garantizar un “contexto comun de
sociabilidad” (Montenegro, 2014: 71) frente a su experiencia y labor docente y
reconocer conexiones parciales para comprender los fenémenos que interesa

abordar.

Al retomar la PN, de manera general y a partir del guion, se produce un

texto colectivo, en donde:

El texto producido pasa a ser revisado con cada participante, siendo susceptible
de transformaciones hasta que cada participante valida dicha narracién en el
momento en que considera que ésta recoge su visién del fenédmeno. El proceso no
implica la realizacién de transcripciones de las conversaciones mantenidas con las
participantes, sino que tiene como objetivo la elaboraciéon de un producto textual
coproducido entre investigadora y participante. Este texto hibrido pretende por un
lado producir un relato “que tenga ldégica argumentativa y que sea presentado
como un texto acabado que dé cuenta del fenémeno” (Balasch y Montenegro,
2003), mientras que, por otro lado, busca superar tanto la sensacién de inmediatez
de las transcripciones, como la presentacion de las narrativas a modo de datos o
registros. Las narrativas son un producto en si mismo, un producto resultado de un

amplio proceso entre investigadora y participantes. (Montenegro, 2014:72)

Asumir la realizacion de las narrativas como un proceso interpretativo, de
analisis, implica que éstas no se presentan en la investigacion como unos datos a

ser codificados bajo la mirada de la investigadora, sino que se entienden como
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productos interpretativos en los que se pone en juego cierta mirada sobre el
fendmeno de estudio, susceptible de dialogar con otras narraciones de la
literatura académica (Montenegro, 2014: 72)y que se textualice a fin de seguir un

sentido narrativo.

El proceso noimplica la realizacion de transcripciones de las conversaciones
mantenidas con las participantes, sino que tiene como objetivo la elaboracién de
un producto textual coproducido entre investigadora y participante(s). Puede
reconocerse entonces esta construccion, como un texto hibrido. De acuerdo con

Montenegro y Martinez-Guzman, (2014):

Comprender las narrativas no sélo como instrumentos de investigacion sino
también como vehiculos para la accidon permite expandir sus alcances tedrico-
metodoldgicos y concebir su funcionamiento en al menos dos planos simultaneos:
a) como un abordaje que busca acceder a la posicion de unx sujeto que da sentido
a sus experiencias y da cuenta del contexto social en que se desenvuelve; y b) como
abordaje de la performance discusiva, como un espacio de interaccién discursiva
que genera ciertas posiciones de sujeto. Asi, la PN como instrumento
metodoldgico permite transitar una via en dos direcciones: Lxs actorxs construyen
un relato y el relato genera una posicion identitaria.” (Montenegro, M. y Martinez-
Guzman, A., 2014.12)

Para la produccién del texto colectivo se decide también retomar el intertexto
(intertextualidad). Si bien originalmente el intertexto “inventado por Julia Kristeva,
es la relacion entre un texto y otro (hipotexto e hipertexto, de acuerdo con la
terminologia de Gerard Genette); este concepto puede funcionar no solo para
establecer la relacién entre dos textos literarios, sino tambien para propiciar el
diélogo entre dos obras de distintas disciplinas” (Macedo, 2008: 1), en este caso
se retoma esta posibilidad de re escritura desde el reconocimiento de
experiencias encarnadas y de vida a partir del ser mujer y de la labor docente. Por

ello, resulta necesario, reconocerse en el texto y después de ello, intervenirlos de
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manera que esa identificacidén o reconocimiento detectado, en realidad es lo que

nos interpela.

Procedimiento

Se tuvieron tres encuentros virtuales a través de la plataforma Zoom, dado que,
hasta este momento, nos encontramos en confinamiento por la Covid 19. A estos
encuentros en adelante les llamaré sesiones. Los encuentros se llevaron a cabo
entre Nawala, Pensamiento y Yuvia (soy parte de una de las tres participaciones)®.
Como lo mencioné con anticipacion, mi participacion en este trabajo resulta
necesaria ya que parte de mis experiencias apegadas a la docencia y mis multiples

cuestionamientos respecto a como ocupo el espacio escolar.

Para organizar lo que se abordaria en las sesiones, se retomé el nombre de
los tres capitulos elaborados en el marco tedrico, y también con la intensién de
considerar los aspectos que ahi se desarrollaron: I. Cuerpos-emociones-afectos en
la labor docente, Il. Performatividad y discurso en la labor docente y Ill. Cultura

escolary practica docente. Dichas sesiones fueron llevadas a cabo en las siguientes

fechas: 1. 12 de junio 2021, Il. 15 de junio 2021 y lIl. 8 de julio 2021.

Sin embargo, durante la primera sesion, me parecia importante conocernos
o re-conocernos. Asi que sugeri que este primer encuentro, estuviera dirigido a
“presentarnos” de una manera muy particular y apegada a la escritura que se

asemejaria al método que se utilizaria en las siguientes sesiones.

Antes de iniciar, presenté a Nawala, Pensamiento y Yuvia una breve

recapitulacion sobre el interés por realizar este trabajo recepcional y, sobre todo,

3 A peticién ellas, llamaré Nawala, Pensamiento y Yuvia a las participantes que amorosamente nos
involucramos en este trabajo recepcional.
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me centré en el método que utilizariamos. En unas cuantas laminas, desarrollé

esquematicamente las fechas y los temas propuestos para abordar.

Posteriormente presenté una carpeta compartida en la red, en donde
estariamos trabajando cada uno de nuestros textos. La carpeta a su vez contenia
tres subcarpetas rotuladas por sesiones y dentro de ellas, el nombre de un archivo
en procesador de textos para cada una de nosotras y a su vez, las tres tendriamos
acceso a las carpetas dado que como se mencionara adelante, estas serian

intervenidas o visitadas por nosotras.

Sesion 1. Reconocer-nos

Durante este primer encuentro, después de compartir con Nawala, Pensamiento y
Yuvia los objetivos y el interés por reconocer nuestras experiencias de vidas
apegadas a la labor docente. Comenté que el primer momento se centraria en
conocernos y reconocernos ya que, al compartir experiencias encarnadas
profundamente me parecia fundamental escucharnos y leernos para iniciar con el

resto de las actividades.

Esta primera sesion la titulé Re-conocer-nos. Para iniciar, propuse una escritura

libre tratando de dar respuesta a dos preguntas detonadoras:

o Quién soy?

o ¢He decidido ser quién soy?

Se propusieron de inicio entre 20 y 25 minutos, en los que cada una, a través
de la escritura simultdnea llevada a cabo en linea, tratarlamos de dar respuesta a
las preguntas planteadas. En todo momento enfaticé que, si para ellas era mas

comodo retomar sélo alguno de los aspectos que en las preguntas se planteaban,
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lo hicieran sin mayor reparo. Al término del tiempo sugerido, Nawala, Pensamiento
y Yuvia solicitaron més tiempo y de esta manera, el total de tiempo que se llevd la

escritura fue de 40 minutos.

Después de este tiempo, se sugirid dar lectura a cada uno de nuestros textos,
compartiendo pantalla. Sin embargo, me parecia importante iniciar con la
propuesta de intertexto a pesar de ser un escrito tan personal que nos invitaba a
conocernos. Sugeri entonces, que mientras cada una de nosotras leia el texto, las
otras dos tomaramos un color distinto y subrayaramos la frase o enunciado con los
que nos sintiéramos identificadas. Asi, mientras el texto se lefa, a su vez se
subrayaba. La intencién de esto fue que posteriormente, a través del subrayado,
que fueron los momentos o experiencias de vida que nos interpelaron, se realizé
un escrito inicialmente por una de nosotras, pero intervenido intertextualmente
por las otras dos. La intervencion a cada uno de los textos la llevamos a cabo de
manera personal y después del horario de encuentro, esto a peticion de las
participantes quienes, a través de la lectura y la interpelacion sentida en el
momento, decidieron hacer la intervencidn en otro momento y en solitario porque

después de leerlo, charlamos y reflexionamos sobre lo escuchado.

Para este primer momento, me parece fundamental dejar intacto el texto que
cada una construimos, porque nos representa y porque es un fragmento de

nuestras historias de vida, una autobiografia.

Sesion 2. Cuerpos, emociones y afectos en la labor docente.

Durante este segundo encuentro, se trabajé también a partir de preguntas
detonadoras. La duracion total de la sesién fue de tres horas. La escritura de las
respuestas a las preguntas se llevé a cabo de la misma manera que en la sesién

uno, en las carpetas compartidas por a las participantes.
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Esta sesién ya consistié en abordar los dos primeros temas propuestos para
este trabajo recepcional, I. Cuerpos, emociones y afectos en la labor docente y I.

Performatividad y discurso en la labor docente.

Para el caso de I. Cuerpos, emociones y afectos en la labor docente, se utilizaron
las siguientes preguntas detonadoras, cabe resaltar que, al dar lectura, se propuso
a las participantes revisarlas y si les era necesario, replantearlas o refrasearlas.

Ambas aceptaron trabajarlas como se habian sugerido:

o ¢Qué sucede cuando entras al aula? Describelo. Recupera cualquiera de tus
experiencias que te hayan significado.

o Cuando entras al aula: jentra tu cuerpo? ;coémo? ;de qué manera? jcémo
te sientes o qué sientes”?

o Como docente, jqué o quién(es) te ha(n) moldeado o modelado?

Durante el tiempo sugerido, cada una dimos respuesta a las preguntas
detonadoras a través de un texto. Posteriormente, regresamos a dar lectura. De la
misma manera, con la intencidén de reconocer lo que al estuchar del texto nos
interpelaba, en el momento se fue subrayando con un color distinto para cada una
de las participantes el momento, frase, enunciado o palabra con la que nos

reconociamos.

Después de ello, se dieron 40 minutos més par en cada uno de los textos,
recuperar lo subrayado e intervenirlo a partir de los que nos significara. Para este
segundo momento, también se tiene un texto hibrido por cada una de las

participantes.

Con los tres textos hibridos, se generd un solo texto que al final, es el que se

presentard como parte de los resultados de este trabajo.
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Para el caso de II. Performatividad y discurso en la labor docente, se utilizaron

las siguientes preguntas detonadoras:

o Regresa al espacio aulico presencial. Describe un dia antes de impartir tu
primera clase. ;Cémo te preparas? ;Qué haces? ;Coémo llegas a este
espacio? ;Qué dices? j Cémo te mueves?

o lIdentifica si en la descripcion anterior, estuvo presente tu cuerpo. ;De qué

manera? ;i COmo? ;En qué momento?

Como en el primer momento, durante el tiempo sugerido, cada una dimos
respuesta a las preguntas detonadoras a través de un texto. Posteriormente,
regresamos a dar lectura, subrayary regresar a realizar el intertexto. Al final se tiene
un solo texto hibrido generado a partir de los tres textos individuales y de la misma
manera que el anterior, es el que se presentard como parte de los resultados de

este trabajo.

Sesion 3. Cultura Escolar y practica docente

La tercera sesiéon en donde se abordd el punto /ll. Cultura Escolar y practica
docente, tuvo un giro respecto a las dos primeras ya que se propicié que
principalmente, la sesién fuera construida de manera colectiva. Para ello, se
volvieron a presentar los objetivos del trabajo recepcional a las participantes y se
tuvo una breve reflexion del contenido y desarrollo que, en el trabajo, se incluyé
respecto a las culturas escolares y a la institucion. A partir de la reflexién, se
identificaron seis aspectos o situaciones que consideramos, atraviesan y estan

presenten en los espacios escolares y en concreto en la cultura escolar:
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- Ladistribucion de los espacios.

- El disciplinamiento curricular.

- El control (apegado al disciplinamiento).

- Eladoctrinamiento.

- La produccién y reproduccion del sistema sexo-género.

- Laregulacién de los cuerpos, sexualidades y placeres.

Con estos seis planteamientos, las participantes y yo decidimos plantear algunas
preguntas detonantes para cada uno de estos. En la tabla 1, se encuentra la
relacién del aspectoy las preguntas detonantes que cabe resaltar, mientras se iban
generando se permitié la reflexion. Esta reflexion no fue recuperada durante la
sesidon, porque nos parecié importante escucharnos, por ser la Ultima sesion vy la
que principalmente se centrd a la vivencia de nuestros cuerpos y experiencias en
los espacios escolares. Por esta razén, se acordd que, de manera independiente,
cada una de nosotras, complementaramos la tabla recuperando nuestras propias

participaciones de las cuales, de manera independiente, tomamos nota.

Preguntas detonadoras sugeridas para la

Aspectos -
P reflexiéon

;Cémo, cudndo y por quién son ocupados los
espacios escolares?

Distribucién de los espacios ;Quién tiene derecho a ocupar los espacios
escolares?

iCémo me impregnd mi formacion disciplinar
Disciplinamiento curricular curricular y cémo esta
Control (apegado al disciplinamiento) la transmito a mi alumnado?

;Consideras que el adoctrinamiento escolar, en
especifico para la obtencién de la estabilidad
laboral (competencia entre docentes, puntajes,
concursos, etc.) repercute en tu praxis de vida y
docente?

Adoctrinamiento
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Regulacién de los cuerpos, sexualidades y
placeres

Desde tu experiencia en el CCH, ;cuéles
Produccién y reproduccién del sistema sexo- conydera; que son algunas practicas
género que contribuyen y fortalecen
el sistema sexo-género?
Desde tu experiencia en el CCH, ;cuéles

consideras que son algunas practicas
que contribuyen y fortalecen el sistema sexo-
género?

Tabla 1. Aspectos reflexionados por las participantes que se consideran permean en las culturas

escolaresy por consiguiente en la labor docente.

Con los textos individuales construidos por cada una de nosotras, se generd

un texto hibrido Unico que, en medida de lo posible, traté de apegarse a la

reflexion conjunta y de reconocimiento que durante la sesion y encuentro virtual

tuvimos.
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Resdufladoy

Antes de iniciar cualquier proceso de escritura prende una velita y observa el fuego que estas por encender,
intenta aceptar sus ritmos, sus ausencias, su presencia contradictoria. A través de este fuego, convécate a
abandonar el consumo y la producciéon como paradigmas universales, reconociendo otras formas de
investigar y construir conocimiento fuera de las aulas y la credencializacion. Recuerda las veces que te dijeron
que tu escritura estaba mal, que algo le faltaba o le sobraba, recuerda cuando te falt6 el aire mirando los
tachones sobre tus letras, las correcciones, las malas ortografias y sintaxis. Recuerda cuando te dijeron no
hables, no digas, no escribas, cuando te hicieron sentir que tus palabras no merecian ser leidas, que no
merecian ser siquiera escritas. Recuerda esos rostros y esas voces, en una hoja traza el mapa de esas
voces, de todos los "no" que has terminado diciéndote cuando escribes, cuando hablas, cuando existes. Mira
ese mapa, recorre con tus dedos esos trazos. Ubica cada rincon, cada hueco, cada herida. Después dobla
la pagina como si fuera un mapa viejo. Cuando escuches un eco de nuevo de esas voces, acude al mapa,
obsérvalo y recuerda que sabes salir de ese laberinto, regalate un té e imagina nuevas rutas, honrando tus
rebeldias y compartiendo con otras tus hallazgos y salidas. Cierra los ojos, todas sabemos lo mucho que nos
han quitado. Sabemos de las lenguas perdidas en el arbol genealégico, de los alfabetos sepultados. Sabemos
que nos impusieron la letra con sangre y dogma. Sabemos de los silencios de las abuelas y de sus escrituras
en costuras y tejidos, en las ollas, en el tendido infinito de las ropas. Sabemos que las letras arden, que nos
someten a carreras que nunca acaban. Cierra los ojos y deja que te inunden, cuando estés lista y muy
lentamente, abre tus ojitos y respira. Eso que has contactado estara ahi siempre, pero desde esta nueva luz
que entra a tu mirada encontraras posibilidades para transmutar la historia y tus palabras. Para decir que
llueve y que se sienta el agua, para decir "no" y que se revienten las redes que nos atrapan. Recordaras
entonces las palabras no dichas por las abuelas, las sentiras escribiendo en las cazuelas y costuras, en la
milpa, en los arrullos, en los llantos contenidos, recordaréas sus escrituras en la piel. Escribirds entonces
historias de presencia y lumbre.

Aitzia Miroslava. Rituales para hacer escrituras afectivas

A continuacioén, se presentan los resultados a partir del desarrollo y organizacion
de las sesiones. Reitero que se constituyen al retomar el nombre de los tres

capitulos elaborados en el marco tedrico:

l. Cuerpos-emociones-afectos en la labor docente
Il. Performatividad y discurso en la labor docente

1. Cultura escolar y practica docente.

Dichas sesiones fueron llevadas a cabo en las siguientes fechas: I. 12 de junio

2021, 11. 15 de junio 2021 y Ill. 8 de julio 2021.

Por decisién de quienes participamos en esta escritura, realizamos un cambio

de nombre. Los nombres o palabras que se utilizan para nombramos, son
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significativos y muy probablemente tengan que ver con nuestra construccion
identitaria en proceso, pausada, fluida y sin culminacién. En adelante se leerén las

experiencias encanadas y el intertexto de Nawala, Pensamiento y Yuvia.

Sesion |. Reconocer-nos

Nawala

Desde que tengo memoria he sido una mujer muy apasionada, no puedo estar a

medias, sentir a medias.

Soy una mujer que esta rodeada por mujeres muy importantes. Tengo cinco
hermanas y mi madre, mis abuelas en su momento también fueron importantes en
mi vida. Los hombres tienen otro lugar, importante también, como mi padre, pero
no enarbolan lo que las mujeres, las cuales me han ensefiado y sostenido a lo largo

de la vida.

Soy sensible y fuerte, y no me gusta demostrar que puedo derrumbarme
emocionalmente, pero isi que puedo! y lo he hecho, pero generalmente me
levanto porque me parece un desperdicio dedicarle tanto tiempo a llorar por

alguien o algo.

Soy psicéloga de profesién, pero no me considero una, o no al menos en el
sentido cldsico, porque amo la posibilidad de problematizar el entorno,
especialmente politico, y la psicologia no me permitié hacerlo con holgura. Asi
que, por ello decidi estudiar Antropologia y ahi si pude sentirme méas cémoda, al

menos en lo tedrico.

Considero que soy una feminista en formacién, tema no menor, al menos
para mi es una revolucién, porque es un posicionamiento politico y ético que me

atravesd, que me cuestiona todo el tiempo y que me permite mirarme de manera
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mas justa, pero al mismo tiempo me incomoda el no ser siempre coherente con

semejante planteamiento de vida.

Soy una mujer que ama lo que me hace sentir: la musica, la danza, algunas
expresiones graficas y la honestidad que muestra cierto tipo de arte, tampoco me
imagino sin ello, especialmente aquello que puede conmoverme hasta las
lagrimas, esa experiencia estética que también lo he reconocido en la lectura, o en
la caminata con mis perros, si, justo como un acto erético, que te desarma y que

te reconstruye en un mismo instante.

Soy un ser humano, amante de la vida y de lo que pueda transmitir de estas
pasiones a otras personas, en la escuela como docente, o en la vida como amiga,
pareja o el lugar que me toque. A veces siento que todo lo que siento se me
desborda y por eso canto, bailo, escribo, pero principalmente, ensefio a mis

estudiantes.

Soy docente, en un primer momento no pensé serlo, hasta que tuve
consciencia de las problematicas sociales en este tiempo y espacio, y fue necesario
accionar desde las aulas, siempre pensando en una transformacién, siempre
movilizando a quién esta ahi y quiera o necesite ser interpeladx y revolucionadx, y
seguro habréd quién no, pero también estad bueno. En esta formacion yo también
sigo aprendiendo y creo que me reconstruyo mucho a partir de la experiencia con

mis alumnxs.

Sobre la segunda pregunta... me gustaria contestar que si, pero estaria
mintiendo. Yo he decidido ser quien soy hasta cierto punto, mi vida, como la de
todxs, ha estado llena de accidentes azarosos que me han hecho llegar a este
punto. Pero més alla de ello, considero que si, que estudié lo que quise, que tengo
la vida que tengo porque he trabajado duro para estar aqui. Claro que tengo
pendientes porque aln no me siento satisfecha o plena, y todo el tiempo me
cuestiono, pero estoy trabajando para acercarme a lo que me haga sentir mas

cerquita de mi felicidad.
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Lo que si me gustaria decir, es que no puedo y no quiero ser un velo al
viento, me gusta pensar que decido lo que soy, lo que hago y lo que viene a futuro,
no puedo simplemente dejarme llevar, nunca he podido, pero si es dificil asumir
las decisiones y hacer casi todo de manera consciente y coherente. La verdad, es
infinitamente mas complejo estar bien conmigo misma, que estar mal y fingir que

no.

Pensamiento

Soy una mujer que estd en construccién permanente, me he descubierto como
una hermana, esposa e hija, amorosa y empatica, pero sé que también durante
mucho tiempo soporte aquello que no queria, porque temia herir a quien amo,
porque queria agradar. Hoy me reconozco como alguien que resiste, que
entiende el cambio como algo transformador y liberador. Soy alguien que me
cuestiono constantemente, acerca de mis pensamientos, de mis accionares, de lo
que me rodea, y eso en ocasiones me provoca miedo, conflicto conmigo misma,

pero no imagino mi vida sin cuestionarme.

Soy odontdloga de profesion y docente por vocacién, cuestionada por mi
decision de suspender mi préactica odontoldgica para dar clases, pero he
encontrado en la docencia el amor que no encontré en mi carrera. Amo pasar el
tiempo leyendo guias de viaje, meditando, haciendo yoga, pues siento que todas
las partes de mi cuerpo se conectan, es un momento en donde escucho a mi
cuerpo y hago lo que él desea hacer, no existen presiones, no hay expectativas
solo la sensacién de que hay vida, soy una mujer que disfruta las mafanas frescas,

la tierra mojada, bafiarme en la oscuridad y un buen vaso de agua fria.

Cuando se planted esta pregunta, inmediatamente senti las emociones
recorrer mi cuerpo, no podria decir que he decidido ser quien soy, al menos no
de forma consciente, escogi la carrera que les parecié bien a mis padres, decidi

tener una boda religiosa y una fiesta porque mi pareja lo deseaba, pero reconozco
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que en los Ultimos 5 anos de mi vida comencé a escuchar lo que yo deseaba, lo
que en verdad amaba hacer, me reconoci como una mujer inteligente, valiosa y
capaza de transforma aquello que no queria en mi vida. Me parece que mucho de
esos cambios fueron porque aprendi a escuchar mi voz, pero también mi cuerpo,
y claro que esto significd perder mucho, pero este proceso ha sido muy liberador.
Reconozco que mucho de lo que soy hoy en dia, fueron suefos de mi nifez.
Siempre me vi como una mujer que queria viajar, y es algo que me esfuerzo por
hacer, y cada que lo hago me llena el alma. Cuando era nifa jugaba a ser maestra
luego creci y pensaba que nadie me respetaria si decidia hacer eso, que no me
considerarian como alguien exitosa, y hoy estoy dichosa de haber regresado a ese
suefo, pues mis pensares al respecto ya nada tienen que ver con aquellos

momentos.

Yuvia

Soy libre, enojona, problematica, cabrona. Desde nifa hacia "encabronar” a
muchas personas. Siempre me dijeron que nada me conformaba, que de todo

repelaba. Y si, siempre repelaba.

Naci con un “defecto”, asi me patologizaron. Una situacion en un érgano
corporal. Asi que estuve al borde de la muerte durante cuatro afios, con este
cuerpo desde entonces, en resistencia. Mis dientes se “pudrieron”, los
reemplazaron por platino. Mi cuerpo era gordo e inflado. Me llevaron a la plancha
y alli arrancaron tres cuartas partes de lo que “no servia”. Y asi creci y asi sigo. Con
restricciones que no sigo y con restricciones que ahora, a esta edad, he

considerado.

En una ocasién, una de mis tantas tias con quien convivia en lo cotidiano me
dijo: “la carne de burro no es transparente”. Ocurrié cuando por accidente, cuando
ella y las demas miraban una telenovela y me atravesé al frente. Esa fue de mis

primeras experiencias en las que me senti desacuerpada y borrada. Nadie lo
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entendid. No porque me comparara con un burro sino por la manera, la voz y el
momento en que me lo dijo. Para mi, la transparencia a la que hacia mencion me
llevaba a imaginarme fuera de ese espacio, fuera del mundo, me llevaba a no ser
reconociday querida. Por la noche, cuando mi madre, después de su triple jornada
llegd a recogerme se lo platiqué. Mi madre, de 71 afios, que me ha acuerpado de
una manera tan sorora y con tanta fuerza y resistencia. Aquella que cuando quedé
embarazada por primera vez a los 17 afos y verme llorar y tocar mi vientre, arrojé
una lagrima y me llevé con su médica de confianza para que abortara. Mi madre
quien acuerpd mis embarazos y mi maternidad. Mi madre quien ha reconocido
que soy “cabrona”, y que asi soy. Ella, que cuando su familia le dice que su hija no
la quiere, que no la mantiene, no da importancia. Mi madre que aprendié a amar
mi cuerpo y sus intervenciones; mi madre que reconocid que me embaracé sin
quererlo y que el padre de ese embarazo sélo habia sido coincidencia
momentéanea en la vida. Mi madre que me amay a quien llevo en todo el cuerpo

a manera de gardenias.

Esa madre, docente de corazdn, por elecciéon, por amor. Creo que deellay
por ella acuerpé la docencia. Recuerdo gratas experiencias cuando acudi con ella
sus clases. Sumanera de dictarlas, sus charlas al inicio y al final y las cartas y objetos
qgue cada 15 de mayo le hacian llegar. Ahi entendi qué es ser docente: desde el
amor, desde los afectos. En aquel entonces no entendia ni una palabra de lo que
ahi se hablaba. Pero esa era mi madre, problematizando, también, cada una de las
tematicas que sus planes y programas dictaminaban. Creci con ella saliendo de
casa desde las 6 de la manana y regresando a las 11 de la noche. Todos los dias,
cansadas, desveladas, pero amorosas. Tantos trayectos escuchando a Violeta
Parra, Facundo Cabral, Silvio Rodriguez, Nacha Guevara, genealogia musical que,
para ella, habia sido heredada por su hermano menor a quien asesinaron meses

antes de mi nacimiento.

A'los 17 afos, siendo estudiante de preparatoria, me incorporé a brigadas

para ir a comunidades indigenas a hacer trabajo comunitario. Dos arduos meses
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de amor, conocimiento y sabiduria. A mitad del primer mes, recibi una carta de mi
madre en donde me decia que me extranaba, que nuestra relacién ya no era la
misma de antesy si, no lo era. Yo estaba enojada, molesta. Algo de un tiempo atréas
me habia hecho revolcar el recuerdo al reconocer que "aguantara” por 15 anos a
un ser que la dafd y nos dand tanto: mi padre. Quien nunca me afecté de una
manera mas alld que el dafio. Quien me decia que era fea. Quien me pedia todos
los fines de semana que nos visitaba, que me fuera a jugar y que le dejara estar
con mi mama. Aquel con quien de vez en vez vacacionamos pero que siempre y
en todo momento me pedia que caminara detras de ellay él. Aquél que nunca me
presentd como hija y quien me decia que me tallara mis brazos con azufre para
que se me quitaran los granos. De un dia a otro se fue. Y ese dia ha sido uno de

los més alegres de mi vida.

La preparacion del viaje, el estudio, el primer momento con los marxismos
y los feminismos, me hicieron distanciarme de mi madre. Enojarme al reconocer
muchas situaciones que vivi en mi infancia. Nada ha sido igual. A la fecha mi madre
y yo nos amamos amorosa y profundamente, nos reconocemos totalmente, pero

nada ha sido igual.

Mi madre nunca cuestioné mis decisiones, ni mis relaciones. Siempre en
silencio. En todo este acompafamiento y crecimiento la docencia se atravesod, el
embarazo me acompanod a varias clases, muchas. Ahora vivo pory con un ser que
trasciende mis posibilidades. Que me mueve y me remueve. Vamos caminando
con temores, con muchos temores. Ojald que todas nuestras experiencias de vida

den para que afecte y se deje afectar de una manera amorosa y responsable.

Esa soy yo, asi de cabrona y sensible, asi de chillona y repelona, asi de
amorosa con quien quiero amar y con quien me deja que le ame y entre esos
amores y afectos que me atrevo a compartir, se encuentra el alumnado. Quien
siempre y desde hace tanto, me mantiene digna, firme y con la utopia de que otras
posibilidades de vida en la escuela, son posibles. Ya no sé si lo que comparto es
mi asignatura, pero lo que si sé es que no hay momento mas alegre en mis dias

57



que entrar a mis clases, presenciales o virtuales y sentirme erizada y acuerpada por
cada una de las personas que ahi se encuentra: “me gustan tus botas, estd bien
chido su tatuaje, en dénde puedo leer més sobre...”, ésos, esos son los

comentarios que entre tanto mas me mantienen viva.

Sesion 2. Cuerpos, emociones y afectos en la labor docente.

Cuando decidi quedarme en la docencia, me di cuenta de que habia una
sensacién especifica al cruzar la puerta de la entrada de las escuelas e incluso, de
cada salon o aula. En ese entonces, lo trasladaba e interpretaba como emocion,
vocacion o gusto. Poco a poco, fui reconfigurando esta concepcién y me di cuenta
de que sentia "algo” es decir, a veces me dolia el estémago, palpitaba mi corazén,
me sudaban las manos, me emocionaba compartir las actividades que trafa
disefiadas; si un dia venia de malas o desanimada, no “rendia de la misma
manera”, en fin, me di cuenta de que lo que sentia, no sdlo lo sentia, sino que

penetraba mas alld de esa vocacién o gusto por ser docente.

Fue entonces que comencé a preguntarme qué era lo que verdaderamente
sentia. Habia dias y ocasiones en las que salia alegre, pero otros en los que salia
agotada, con una carga a cuestas, como si hubiera cargado por muchas horas un
bulto pesado, y aunque disfruto dar clases, esta sensacion puede sentirse en dias
con carga horaria completa, en ocasiones al final de la semana mis entusiasmo
puede disminuir, como cuando haces ejercicio y al otro dia descubres que todo te
duele, que se ha acumulado el &cido lactico y que bioquimicamente no hubo
posibilidad de sintetizarlo, de desbaratarlo. Fue ahi que me di cuenta de que mi
cuerpo, mi cuerpo era el que absorbia toda mi vivencia antes, durante y después

de estar frente a grupo.
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Para lograr identificar eso, tuvo que pasar mucho tiempo y muchas
experiencias. Me exigi en muchos momentos especificos identificar si ciertas
situaciones las corporizaba. Era muy exigente al respecto porque en aquel
entonces decia: "te lo estds imaginando”, "estds somatizando”, “tu mente, tus
ganas y tu vocacion puede méas que todo esto que estas sintiendo”, "no hagas
caso, sigue, no te detengas, debes lograrlo”, “nada es mas fuerte que tu mente”.
Fue mucho tiempo después que mi acercamiento con los feminismos y con los
estudios del cuerpo me permitieron reconocer que ahi estaba yo, pero no sélo yo,
el bulto o la docente de cualquiera de las materias que me asignaban. Ahi estaba
yo, con todo, con cuerpo, con mente con todo. Fue dificil porque entonces en
principio me empené en tratar de “"descubrir” de qué manera entonces, estaba mi

cuerpo y mi mente ahi dentro. Cémo estabay si el resto lo notaba.

Cada que entro al aula hay una sensacién compleja. El espacio escolar en el
que actualmente me encuentro es muy placentero. Estd plagado de vegetacion,
de subidas y bajadas, de atajos y recovecos. Es un espacio en el que estudié mi
bachillerato asi que hay veces que, cuando me desplazo a dar clase, paso por
lugares especificos que me vuelcan a los recuerdos. Me miro tirada, charlando con
mis amigues a los pies de ese edificio. Ahora, cuando me desplazo a un salén, en
los pasillos o afuera de los bafios, muchas veces me encuentro a mis alumnes o
exalumnes. Gritan mi nombre, me preguntan dudas, me platican sus situaciones
asi que, desde ahi, voy sintiendo con mi cuerpo. Llegé al salén -que en mi caso
son laboratorios- y creo que lo que siempre hago, si esta libre, antes de entrar es

respirar, profundo y contenido.

Cuando respiro, mi piel se eriza y siempre, siempre les digo: jbuen dial A
veces responden, a veces no porque estan en sus charlas o disfrutando su comida,
aunque me gusta y disfruto que respondan, a veces leen o se acercan
intempestivamente a apoyarme si traigo proyector o a preguntarme por la tarea o

actividad pendiente. Recuerdo que siempre suelto una sonrisa. Y que cuando
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empiezan a hablar, les paro y les digo: "Hola, Paola, ;como estas?”. Siempre se
rien y me piden perddn: “Ay, hola, perdén” es que me gand la emocidn, asi han

dicho algunes.

Cuando entro si siento que mi cuerpo estd ahi. Pero no fue sencillo
reconocerlo. Por mucho tiempo me tragué el discurso institucional y de colegas:
“uno tiene que dejar lo personal fuera del aula” y asi lo hice, yo era la maestra y
tenia un papel institucional que cumplir. Mucho tiempo lo hice, o en realidad no
sé si lo hice. Habria que preguntarlo directamente a mis alumnes. Digo que no lo
sé porque tengo muy presente que ese discurso me incomodaba. Me hacia
angustiarme y pensar en cémo podria hacerlo. Sentia tal como lo voy a decir, que
lo que pedian era que me quitara una capay entonces entrara al aula. Para mi, esa
capa formaba parte de lo que soy, entonces era tan complejo, en ocasiones
contaba anécdotas personales al tratar determinado tema, otras, compartia algun
detalle menor de mi vida fuera del aula, si es que no es la misma vida. Por ello

digo que no sé silogré hacerlo.

Lo que sirecuerdo es que, durante mucho tiempo, no tuve la posibilidad ni
el dnimo de hablar con mis alumnes y decirles que ese dia en especifico, estaba
jodida. Recuerdo perfectamente un momento: en una ocasion tuve un embarazo
no deseado. Estaba realizando todos los tramites pertinentes para abortar. Pero el
tiempo se me pasaba y pasaba por la ardua carga de trabajo. Ese dia desde que
desperté me sentia mal. Asi que sali a dar clase. No pude y no quise decirles como
me sentia y a mitad de la sesidon, me desmayé. Recuerdo que, al despertar, estaba
rodeada por tres o cuatro alumnes, una de ellas con su cuaderno me echaba aire,
otra me tenfa tomada de la mano y una tercera me dijo: “maestra por qué no nos
dijo que se sentia mal”. A partir de esa experiencia decidi jamas ocultar cdmo me
siento y no sélo por enfermedad o malestar corporal o fisico sino también mental
y emocional. He llegado muchas veces diciendo: “hoy tengo algo, no sé qué es,

pero me siento mal” y he recibido en reciprocidad unas muestras de afecto que
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actualmente considero, me han configurado. Desde chocolates, cartas y palabras
de aliento. Asi que, sin duda, mi alumnado, con todas sus especificidades y
singularidades me ha configurado. Con algunas experiencias fuertes, de llanto, de
alegria, de placer; desde luego me han configurado. Me he dejado incomodar,

me han movido con sus vivencias.

Pensar en qué me ha moldeado me hace sentir nostalgia. Lo primero que
viene a mi recuerdo es una maestra de la carrera que después se convirtio en mi
amiga, en una amiga muy cercana. Cuando ella entraba al aula, su voz, sus
movimientos, el que nos llamara jévenes me enamord. Ahora lo recuerdo y creo
que ademas de ser muy buena para explicando, sus accionesy la manera en la que
nos reconocia en el aula me apasionaron y desde entonces dije: si algun dia tengo
oportunidad de dar clase, quiero ser como ella. Tan célida, tan ella. Cuando tuve
oportunidad de trabajar de cerca con ella, corroboré que era un referente
importante. De ella aprendi que en los espacios &ulicos estamos cuerpos,

personas, sujetos. Que no somos nimeros y que el amor es valido.

Otro de mis referentes fue mi madre, docente de vida. Algunas ocasiones
que la acompané a sus clases, me senti apasionada y orgullosa y contenta porque
vela como se acercaban a ella para plantearle situaciones personales y escuchaba

coémo ella les orientaba y en muchas ocasiones les dijo” no te dejes.

Identifico desafortunadamente a otro referente concreto, la institucién o
instituciones en las que me he incorporado. Al principio no pero ahora con mucha
resistencia a ciertas normas y legislaciones con las que no coincido. En muchas
ocasiones me he sentido tan regulada, no sélo en mis acciones sino en mi cuerpo:
como vestir, el largo de mi cabello, el color de mis ufas, el espacio fisico que
ocupo. Tengo experiencias en espacios educativos particulares en donde tenia
que “"transformarme”. Habia una exigencia por no llevar mis piercings en la nariz y
en otros lados y mucho méas porque no se vieran mis tatuajes. Asi que me
disfrazaba. Nunca lograron que me pusiera zapatillas, pero si un pantalén de vestir

61



y en una ocasién una bata que decia miss. Recuerdo que sentia que no era yo. Me
sentia incomoda, se anulaba mi cuerpo, mi manera de vestir, se anulaban mis
movimientos por ejemplo con la bata de cuerpo completo que debia de usar
encima de mi ropa y que era una bata como las que utilizan las profesoras de
preescolar. Sélo que en mi caso el sentido no era el cuidado de la ropa sino

uniformarse.

No sé, a veces pienso que hasta las bancas y sillas de algunos espacios
dejaron en mi huella y referente, como alumna: las butacas més bajas que las de
Ixs docentes, todas en hileras. Hay algo que no puedo dejar de compartir, siempre
he necesitado llevar conmigo una mochila que se ajuste a mis "necesidades de
maestra”. Suena extrafio, pero soy particularmente exigente con ello. La requiero
con caracteristicas especificas que me permitan organizar e identificar de manera
rapida los materiales que utilizo. He tomado decisiones muy concretas para tener
las menores complicaciones tecnoldgicas para dar clase. Desde un puntero laser,
plumones recargables, un teléfono que pudiera proyectar mis materiales y hasta
el final, antes de la pandemia, un mini proyector portétil. Para mi, esos objetos
también me han moldeado porque me permiten sentirme cémoda, sin angustias
y con posibilidad de compartir todo lo que he se tenga que compartir en el aula.

Cada objeto me permite una clase mas dindmica, mas yo.

Frecuentemente me siento entusiasmada, en otras ocasiones cansada, fisica
y mentalmente, todo depende del dia, la hora y de quienes habitamos el aula,
recuerdo un grupo al que daba clases a las 7 de la mafana, me encantaba llegar
al aula, habia una breve conversacién sobre el clima, el desayuno, el fin de semana,
o cualquier aspecto de nuestras vidas fuera del espacio aulico, me parecia
refrescante y me preparaba para una clase dindmica, dialdgica y reflexiva, las
actividades realizadas por les alumnes emanaban creatividad. Recuerdo que
posterior a ver la unidad de alimentacion y nutricién, un grupo de alumnes se

ponian de acuerdo y llevaban algo para el desayuno, y siempre me invitaban algo
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y hacian comentarios como: “;maestra no quiere?, tiene todo lo que debe tener la
dieta correcta”, eso me hace pensar que los aprendizajes tienen sentido para la

vida.

Reconozco que mi cuerpo esta presente en el aula, desde el momento en
que decido que vestir, jharé calor o frio?, jme llevo una pashmina para tapar mis
piernas?, y es que a veces me siento observada, un poco incémoda. Por otra parte,
me gusta caminar entre el alumnado, asi que los zapatos cdmodos son mi eleccidn.
Al inicio de mi practica docente no me sentia comoda al escribir en el pizarrén, me
sentia observada y eso no me agradaba, después esa sensacién se desvanecio,

quizé debido a que la edad entre miy el estudiantado es cada vez mayor.

Cuando une alumne me comparte algo personal, siempre escucho
activamente. En ocasiones me siento conmovida, otras preocupadas y siempre me
siento  comprometida y con una responsabilidad, pues sus experiencias
compartidas pueden ser sumamente fuertes y sé que si confiaron en decirlas son
importantes para elles. A la fecha, cuando las y los alumnos al concluir el curso se
acercan a mi y me dan un obsequio, una nota o me piden tomarme una foto con
elles, reconozco que me hace sentir bien, pero siempre guardo distancia, nunca
muestro demasiada emocion, es como si buscara las palabras correctas, lo que

estd bien politicamente

Al pensar en qué me ha moldeado como docente, viene a milos recuerdos
de las plumas de colores de gel que queria en la primaria , el pizarrén y los
plumones que me trajeron los reyes magos y jugaba a ser maestra, los espacios
que habite en la universidad, donde se impartian clases magistrales, donde las
sillas estaban en hileras y dificilmente se movian, en tanto que las unidades
dentales debian ser forradas con clean pack, y al concluir la clinica, la silla tenia que
ser puesta sobre la unidad y subir esta lo mas alto posible. Mis zapatos limpios, mi
bata planchada, lo cual era casi imposible tras recorrer 2 horas en metro para llegar
a la escuela, mis ufas cortas, cabello recogido y sin perforaciones era la
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normatividad. Recuerdo que siempre quise perforarme la nariz, pero no lo hice.
Nunca fui muy rebelde, asi que seguia las reglas facilmente, ademas soy muy
escrupulosa, curioso considerando mi profesiéon. Con lo anterior a cuestas
comencé mi practica docente, pero durd apenas el primer afio, habia muy poco
de singularidades en esas formas, no daba espacio para el verdadero aprendizaje,
ese que uno disfruta, asi que reformé de fondo mi préactica docente, y de aquello

que cifie todo, poco o nada queda en mi aula.

Al pensar en quiénes me han moldeado, pienso en todas aquellas maestras
que fueron significativas en mivida, pero solo recuerdo el nombre de una de ellas,
de mi maestra de kindery luego de primero de primaria con sus cabellos chinos 'y
alborotados, la recuerdo con ternura y carifio, atesoro una anécdota de aquel
momento. Después mi maestra de biologia en CCH, de la cual no he podido
recordar su nombre, pero sin duda sus ensefanzas me apasionaron por el area 2.
En la universidad tenia admiracion por aquellas maestras con una especialidad,
que eran valoradas y que ocupaban puestos de poder en donde la mayoria eran

espacios ocupados por hombres, a pesar de ser mas las mujeres.

Pero también han modelado mi practica docente, aquellos maestros que
hicieron que el espacio aulico fuera intolerable, y digo maestros, porque fueron
hombres. De esas practicas me he comprometido a alejarme, a cuestionar y

rechazarlas.

Contadas son las veces que los encuentros con docentes hombres han sido
memorables o significativos, ni como estudiante ni como maestra, comentarios
sexistas, acoso y misoginia son algunas de las cosas que he experimentado a lo

largo de mi vida académica, sea hacia mi o hacia otras mujeres.

Al cursar tercero de primaria yo no era una nifa confiada, mas bien era
introvertida. Mi madre estaba en cama por una enfermedad que le tomd més de

un ano superary pocas veces se levantaba, en tanto que mi padre dividia su tiempo
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entre el trabajo y las labores domésticas, asi que quien me ayudaba en el dia a dia
era mi hermano, quien solo es tres anos mayor que yo. Recuerdo aquel dia que no
lleve un material a clase y me justifique diciendo que cuando me acordé ya estaba
cerrada la papeleria (en realidad no podia comprar el material y me avergonzaba
decirlo). El profesor Pablo me expuso ante el grupo aseverando “seguramente tu
madre debe ser igual. No hace nada todo el diay cuando tu padre va a llegar de
trabajar, corre a Ultima hora por una lata de frijoles y dice que son de la olla”. Lo
primero que se me vino a la mente, es que si comia frijoles de lata y chuletas, mas
de lo que me hubiera gustado, pero no era mi madre quien me los daba, sino un
hombre, mi hermano. Quiza era lo Unico que sabia hacer o le gustaban demasiado

las chuletas, en realidad no lo sé.

En mi vida adulta tuve experiencias incémodas y desagradables con
quienes eran mis maestros, recuerdo a un profesor que me dio la oportunidad de
trabajar como asistente mientras estudiaba, yo pensaba que debié de ver
capacidades positivas en mi, después me dijo: "yo siempre empleo a alumnas
atractivas o eso me dicen siempre mis pacientes”. Este no fue el Unico encuentro
desagradable que tuve con mis maestros, en tercer afio de la carrera un profesor
hizo una fiesta de fin de semestre y todes en el grupo fuimos, después de convivir
y pasar un buen rato con compaferes y profesor, mi amiga y yo dijimos retirarnos,
alo que el profesor respondid: “por qué no se quedan tengo una habitacion extra,
no tengan miedo”. Recuerdo que salimos corriendo de ahi y durante mucho

tiempo me senti mal por haber acudido.

Finalmente, ya como docente en mi primer afo de clases me enfrenté al
acoso de un profesor quien constantemente me pedia que lo atendiera en el
consultorio, a lo que nunca accedi; es de esas veces que algo no se siente bien,
qgue incomoda, por como te lo piden y como te miran. Tras pasar un tiempo, un
dia me mandd un mensaje diciendo que estaba preocupado por su diente y que

me mandaba una foto para ver qué opinaba, lo cual ya me parecia absurdo pues
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yo no daba consultas por teléfono, al abrir la foto ahi estaba él, desnudo del torso
y con los pantalones ligeramente abajo, recuerdo que avente el teléfono, pues
senti repudio y asco. Pensé, y ahora que voy a hacer, no quiero encontrarme con
él en los pasillos, y si digo algo y pierdo mi trabajo con que voy a pagar la renta,
pues recién me habia salido de casa de mis papas, la verdad es que hace tiempo

qgue no pensaba en aquel momento.

Hoy, pienso como todo lo narrado cambié la forma en que ocupe el espacio
escolar, evitando ciertos lugares, tapando ciertas partes de mi cuerpo, siendo
precavida en cdmo me relaciono con mis pares y con el alumnado. Quizé no he
sido tan consciente que esas experiencias moldearon de alguna forma mi practica
docente, quiero pensar que lo hicieron principalmente de forma positiva, pero no
lo sé del todo. Sélo tengo las palabras de reconocimiento de quienes comparten

el aula conmigo, mis alumnes.

Entrar al aula siempre ha significado una serie de emociones complejas, en
primer momento, la sorpresa de encontrarme con personas que tienen sus propias
vidas, modos y tiempos. Siempre he pensado que, aunque pertenecemos a la
misma comunidad, las realidades que nos atraviesan son tan diversas y particulares
que resulta absurdo querer aplicar la misma férmula para todes en el aula. Por ello,
intento estar abierta a ese encuentro y escuchar atentamente lo que intentan
comunicarme. Me permito “sentir” y “observar” a mi alumnado, escuchar sus
demandas y sentires, siempre cambiantes y adaptarme a esas formas para

continuar con la clase.

Ese encuentro con mis estudiantes también implica sentirme emocionada.
Sobre todo, al inicio de cada curso, nunca se separan de mi esas mariposas en el
estémago, no importa cuantos afios tenga dando clases los nervios siempre estan
presentes, en muchas clases siento un intenso placer por compartir lo que me
gusta, trato de hacerles interesantes los temas a revisar, y para ello tengo que
implicarme “totalmente” en la clase, eso significa sentir lo que voy a compartir, si
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no me gusta comunicarlo, si me sorprende o entusiasma, también. Creo que eso
se nota en mi clase, es muy intensa, y no puede ser de otra forma para mi, porque
si no es asi, me aburre y no encuentro sentido, esta implicacion me permite

mantenerme fresca, atenta y hasta feliz con mi trabajo.

Evidentemente el entrar al aula depende mucho de la hora de la clase, del
grupo, del momento del semestre, pero intento, hasta donde me es posible,

mantener el interés de las y los jévenes.

Hay una experiencia que me marcé mucho como docente: mi primer grupo
del turno vespertino, juf!, un grupo apético, iban a clase pocas personas, o a veces
entraban y a veces no. Yo inexperta, pensaba que con poner reglas mas duras las
cosas cambiarian, ademés acababa de salir de la maestria y los textos que me
habian significado se los queria compartir. Poco después me di cuenta de que no

leian, o lefan a la mitad, o sélo una o dos personas. Me empecé a desilusionar.

Sin embargo, empezd a suceder también otra cosa, habia un chico que
llegaba temprano, les dos llegdbamos unos 10 o 15 minutos antes de la clase y
nos sentdbamos afuera del salén, sélo nos saludabamos, no deciamos mas, asi

fueron varias sesiones.

El chico se describia como “cholo”, y presumia no sélo su aspecto con rastas
y tatuajes, sino también, que lo habian sacado de todas sus clases, que los
profesores lo odiaban porque era muy rebelde, y si, era muy irreverente, tanto que
tenia una carta firmada de su baja en caso de que hiciera otra vez algo que
ofendiera a sus profesores o a alguna autoridad escolar. Me rogaba que lo sacara
de la clase con varias actitudes, por ejemplo, en la clase se sentaba de espaldas al
pizarréon, a pesar de tratar de convencerlo de sentarse en otro lugar, ahi se quedé
durante todo el semestre, también criticaba lo que yo decia, retdndome, o también

se burlaba de otras personas en clase.
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Hablé con ély le dije que, si se sentia cobmodo en ese lugar para sentarse,
que estaba bien, pero que habia cosas que quiza se perdiera si se encontraba de
espaldas. Pusimos reglas de respeto que no acepté facilmente, pero que en la
practica se fueron transformando. De repente ya no sentaba de espaldas, sino de
lado, y empezd a sentirse comodo porque comenzd a participar, siempre con
comentarios agudos e inteligentes que yo retomaba con mucho gusto, dejé de
interrumpir a Ixs demds y a realizar sus tareas. El grupo estaba sorprendido. El, el
chico problematico era el primero que llegabay el Gltimo en irse, realizé todos los
trabajos, participaba constantemente y realizé una de las mejores exposiciones

que he visto en el CCH.

Le puse 10 al final del semestre, jaméas olvidaré su cara, era de
agradecimiento porque alguien lo habia visto no sélo como alguien con quien
pelear y sacar del salén, lo habia tratado con respeto y habia escuchado su
molestia con la escuela, tratando de que se sintiera cdmodo, sin cuestionar o
criticar su aspecto, sino darle oportunidad de mostrar lo que sentia y pensaba, y
eso fue suficiente, era lo Unico que él pedia porque me enteré que al siguiente

ano salié del CCH, jno imagino después de qué tantos abusos y discriminaciones!

El cambid y yo también, me dejé de importar tanto la cantidad de los textos
o el nivel de la informacién como lo mas relevante, después de todo, son jévenes
en formacién y quiza olvidaran el contenido tedrico en unos meses, pero no el

trato y la educacién en actitudes y valores que reciban de sus docentes.

Entrar al aula es entrar toda, mi cuerpo, aunque a veces lo olvido un poco
porgque me entusiasmo con lo que estoy viviendo en el aula, pero si se implica,
muchisimo. Siento con mis estudiantes mucha alegria, pero también desilusion,
tristeza, miedo y a veces dolor, y es que he visto a alumnes enfermar, perder a sus
seres queridos, vivir desilusién, dejar los estudios y muchas cosas mas. El amor
que siento por elles nunca ha implicado que se desborde hasta romper los limites
del respeto, pero si he llevado mi practica docente en un acompanamiento
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profundo a sus sentires, y me han tenido mucha confianza al compartirme y

pedirme apoyo.

Como docente me han moldeado muchas personas, mi madre, mi hermana
mayor que han sido mis primeras maestras, las dos muy comprometidas y atentas.
Después un profesor de una primaria publica, docente de corazén, me ensend de
todo, principalmente el amor a la lectura y a las artes desde los 10 afnos, pero,
sobre todo, su lucha social incansable, su determinacion para que nosotres
aprendiéramos a cuestionarnos el mundo. Hasta este momento ha sido el mejor
docente que he tenido. Después una profesora de secundaria confié en miy me
rescatd de una depresidn por acoso, nunca olvidaré su trato, sus palabras y sus
clases, hasta su actitud me hizo ser quien soy como docente. Aunque francamente

siento que aun no les llego, elles fueron y son fundamentales en mi formacién.

Finalmente, les jovenes indigenas con los que trabajé fueron un reto en mi
vida, el ensefarles me ayudd a entender mi vocacién, el verles transformadxs y
entusiasmadxs hacia el aprendizaje de una manera tan genuina, tan urgente, me
ayudo a entender que tenia que colaborar en la ensefanza y el aprendizaje de les
jovenes. Eso me da sentido de vida porque siento un profundo amor hacia cada

unay uno de mis estudiantes.

Sesion 2. Performatividad y discurso en la labor docente

Desde siempre he preferido tomar las clases de las 7 de la mafnana. Me siento
comoda, fresca, libre. A muches docentes no les agrada. Por la distancia, por el
traslado, por el suefo que no pueden recuperar. Quiero centrarme en una de estas

experiencias: un dia anterior, echo un vistazo a mi programa operativo, reviso mi
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libreta de tareas pendientes organizada para cada uno de los grupos, reviso las

actividades propuestas para abordar los aprendizajes correspondientes.

Considero muy importante la organizacion y planeacion de la clase porque
me parece un acto de amor y de respeto a mi alumnado. Ya a estas alturas tengo
un banco de actividades que nunca las llevo a cabo de la misma manera. Siempre
las modifico incluso en el momento, pero al final, tienen un objetivo central. A
veces si es necesario, llevo materiales que se requieran: plumones, rotafolios,
siempre hojas de reuso; imprimo algunos ejercicios si es necesario. Arreglo y

organizo mi mochila.

En algunas ocasiones, dos veces por semestre llevo un detalle, un chicle o
un Carlos quinto mini para compartir con el grupo, uno para cada alumne. Trato
de dormirtemprano, las 12:30 de la noche es mi limite porque al otro dia, las 5:30
am es mi hora para levantarme. Como vivo cerca del CCH, confio en el tiempo y
destino parte de este tiempo en preparar comida para alimentarme durante mi
jornada. No consumo comida de la que venden en el CCH, sélo en casos muy
emergentes. Y es curioso cdmo no se toma en serio el tema de la comida en el
plantel, porque histéricamente no hay opciones, cuando deberia ser fundamental
cuidar el cuerpo y salud de la comunidad escolar, pero no es prioritario, al menos

no para las autoridades que controlan ese aspecto.

Me preparo un té o un café. Lo llevo en un termo y sirvo agua en otro
recipiente. Me traslado y al llegar al estacionamiento, trato de buscar un lugar
cercano para estacionar el coche. Siempre llego quince minutos antes, al igual que
muches colegas. Asi que casi siempre nos encontramos y nos saludamos. Casi no
hablo con nadie, pero sisaludo cordialmente a bastantes. Establecer relaciones de
amistad en el trabajo es complicado, especialmente porque impera un ambiente
de competencia feroz, de critica (en ocasiones hasta destructiva) y una falta de

empatia importante, claro, aunque existen sus excepciones.
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Al diez para las 7 am corro al edificio | a “firmas”. A veces hago fila en la
libreta de experimentales, a veces no. Cuando hago fila en méas de una ocasién
algunes docentes me han preguntado: “td das clase”, algunes me han mirado de
arriba a abajo. Respondo que si, de biologia y casi siempre me dicen, mira, no te
habia visto, ;no vas a la academia? y mi respuesta siempre es: casi no. Después de
firmar, me traslado al edificio correspondiente, en el trayecto suelo encontrarme a
alumnes, me saludan, me detiene, a veces me comparten alimento, no siempre lo
acepto. Antes de entrar al laboratorio, respiro, contengo y entro. Digo buenos
dias, cémo estan. Pongo sobre la mesa mi mochila y saco todo lo que requiero
para impartir clase: el estuche de los plumones, mis listas de asistencia -si, no las
llevo en digital, me gusta llevarlas en papel, me parece muy agradable-, me da la
impresiéon de que se me pasan algunas cosas de forma digital, por ello sentir y
mirar mis listas fisicas y llenas de colores, me ayuda a tener mejor administracién

de mi clase.

También saco los materiales que utilizaré, hojas de reuso, siempre en una
de las esquinas de la mesa, el alumnado ya sabe que puede contar con ellas, a
veces llevo un bote de plumones, si no lo llevo me preguntan por él. Si necesito
proyectar algin material, saco mi teléfono, el adaptador, el mini proyector y una
mini bocina. Trato de ya no solicitar en audiovisual. Casi no funcionan y son
perezosa en irlo a dejar. Doy diez minutos de tolerancia. Hay alumnes que vienen
de Chimalhuacén, de Neza, de muchos puntos que complica el traslado. He
acordado con elles que, si algo pasa en el camino, me avisen al grupo de
Facebook que generalmente llevo con elles. Lo hacen por Messenger. Tengo un
acuerdo de incorporarse en cualquier momento a la clase, pero asumiendo el

trabajo que se esta realizando.

Casi no tengo situaciones con la puntualidad. Nunca falto, a menos que esté
muy enferma y si lo hago, dejo alguna actividad. Creo que este compromiso ha

sido constante toda mi vida, en las escuelas donde estudié, en otros trabajos que
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he tenido y en general en cualquier convenio, trato de cumplir y ser responsable,
quiza esta forma de ser también me ha traido complicaciones, por ejemplo, dejar

de prestar atencién a mi cuerpo cuando enferma.

Me gusta moverme mucho cuando comparto clase, pero el laboratorio lo
imposibilita, sus mesas de trabajo a los lados, sélo me dan para moverme al frente
y atras del laboratorio, en una sola direccion. Casi siempre, aunque haga frio, me
quito mi suéter o chamarra o lo que me cobije. El CCH es frio asi que siempre han
que tomar precauciones. En el inicio de la clase siempre digo qué temas vamos a
abordar o a continuar. Los anoto en la esquina superior derecha junto con la fecha,
nunca puede faltar y sugiero siempre al alumnado fechen sus notas. Pido que
tomen notas, de la manera que lo decidan pero que las tomen, he notado que en
muchos grupos hay estudiantes que sélo son espectadores, les comento la
importancia de las notas, especialmente porque es una habilidad muy util en
muchos momentos no sélo de la vida académica, sin mencionar el impacto

cognitivo del ejercicio de la escritura, el cual me parece muy importante.

Me gusta ver sus notas, como escriben. Trabajamos muchas actividades en
clase, todo el trabajo es ahiy cerramos casi siempre con reflexiones sobre éstas.
Mandé a hacer un sello con mi nombre y una biznaga, en alguna clase lo perdi, o
se lo llevaron. Nunca lo recuperé. Asi que ahora sello con un “Shrek” o con un
fragmento de una pintura de Leonora Carrington. Los sellos no los contabilizo y si
lo hago en realidad no son tan importantes, elles no lo saben, piensan que son
fundamentales para su aprobacién, pero a mi, me basta con ver cémo se
comprometen en su trabajo y en su reflexién. Cuando sello, paso mesa por mesa,
y platico de lo que se pueda. De sus plumones, de lo que estdn comiendo, les
vuelvo a preguntar cémo estén, si saben algo de quien faltd en su mesa, es un
buen momento para sentirles mas cerca. Casi no dejo trabajo a casa. Trato de
respetar ese espacio y concedo ese tiempo desafortunadamente a otras materias

qgue se exceden en ese sentido. Lo que si dejo son recomendaciones concretas
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para leer y retomar las lecturas o video o materiales que revisaron la siguiente

clase.

El trabajo experimental que realizo no es dirigido. No creo en el método
experimental y he sido muy criticada por ello. El alumnado propone sus pequefos
proyectos los cuales les pueden llevar todo el semestre. Los arman, los llevan a
cabo y luego los socializan con su grupo. Eso es lo que considero como trabajo
experimental. No hago exdmenes, a veces realizamos algunos rallye que en
realidad se basan en situaciones concretas que tiene que ver son los contextos
nacionales y a partir de lo que hemos tocado en clase los abordan. Dicen que son
divertidos porque no sienten la presion. Algunos rallye consisten en grabar

vegetacion especifica por el CCH, o cualquier cosa que vayamos disefiando.

No soy muy de contacto con el alumnado, respeto mucho sus cuerpos y
espacios, especialmente porque les aprecio muchisimo y pienso que no me
gustaria que se mal interpretara cualquier contacto, una, por el acoso que
pudiesen haber sufrido en el abuso de poder por parte de docentes o adultos en
casa; y dos, porque no me parece adecuado traspasar los limites de profesora-

|II

alumne, creo que es parte del “encuadre” para que la clase siga siendo un espacio
seguroy libre, y si, eso implica respetar cada cuerpo que lo integra, asi lo hago. Es
importante para mi que me visualicen como una adulta en quién confiar, porque
en algunas ocasiones somos sus Unicos referentes seguros, sin embargo, la adultez

no pasa por el adultocentrismo.

Ultimamente me he dado cuenta de que ellxs, me tocan el hombro, se me
recargan en él. A veces no sé qué hacer y me quedo rigida. En muchas ocasiones
me han dicho que les gustan mis botas. Regina me pidié el contacto de ellas y se
pidié dos pares de botas. Cuando las llevd por primera vez, se veia muy alegre. En
otras ocasiones me preguntan sobre mis tatuajes, sobre el dolor. Les comparto lo
que pienso al respecto. Saben que acuerpo el feminismo, muchas de las
actividades si no es que todas he tratado de disefarlas con perspectiva de género.
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Este ha sido un aspecto que he incorporado en los dltimos afios, he puesto a
prueba mis propios prejuicios y he trabajado para que se problematice y reflexione
desde la critica, especialmente desde el cuestionamiento a la produccion del
conocimiento, al privilegio que han tenido quienes han realizado la ciencia y los
saberes que se siguen perpetuando sin filtro. También trabajamos actitudes y
valores dentro de la clase que ayuden a visibilizar ciertas concepciones que han
violentado (tal vez sin querer) a muchas personas a lo largo de su vida, inclusive a

elles mismes, y por ello mismo lo entienden bien.

Y eso, que a partir de este giro que he dado, de que he decidido quitarme
ese suéter, esa manga larga siento que ahi estoy, con mi cuerpo, por mi cuerpo. A
veces siento "mariposas en la panza” cuando hablan y reflexionan. El alumnado de
CCH es muy singular. De verdad que muches docentes serian alegres de vivir

muchas de las experiencias que he tenido.

Hay momentos en los que sigo sintiendo que dejo mi cuerpo vy
desafortunadamente es cuando estoy con docentes. Este abandono corporal me
es necesario por dos cosas, la primera es para tratar de no sentir cansancio o
malestar y aguantar mas, y la segunda, para tratar de demostrar que pienso mas
de lo que siento. El descorporizarme me ha permitido navegar en el mar de
docentes, pero al mismo tiempo negando mucho quién soy. En reuniones, en
actividades y en eventos. Sigo aun sin sentirme cémoda, sin deciry pensar todo lo
que siento y quiero. Me cuesta todavia pero ahi la llevo. Cada vez me aviento mas
a ello. Muches pensarian que silo hago, pero no es asi, al menos no en su totalidad.
Quiero trabajar en ello, porque quiero compartir lo apasionada que me siento
cuando estoy en el aula. Quiero compartir que hay otras formas desapegadas de
la rigurosidad o de los rituales académicos y curriculares; quiero compartir que es
necesario que confien en elles y que dejen de lado esa creencia instaurada en las
juventudes: el desgano, la apatia, la flojera, la groseria, y tantas cosas mas que les

endilgan a nuestres amoroses jovenes.
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Considero que para lograr este objetivo hay que realizar un trabajo critico
muy importante con nosotres mismes sobre educacién emocional -pero lejos de
esas propuestas neoliberales y si desde la politizacion de las emociones-, sobre
amor propio y autocuidado, sobre romper prejuicios, sobre dejar la comodidad
de la repeticion infinita de las clases y cosas que nos han funcionado
comodamente hasta hoy. Pero ello requiere esfuerzo, trabajo y compromiso, y

lamentablemente muches no estan dispuestes a asumir.

Preparo un dia antes mi comida que voy a llevar, mi botella de agua no
puede faltar, pues la garganta se seca cuando la voz es mi primera herramienta
para comunicarme. Pienso en qué me voy a llevar de ropa, pero rara vez lo alisto,
asi que, si suelo salir corriendo, lo que no me falta es todo el material que utilizaré
en clase, soy un poco obsesiva asi que lo reviso varias veces antes de salir de casa.
Llevo un cuaderno de notas para apuntar los avances con cada grupo, pues a veces
me confundo cuando tengo varios grupos, pues, aunque las estrategias suelen ser
la misma para todos los grupos, la realidad es que no se llevan a cabo igual y no
siempre funcionan como esperaba, de ahi que realizé pequenas anotaciones para

la siguiente sesion.

Dicho lo anterior, recordé una clase y un aprendizaje se me vino a la mente,
la temética, “Alimentacién y nutricion del adolescente” en la cual se aborda
generalidades del sistema digestivo y alimentacién como proceso biopsicosocial.
Tras otras experiencias cambie las estrategias, queria que lo que decia tuviera
sentido, pensé y planee una actividad que fuera satisfactoria y didactica, pedi a Ixs
alumnxs que llevaran una comida o un desayuno que disfrutaran o quisieran,
entregue un cuestionario con frase generadoras, algunos ejemplos son: ;Cémo
me siento antes de comer?; Mi alimento luce...; Tiene una textura...; Los colores

son...; Cuando como mi cuerpo...; Al terminar de comer me siento...

Y comenzamos a comer, (porque yo también llevo mi lunch) el objetivo,
sentir y ser conscientes de lo que el alimento provoca en nuestros cuerpos, como
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nos hace sentir, y como el ambiente influye sobre la percepcién hacia nuestros
alimentos, al concluir esta actividad, en plenaria se recuperan las emociones, las
sensaciones y sentimientos que provoca la comida, y surgen frases como: “Yo me
pongo de mal humor cuando no coémo, asi que me hace feliz cuando termino de

comer”

Al abordar sistema digestivo, les pedi a les alumnxs llevar: espejo,
abatelenguas, guantes y ldmpara, comenzamos a revisamos cavidad bucal, luego
elles tenfan que identificar las estructuras anatdomicas en sus cavidades o en la de
algunes companeres, y en ocasiones yo muy dispuesta a participar abria la boca

en mas de una ocasion.

Esta escritura me hace reflexionar sobre mi cuerpo en el aula,
frecuentemente usé mi cuerpo para ensefar anatomia y otras veces refiero algo
de la vida cotidiana que permita identificar a les alumnes esas estructuras, pero

cuando lo hago siempre pienso en mis propias sensaciones corporales.

Pienso que mi cuerpo esté presente al plantear las actividades, al hablar en
el aula refiero aspectos personales, pero reconozco que lo hago con cautela, me
preocupa ser sefalada o mal interpretada, asi que me apegd lo més estricto al
ambito académico, de la clase recuperada previamente, pienso que mi cuerpo
estuvo presente en todo momento, al ser participe de la actividad, pero también
al caminar por el salén, preguntar si habia dudas, escuchar la emociéon de les
alumnes, cuando distinguian ciertas estructuras, y su frustracion cuando no
encontraban otras, sé que mi cuerpo estuvo presente en mis gestos, mis formas
de caminar, en donde me siento y como me siento, en el tono de mivoz, mi cuerpo
estd ahi, aunque a veces yo trate de omitirlo o silenciarlo. Por ejemplo, cuando
pienso en la clase de anatomia sexual, reconozco que hasta hace poco no me
nombraba, ahi evitaba hablar en primera persona, hacia referencia al cuerpo de la

mujer como si se tratara de un ente, algo ajeno a mi.
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Antes de llegar a mi primera clase de cualquier dia a la semana, intento
preparar el contenido didéactico, ya sea lecturas, actividades o hago un resumen
de la clase anterior para no perder el hilo. Busco mensajes que pudiesen haber
llegado antes de la clase en los grupos de Facebook para llevar respuestas, y
finalmente, preparo también los materiales de apoyo, como computadora, cable,

cafdn o lo que requiera para la clase.

Después me preparo yo, me bano diario. Trato de buscar una ropa que me
guste y me haga sentir comoda y contenta con mi aspecto. Me maquillo un poco,
me peino poquisimo, a veces no, tomo mi lonchera de color morado que prepare
un dia antes, un botellén de agua, snacks y algo de comer, me sirvo mi termo de
café, me aseguro de que desconecte la plancha, cerré el gas y la puerta, y salgo

en el auto a la escuela.

No vivo tan lejos, pero si al menos a una media hora, o cuarenta minutos en
auto por el transito, cosa que verdaderamente me estresa antes de llegar, ello
porque, como se sabe, tenemos tiempo limite para firmar la asistencia, y me ha
tocado que por algin choque o cierre de calles no alcanzo a firmar, y pues ello
tiene repercusiones en mi porcentaje final, que se traduce en brindar o no
estimulos. De igual forma sé que tengo que correr por un proyector y si llegé tarde
me toca uno en muy mal estado, en donde seguro las imagenes no se ven. Asi que
ha sido estresante correr desde el estacionamiento con todo el equipo de trabajo
a cuestas, y si es por la firma porque sé que mis estudiantes me esperan sin

problema.

Al llegar al aula, los saludo y les pregunto j;como estdn? ;qué tal sus otras
clases? ;Coémo andan de tareas? lo que da pie casi siempre a expresiones como:
imuchas! jcansadxs! jestresadxsj Si noto que alguien especialmente se ve
diferente, ya sea triste, preocupade o feliz, les pregunto directa y generalmente
me platican un poco antes de clase! A veces me piden un poco de tiempo al final
de la sesién para contarme qué les ocurre y siempre trato de apoyarles en lo que
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puedo. Ese tiempo también me da un poco de aire, de respiro después de correr
a lasfirmas, oir al bafio, o también para que elles lleguen al aula si se les hizo tarde.
A veces vamos al bafio, o si tienen algo urgente que hacer, en ese momento se

realiza y todes lo sabemos, es un acuerdo, generalmente son 20 minutos.

Cuando llego al salon siempre abro las cortinas si no voy a proyectar nada,
sobre todo en las clases donde todavia hay luz del sol, me gusta que esté
iluminado y ventilado, pienso en un ambiente agradable para trabajar, un espacio
cémodo, bueno, esto si no hay mucho ruido fuera, si es asi, cerramos las ventanas
y pedimos respetuosamente silencio. Esta luz y aire pienso que puede
despertarles, me ayuda a que pongan atencién y a sentirme méas despierta

también.

Ya en el aula y en la clase, me gusta tener el control, quizéd suene fuerte
decirlo, pero me gusta poner limites. Para mi es fundamental un ambiente de
respeto y escucha activa entre todes, y me gusta llevar la clase como considero
que es pertinente. Me gusta también poder expresarme libremente, es una
especie si justo, de performance en donde yo soy importante, elles me escuchan,
me respetan y aprecian lo que les digo (bueno, eso quiero pensar), quizé no en
todos los casos, pero creo que si en la mayoria por los comentarios que me han

hecho.

Me gusta también darles un lugar de enorme importancia, estoy pendiente
de cada estudiante, y aunque casi siempre tengo cinco grupos, me aprendo el
nombre de todas y todos, y les doy un lugar relevante en la clase, o al menos lo
intento. Se que somos mas de lo que mostramos en el aulay por eso trato de mirar
mas alld de un individue que tiene que aprender lo sefialado en el programa,
entiendo que tienen otros intereses, familias, hobbies, etc. Me gusta que sepan
que cuentan conmigo, les trato con mucha confianza para que se sientan libres de
expresar lo que quieran, contarme sus problemas, decirme sus dudas vy
generalmente ellas y ellos responden bien. Pero también pongo unos limites bien
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marcados de respeto no solo conmigo, sino entre elles, con ello espero evitar
problemas que me sobrepasen, pues dentro del colegio, sobre todo en el turno
vespertino, ha habido problemas serios dentro de las aulas. Me enojo o me pongo

muy triste si se pasan o rompen la confianza que les doy.

Trato de darles una buena clase, contenidos que puedan hacerles
reflexionar, de que no sientan que perdieron dos horas de su vida, de
impregnarles conocimientos, pero también valor y energia. Trato de hacerles ver
que juntes estamos construyendo la sociedad en la que vivimos todes. Intento
justificar mi presencia y trabajo, a veces me va muy bien, a veces no tanto, depende
de muchos factores, del grupo, de la hora, de las necesidades del semestre, de la
relacion con el grupo, de mis probleméticas personales, de las de ellas, elles y

ellos, juffl entre muchas otras cosas.

Francamente podria decir que me gusta erotizar la clase, llenarla de pasidn,
de amor, que sea un espacio de encuentro no sélo de elles conmigo, sino entre
ellasy ellos como grupo, y entre ellas y ellos mismos de manera personal. Me gusta
que disfruten una clase, me gusta ver esa transformacion en la forma de pensar o
actuar, me hace sentir que se logré algo positivo, que quizd pude hacer un

pequefo cambio.

Mi cuerpo en estas clases esta sUper presente, soy una maestra que no ven
tan alejada de ellas y ellos porque me ven joven, aunque no lo estoy tanto, me
perciben "buena onda” y preocupada por ellas, elles y ellos. Eso me reconforta
también. Me siento comoda dando clases quizd porque también tengo cierta
actitud de lider desde nifla y en ese espacio puedo explotar esta forma de ser, la

cual en otros espacios siempre es cuestionada y me ha traido algunos problemas.

Mi cuerpo a veces es borrado en la clase, francamente me olvido un poco
de él porque me abstengo de comer o ir al bafio de tan clavada que estoy en la

clase. Mi cuerpo deja de sentir dolor o malestar cuando estoy ahi, rara vez me
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duele la cabeza o siento célicos, me siento muy entusiasmada y generalmente
pienso en el cansancio hasta la dUltima hora o al final del dia, después de clases,

entonces pienso que quiero ir a casa, y ver a mis seres queridos.

Francamente ellas, elles y ellos me dan mucha energia, me revitalizan, me
hacen olvidar de dolores o problemas, y puede sonar exagerado, pero asi ha sido,
por eso casi llevo 10 afios como docente en el CCH, y puedo entender cémo a
pesar de las politicas internas de la escuela, las y los docentes se quedan, no es la
escuela o el modelo educativo, son los jévenes con sus sonrisas, con sus
ocurrencias, con su frescura quienes hacen que la vida sea mas vivible, quienes

nos revitalizan el cuerpoy el alma.

Sesion 3. Cultura Escolar y practica docente

La distribucion de los espacios.

El CCH se vive en o cotidiano como un espacio transitorio, en donde pareciera que
tu Unico destino es ingresar a un espacio aulico, laboratorio o sala, e impartir la
asignatura que te corresponde. Es necesario enfatizar y comprender por qué Ixs
docentes, a partir de su posicién académica pasan tantas horas en el Colegio, ya
que debido a su situacién laboral, por ejemplo, Ixs docentes de carrera, tendrén
asegurada su distribucion de horas “en paquete” lo que no les obliga a estar todo
el dia en Colegio, a diferencia de otrxs docentes -interinxs o sin base- con horas
ahorcadas quienes permanecen gran parte del dia lo cual implica, cargar

materiales, libros, objetos personales y alimentos.

Por ello, es importante reconocer que para Ixs docentes, los espacios fisicos
como los cubiculos se prioriza para quienes tienen plaza de carrera. Quién tiene

un espacio de “oficina” o incluso un locker dentro de las areas académicas, -que
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vale la pena resaltar que éstas cumplen otras funciones de gestion pero que se
encuentran muy lejos de promover o trabajar sobre una autogestiéon académica-,
se considera que lo obtuvo por se unx docentes “consagradx”. Cualquier otrx
docente que no tenga una alta categoria, no tiene posibilidad de tener estos
espacios porque no se lo "ha ganado”. Muchas veces, quien tiene ganados los
cubiculos o locker, incluso no los ocupan, y a pesar de que esto se haga saber, esta
observacién pasa desapercibida. Existen salas de lectura para docentes tanto en
SILADIN* y en biblioteca. Ambos espacios subutilizados que pueden ser

habilitados por docentes.

Cabe resaltar que en SILADIN, Ixs docentes que tienen prioridad para
ocupacion de espacios y laboratorios con quienes pertenecen al drea de Ciencias
experimentales - disciplina racional- en tanto que se sabe, que este sistema tiene
como objetivo promover, también, actividades e investigaciéon humanistica y
social. Otra situacion importante de resaltar con respecto a los espacios es que

estos son ocupados en su mayoria por trabajadorxs de base.

No existen espacios de descanso para Ixs docentes. Mucho menos pensar
en espacios en donde, por la carga horaria, puedas sentarte a disfrutar algin
alimento o bebida. Para ello, se han acondicionado las mismas academias, sin
embargo, es sabido que también estos espacios, como se menciond arriba, son
ocupados por docentes con privilegios laborales y académicos. Esto es paraddjico
ya que pareciera o se espera que Ixs docentes siempre se encuentren
produciendo conocimiento o bien planificando sus clases y llevando a cabo
actividades meritocraticas que contribuyan en su puntaje cuando decidan

promoverse laboralmente. No todos los espacios puedes ser ocupados por Ixs

4 SILADIN, Sistema de Laboratorios para el Desarrollo y la Innovacién, tiene como objetivo promover
en los alumnos la formacién de una cultura cientifica a través de la divulgacién de la ciencia y el
desarrollo de actividades experimentales creativas e innovadoras que por ser extracurriculares
complementan los materiales diddcticos y la prdactica docente de las materias relacionadas con las
ciencias experimentales y la tecnologia. En https://www.cch.unam.mx/aprendizaje/siladin/
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docentes, por ejemplo, aquellos en los que pareciera que son Unicos de
estudiantado como ciertos prados o jardines, dificlmente se encuentra a un
docente en esas zonas. Si por alguna razén decides tomar estos espacios, ingerir
un alimento solx o con unx companerx, es probable que recibas miradas de
desapruebo y que en subsecuente te comenten que no es bien visto que lo hagas

e incluso se te vincule afectiva o sexualmente con esa otra persona.

Es probable que el hecho de que no haya espacios para docentes sea por
miedo a propiciar la organizacién politica. No hay cafeterias que salgan de fines
comerciales o de venta. Para discutir, organizary reflexionar, no hay naday se evita
a toda costa propiciarlos. Hay un fuerte temor a la organizacién politica por parte

de docentes.

Si bien el CCH se considera un espacio geogréfico, es nuestro espacio
laboral que, en muchas ocasiones, se habita con miedo. El espacio geografico del
CCH no da identidad. No hay espacios habitables y no te permiten habitarlos. El
no acuerpar una identidad dentro de tu espacio laboral, te hace sentir solitarix. Si
eres mujer, esta sensacion es amplia, no sélo por la extensiéon del CCH, sino por
practicas que en este se gestan. Es probable que los docentes, varones, no tengan
esta misma sensacion. Se logra transitar el espacio del CCH dependiendo de
quién seas, y esto es en todos los sentidos. Como mujer, debes ser sigilosa, no
hacerte notar ni con tu voz, ni con tu vestimenta, ni con tu opinién. Siempre seras
cuestionada si transgredes estos imaginarios y limites que encrudece la escuela el

sistema sexo-género y, por consiguiente, serds censurada.

Muchas compafieras llegaron a CCH vistiendo y dejando ver a toda luz sus
identidades y posicionamientos politicos y poco a poco, fueron apagéandolos al
grado de incluso, tener que cambiar su vestimenta, su lenguaje o su s

modificaciones corporales. Si eres una docente que se “junta” con profesores
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varones, seras cuestionada y muy probablemente te vinculen sexualmente con

ellos.

Podriamos decir que existen pocos lugares habitables dentro del CCH, uno
de ellos es el aula. Por ello, el aula es el Unico espacio habitable y el resto de los
espacios son de transito y de no identidad. Espacios ocupados por todxs y por
nadie. Sibien el aula se vuelve un espacio habitable, “lo transitas, pero no lo vives
y cuidas no notarte demasiado”. Si logras ser evidente, puede ser que se vea de
mala manera: “La docencia se vive de manera anénima en el CCH". El alumnado
no se convierte en “policia o vigilante de tu identidad”, son mas bien otrxs actores
sociales (docentes, personal de confianza, administrativo, etc.) quienes suelen
estar al tanto de tu desarrollo en el saldon: cdmo caminas, como te mueves, como
quedas adelante, como volteas para escribir, en dénde te sientas (mesa), se piensa
en que ocupar el espacio aulico tiene que ver con la “imagen y profesionalismo” o
que si cometes acciones fuera de las normar de “buen comportamiento” eres
“naco”. Cémo te sientas, atraviesa la moral y la clase y por supuesto estos

comentarios inhiben la ocupacién de los espacios.

Es importante enunciar cémo Ixs docentes de confianza o comisionadxs,
son distribuidxs a partir de atributos de la masculinidad y feminidad. A estxs
docentes, el cuerpo directivo les asigna labores especificas a partir de su
experiencia profesional y laboral pero también a partir del ser hombre o mujeres.
Existen docentes varones comisionados en especifico dentro de la Comisién Local
de Seguridad, comisién que incluso se localiza como parte del organigrama

central del Colegio®, y aunque también, esta Comisién la conforman mujeres,

A partir de las acciones que el Colegio efectia en materia de seguridad y prevencién de riesgos, las
Comisiones Locales de Seguridad tienen el objetivo de proponer y generar mecanismos de proteccion para
la comunidad del CCH, que enfrenta riesgos provocados por fenémenos: naturales, geoldgicos, quimicos-
técnicos, sanitarios, ecoldgicos y socio-organizativos.

En https://cch.unam.mx/sites/default/files/Colegialidad.pdf
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principalmente en lo cotidiano, son los varones los que vigilan y transitan todo el

dia por el CCH.

Por ultimo, si echamos un vistazo a la manera en la que estdn ocupados los
espacios y por quiénes son ocupados, es evidente su segregacién a partir de ser
hombre o mujer. Por ejemplo, la zona de almacén casi en un 80% es ocupada por
varones lo mismo ocurre para espacios que se vinculan con sistemas
computacionales, reparacién, mas no intendencia, canchas y gimnasios. Mientras
que, para las mujeres, los espacios que se encargan de dar seguimiento
académico y psicoemocional al alumnado son, por ejemplo, el Departamento de

Psicopedagogia, algunas secretarias, academias y talleres.

Sin embargo, ser docente en el CCH te hace reconocerte dentro de ese
espacio a pesar de sus limitaciones. De manera tacita y sigilosa vas ocupando
espacios. Por tu trabajo o por la convivencia cotidiana o por tu participaciéon
académica o politica, eres reconocidx. Por si mismo el espacio, se convierte en

parte fundamental para encarnar la docencia.

El disciplinamiento curricular

Quizés para dar inicio valga la pena enfatizar que mayoritariamente, en el CCH
eres reconocidx y miradx como docente a partir de la disciplina que impartes. Esto
ocurre con todxs Ixs actores sociales que te miran y te reconocen (alumnado,
profesorado, cuerpo directivo, personal administrativo y en algunas ocasiones, las
familias). Incluso la forma de vestir pareciera que determina la disciplina que
impartes. Es una exigencia tacita “encarnar la disciplina”. Desde alli, las
asignaciones laborales y administrativas se vinculan con las asignaturas que
impartes, es decir, se validan méas unas que otras. Esto impacta en la asignacién de
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plazasy en la asignacion de espacios. Cuando se habla de la validacion a partir de
un binarismo, es importante recordar que el Modelo educativo del Colegio, tiene
como énfasis la formacién del alumnado disciplinarmente desde las ciencias

exactas y las humanidades.

Pareciera, incluso que ciertas disciplinas dentro del Colegio no tienen la
misma relevancia y esto permite reflexionar en cdmo se mira el mundo a partir del
disciplinamiento y cémo se problematiza a partir de las humanidades y a partir de
las ciencias experimentales esta mirada disciplinar que desafortunadamente, en
muchos casos se asume el ser docente desde la jerarquiay a partir de la validacién
de estas disciplinas y sin posibilidad de generar otro espacio de construccién de

saberes.

Asumir un posicionamiento critico dentro del espacio aulico se restringe a
las “disciplinas que lo permiten” y estas sin duda, se centran en las humanidades.
Las disciplinas centradas en las ciencias exactas, como aun varixs docentes les
nombran, se tienen la creencia que no posibilitan de una manera tan “simple” o
por si mismas, un andlisis critico de la realidad. Si un docente se interesa en ello,
es importante reconocer que el trazo curricular, aunque se encuentre dentro del
area de sociales o humanidades, lo imposibilita: el ejemplo concreto es la
asignatura de psicologia, cuyo trazado curricular individualiza y escencializa su
abordaje no dando pie a entrar en la problematizacion. Por ello se busca
complementar con otra formacién disciplinar -antropologia-, género, lo cual
implica posicionarse politicamente y pareciera que te vas a la obediencia

alienacion- o te sales de ahi: un bando u otro.

Otras disciplinas como las matematicas se diversifican y esto facilita la
estabilidad laboral. Para otras asignaturas se cierra la posibilidad de abarcar otras
disciplinas, hay una “lucha” entre las ciencias experimentales y las humanidades.
Incluso la didéctica que asumen en “uno u otro bando”, debe ser revisada por
todas las comisiones que dictaminen, en caso de asumir concursos de nivelacién,
tu labor docente.
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El posicionamiento critico a partir de la disciplina tiene un impacto en las
clases, en el aulay con el alumnado. Permite un mayor acercamiento al alumnado,

al singularizar las experiencias y las problematicas sin caer en la especializacion.

Si cuentas con una formacién disciplinar, esta debe ser congruente con tu
accionar y carrera académica. Aun visto de manera "extrafia” que unx docente de
ciencias experimentales, imparta una asignatura en esta area, pero, su trayectoria
académica la complejice, es decir, asuma una apuesta transdisciplinar en su
formacién y trayectoria docente. Las miradas criticas a esta situacion centran su
discurso en el hecho de que la profesionalizaciéon docente debe incrementarse a
partir de una formacién especializada en tu expertis o area de conocimiento.
Actualmente, varixs docentes en tanto sus intereses de formacidén académica
como personales, han trascendido esta valla disciplinar que sdélo te permitia
formarte o especializarte en aspecto vinculados a tu formacion inicial o de otros

estudios de posgrado.

A pesar de lo antes mencionado, el ser docente en el Colegio, permite mirar
el mundo de otra manera. Quizés porque el transitar del alumnado a lo largo de
los aflos, encarna experiencias y saberes compartidos que te transmiten, es decir,
te percatas cuando al menos tuvieron a unx docente que impartié sus clases desde
una perspectiva critica. El alumnado te lo comparte e incluso te da referencias de

Ixs docentes que asi lo llevaron a cabo.

El disciplinamiento curricular te hace pensar en cémo miras la docencia, si
sélo como una aportacién o retribuciéon econémica o bien como proyecto de vida.
Si la docencia no se asume desde lo conceptual, hay un privilegio para guiar e
influir en las personas. Hay un compromiso que traspasa el suelo. La docencia es
transformadora en cada persona que se vincula contigo y también con la sociedad;
posibilita mirar el mundo de otras maneras, posibilitar que lo que compartes

permita que el alumnado se identifique y se encuentre.

&6



El control (apegado al disciplinamiento)

La palabra control, remite a una regulacién apegada a la vigilancia y supervision.
Es entonces que vienen episodios que se vinculan con acciones concretas con las
que Ixs docentes, sentimos en constante una vigilancia por parte de la institucion
que si bien, no es tan marcada como en otros espacios escolarizados, esta
presente. La argumentacién de esta siempre se apega a procedimientos
administrativos que deben cumplimentarse en afdn de implementar una
organizacion y regulacion de ciertas necesidades que se vinculan con la carrera

académica.

Pensar, por ejemplo, para muchxs docentes sobre todo con definitividad o
con plaza de carrera, en la entrega de informes apegadas a un control estricto que
debe cumplir con ciertas normas y protocolos apegados al cuaderno de
orientaciones el cual cada ciclo escolar se actualiza®. Someterse a estas
verificaciones implica invertir muchas horas de trabajo para cumplir en tiempo y
forma con los lineamientos que se solicitan para la entrega de informes ya que, de
no llevarlo a cabo, te ves sancionadx -retiran la plaza- o boletinadx por la
instituciéon. En la mayoria de las ocasiones, las revisiones incluyen correcciones a

las cuales también tienes que dedicar tiempo.

Es prioritario atender a un buen desarrollo de informe de actividades o
proyecto no sélo por no someterte a verificacion y correccién sino porque mas
adelante, si llevaste a cabo cabalmente estos requisitos, serad considerado para al
momento de promoverte. Estas actividades no sélo repercuten en tus tiempos
personalesy laborales, generalmente cuando te encuentras en este proceso, dejas

de lado otras situaciones porque se requieren muchas horas de trabajo para lo

¢ El Cuademillo de orientaciones, como se indica en su presentacién tiene como propdsito informar a los
profesores e instancias de direccién del Colegio de Ciencias y Humanidades las disposiciones vigentes,
relacionadas con la normatividad, para la presentacién y evaluacién de los Proyectos e Informes de trabajo
anuales. En https://www.cch.unam.mx/sites/default/files/Cuadernillo Orientaciones 2021-2022.pdf
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que se solicita. De manera que es frecuente que Ixs docentes durante ciertos

periodos al ano, se sometan a un estrés constante por esta situacion.

Se puede hablar de otro tipo de control-disciplinamiento que, si bien no se
encuentra estipulado en ningun lineamiento universitario, es un imaginario al cual
se obedece y este tiene que ver con el control respecto a tu puntualidad y a la
verificacion de que te presentes a dar clase. Cada plantel maneja esta situacion de
manera distinta, sin embargo, hay planteles en los que debes llegar a firmar a un
espacio fisico administrativo conocido como “firmas”. En este espacio se
concentran libretas por drea académica en las que Ixs docentes, firman sus horas
clases que impartirdn ese dia. Sélo se cuenta con 15 minutos de tolerancia para
hacerlo, después de este tiempo, se retira la libreta y se “tacha” tu asistencia. Esto
sin duda repercute en el estimulo de puntualidad y asistencia que se otorga a Ixs
docentes. Si por alguna razén te fue imposible presentarte a dar clase por
cuestiones de enfermedad, debes avisar a la secretaria correspondiente y desde
luego, presentar tu justificante médico de la institucion de la que somos

beneficiarixs.

Es importante mencionar que quienes se encuentran al tanto de esta oficina
de "firmas”, generalmente son docentes que cumplen una comision para
complementar sus 30 horas clase. En ocasiones también en ese espacio se
encuentra una persona de confianza o administrativa, lo cual genera un ambiente
de cierta hostilidad por un “poder” que estas mismas personas encarnan: cerrar la
ventanilla, quitar la libreta a pesar de que miran que vas corriendo para firmarla
entre muchas otras acciones. A la firma de asistencia, se vincula la verificacién de
la presencia en clase. Generalmente estas personas comisionadas, realizan
recorridos verificando que los salones se encuentren con docentes, de no ser asi,
levantan un reporte al respecto y sin duda hay una repercusién en la trayectoria
docente. Si por alguna razén decidiste salir del aula con tu alumnado a una sala de

lectura, biblioteca, sala de proyeccién etc., debes dar aviso para evitar
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“malentendidos”. Esimportante volver a enfatizar que no todos los planteles tienen

implementada esta dindmica.

La verificacién de clases se entiende a una actitud fuera de los lineamientos
como “solicitar referencias” tanto al alumnado como a otrxs docentes respecto a
tu didactica de la clase o a tu actitud pedagdgica. Esto es grave porque un

malentendido o rumor puede ser determinante para permanecer en el Colegio.

Si bien no existe una regulacién y obligacion de la vestimenta apegada a la
formalidad, es sabido y se experimenta discriminacién sigilosa por la vestimenta o
"apariencia” de ciertxs docentes. En muchas ocasiones lo que se comenta sobre
esto, tiene que ver con una percepcion de clase y en ocasiones racismo. Parece
que nadie estd al tanto de cémo te vistes, cdmo te ves, pero la realidad es otra
cuando mismos compafierxs te hacen saber lo que se comenta sobre ti. Incluso, el
control se traslada a espacios de convivencia fuera del CCH. Si decides acudir a un
evento o compromiso institucional de diversion o festejo, generalmente estaran al
tanto de con quién te relacionas y hablas. Lo mismo ocurre si decides salir a
dispersarte con compaferxs docentes, es probable que al dia siguiente se
comente lo que realizaste o comentaste. Por ello, muchxs docentes “cuidamos”
con quién o quiénes establecer relaciones mas alld del compaferismo. En estas
reuniones e incluso en todo momento, no puedes opinar abiertamente, debes

cuidar tu discurso o posicionamiento de vida.

Es importante enfatizar por qué se hace referencia a estas experiencias que
parecen minimas, pero una de las razones principales es que se ha visto y se sabe
que quien “rompe las reglas” se le segrega y si se encuentra en una situacién

laboral sin definitividad, no le asignen grupos.

Podriamos hablar de otro tipo de disciplinamiento y es el que ocurre dentro
de los espacios aulicos. Hay una anécdota que es importante nombrar: durante un

&9



primer dia de clase, un docente al ingresar al aula se percata que una alumna esté
sentada con las piernas abiertas y el torso fuera del respaldo del asiento. El
comentario del docente hacia la alumna fue: “seguramente vienes de escuela

publica porque solo en esos lugares, aprenden a sentarse asi”.

Si bien no existen cddigo disciplinares en el colegio con respecto a las
actitudes, acciones y formas de sentarse y ocupar el espacio aulico, el profesor a
través de su comentario no sélo regulé a la alumna si no que, por comentarios y
vivencias de otrxs alumnxs, después de ese dia, el estudiantado se “sentaba bien”

desde el momento que el profesor ingresaba a clase.

Hay otro cuestionamiento dentro del espacio aulico que es constante sobre
todo en los grupos de primer ingreso y tiene que ver con cuestionar “"de dénde
vienen, ;de escuela publica o escuela privada?” La pregunta como tal no parece
riesgosa pero generalmente a este comentario se suman una serie de
apreciaciones o comentarios clasistas. Esto sin duda el alumnado lo reciente, lo
vive y lo encarna. En ocasiones lo comparten con otrxs docentes por la confianza
o afecto que se gesta o bien en busqueda de un apoyo para denunciar este tipo
de comentarios. El disciplinamiento tacito por parte de docentes no se oculta.
Sigue habiendo docentes que solicitan en especifico que el alumnado cumpla con
ciertos requisitos para permanecer en clase. Sigue habiendo docentes que no les
permiten salir al bafo o que si lo hacen deben “pedir permiso”, que no les

permiten comunicarse con sus companerxs durante clase.

Estas actitudes han propiciado no solamente discriminacién sino
violaciones graves a los derechos humanos y universitarios y en muchos casos,

violencia de género.

Como el siguiente caso, desafortunadamente muchos otros que vive el
estudiantado dentro del espacio aulico y que al final, repercute en su aprobacion
o no de la asignatura, ademas de un constante estrés y miedo hacia él o la docente

que imparte la clase: en una ocasién una alumna al presentarse a clase fue

90



detenida en la puerta de acceso del salén cuando el profesor comentd “que al
salén no podia ingresar vestida de esa manera porque parecia prostituta”. Esto
motivé a la alumna no sélo a abandonar la asignatura y reprobarla sino a poner
una queja por el comentario hecho por el profesor que, desde luego, fue hecho

frente a todas las personas que integraban el grupo.

La alumna se fue de la clase, no hubo un seguimiento explicito a la queja,
pero es importante pensar en el resto del estudiantado que se quedd en esa clase.
Muy probablemente no sélo comentarios y apreciaciones personales
impregnaban la didactica de ésta, sino la manera en la que el profesor establecia
una relacién con el alumnado muy probablemente estaba cargada de violencia y

discriminacion.

Hablar de disciplinamiento no puede hacerse sin desapegarlo de la regulacion y
el control. Sin duda no todas las experiencias que se viven en el Colegio son
semejantes a las narradas arriba, pero si podemos decir que una gran parte de
estas, se apegan a lo comentado. Por esta razén, como docentes el tiempo que
transitas en el Colegio es fundamental porque no sdlo te permite conocer y
reconocer lo que alli ocurre, sino que te permite ir generando limites para

perpetuarte en el espacio.

El adoctrinamiento

El Colegio y por si misma la UNAM, cuenta con un Cédigo de Etica en el que se
plasman principios y valores universitarios que en los discursos y documentacion

en todo momento se promueven’. A pesar de ello, vale la pena recuperar algunas

7 El Cédigo de Etica de la Universidad Nacional Auténoma de México establece principios y valores que deben
guiar la conducta de los universitarios, asi como de quienes realizan alguna actividad en la Universidad. Los
miembros de la comunidad universitaria constituyen una muestra de la pluralidad social, étnica y cultural de
nuestro pais y esta gran diversidad conforma el baluarte intelectual de la UNAM. Es un deber valorary respetar
esta riqueza humana concentrada en la vida universitaria y sus variadas expresiones cientificas, académicas,
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experiencias y vivencias que nos llevan a problematizar qué se vive dentro de la
UNAM y en especifico en el Colegio con respecto al adoctrinamiento que sin duda
no sera aceptado por la rigidez con la que se entiende directamente por las
autoridades universitarias pero, quienes vivimos todos los dias alli, reconocemos
algunas dindmicas que distan mucho de la promocién o del acercamiento a ciertos

valores universitarios en afdn de promover una convivencia digna.

Entre Ixs docentes se ha establecido una competencia que genera un
ambiente laboral tenso y que imposibilita construir relaciones de compaferismo y
mucho menos interpersonales. No es una generalidad, pero ocurre, y por ello,
debe ser nombrada. La dindmica de competencia por la ocupacién de una plaza
0 por conseguir un nombramiento no sélo laboral sino de reconocimiento, genera
entre Ixs docentes rivalidad. Cuando ésta se propicia por la pérdida o ganancia de
una plaza laboral, podemos entender que, sin duda, la estructura de la institucion

es determinante para ello.

Los argumentos que las autoridades y la misma UNAM sostiene la
imposibilidad de asignar plazas a todxs Ixs docentes, lo cual atiende a razones
presupuestales, principalmente. Situaciones como ésta, han desdibujado el
sentido de comunidad docente que, en un espacio escolarizado, sin duda tendria
que existir. No sélo por la promocién de valores y principios sino porque ser
docente, tiene implicaciones que van mas alld del cumplimiento de una jornada o
de impartir una asignatura ante un determinado nimero de grupos. El podery las
jerarquias han permeado estas posibilidades de trascendencia laboral y por
consiguiente, roto las posibilidades de reconocernos entre docentes. Asi,
dificilmente la comunidad docente se encuentra organizada o con afinidades que
fomenten la colegialidad. Si ocurre, regularmente tiene intensiones concretas para

conseguir o lograr un posicionamiento dentro del Colegio.

culturales, artisticas, sociales, politicas y deportivas. Este Cédigo de Etica recoge los valores que deben
orientar a los fines de la universidad publica y que los universitarios reconocemos como propios. En
https://www.personal.unam.mx/Docs/Avisos/principiosEtica.pdf
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La dindmica institucional en cuanto evaluacién de curriculos ha
implementado que quienes lo hacen sean personas apegadas a la direccion.
Muchxs docentes consideramos que se otorgan “plazas a modo y comisiones a
modo”. Quienes estan a cargo de “repartir” estas plazas o comisiones, son
personas que el resto de Ixs docentes les reconocemos como personas
moldeables porque dificilmente problematizarédn alguna injusticia que se viva en
estos procesos o bien la argumentaran a partir de criterios preestablecidos por el

Colegioy por la UNAM.

El trazo institucional meritocratico hacia la labor docente ha propiciado que
la mayor parte de nuestro tiempo sea ocupada en incrementar nuestro curriculo
con actividades que arrojen un puntaje que a la larga, resultard benéfico para
conseguir un posicionamiento laboral (concursos, plazas, etc.). Basta revisar las
equivalencias en cuanto a puntos de las actividades que se realizan para reconocer
la formacién docente ha perdido su sentido transdisciplinar y de reconfiguracién
de actitudes pedagdgicas, entre otras. Los cursos promovidos por el Colegio®,
mayoritariamente se apegan a la formacion disciplinar y dejan de lado otros
intereses o necesidades que Ixs mismxs docentes concebimos como prioritarios.
No se deja de lado que nuestra actualizacion docente tenga o deba ser disciplinar,
pero atendiendo al sentido del mismo modelo educativo, algunxs docentes
hemos mirado la necesidad de centrar nuestra formacion también en otras

perspectivas.

Por otro lado, se percibe también el trazo de una formacién docente de

“baja calidad”, en tanto que se encuentran en otros espacios cursos que son

8 De acuerdo con el Programa Integral de Formacién Docente, las acciones para la formacién de profesores
emprendidas por el CCH han comprendido procesos de construccién y deconstruccion de sustentos
didactico-pedagdgicos, de definicién de posturas tedricas sobre las disciplinas, de organizacion de las
practicas de formacién y de los elementos relacionales que han colocado en similar nivel de importancia las
necesidades institucionales y las del personal docente.

En https://cch.unam.mx/sites/default/files/Programa Intgegaral para IMPRIMIR.pdf.
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significativos como en facultades o posgrados. Probablemente una razén principal
de esto es que a Ixs docentes de nivel medio superior no se nos considera insertxs
en un sistema de investigacién concreto que trascienda la perspectiva disciplinar.

Podriamos hablar de una "infantilizacién de nuestra docencia”.

En ocasiones sentimos que no se mira la necesidad de despegar la
formacion docente de la disciplina. Con ello también se ha mirado que las
equivalencias resultan problematicas en tanto que muchxs docentes sabemos que
vale mas (en puntos) tomar al afio varios cursos propuestos por el Programa
Integral de Formacion Docente, que hacer un posgrado (maestria, por ejemplo).
En puntaje “vale mas” una maestria en superior que en medio superior. De manera
que tener un posgrado a veces equipara en puntos a determinado nimero de
cursos. Los puntos curriculares se gestan a partir de los cursos y del avance
"enddgeno”. Si los cursos dan puntos, aunque estos sean deficientes te
posicionardn en una lista jerarquizada y esto posibilitard la obtencién de grupos
entre otras ganancias. Las instituciones que regulan cursos a nivel central
infantilizan la experiencia docente del bachillerato como de menor prestigio.
Pareciera que en los cursos trazados para docentes de nivel medio superior “se

nos va a ensenar...”

Hay cursos con poca rigurosidad si no se centran a la disciplina. Cualquier
persona puede hablar sobre cuestiones humanisticas, sociales y culturales. El
ejemplo concreto es el tema de las emociones y el género. Por las circunstancias
recientes ocurridas en la UNAM antes de la pandemia, se vio una necesidad y
también a partir de la exigencia principalmente de las alumnas, de que Ixs
docentes nos formaramos en género. Esto ha traido graves consecuencias: por un
lado, se cree que el tomar dos, tres o diez cursos de género, te da los
conocimientos suficientes para incorporar la perspectiva de género en tu persona
y en tu practica docente lo cual es complejo y lo hemos vivido con muchxs de

nuestrxs companferxs cuya praxis dista totalmente de esta concepcion.
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Por otro lado, las personas que se han formado a partir de estos cursos
bésicos, en muchas ocasiones sélo han alcanzado a sensibilizar o reconocer la
necesidad no sélo dentro de la escuela del abordaje de estos temas y por
consiguiente vale la pena cuestionarse cémo esto de alguna manera permea en lo

que se imparte y comparte con el alumnado.

.Por qué enfatizar respecto a la formacién docente y su vinculo con el
adoctrinamiento? porque con lo planteado, se acompafan una serie de
repercusiones, pero la principal es que: ser docente en el CCH es una préctica
solitaria. No es reconocida la praxis docente, hay una obligacién a transitar solxs y
ver al otrx como enemigo. Se vuelve una practica nociva; hay devaluacion de las
personas no sélo desde lo disciplinar, sino desde su cuerpo, sus relaciones. La
competencia trasciende a otras opiniones, asi se usa otro recurso para evaluar y
discriminar. No hay colegialidad, nadie te comparte nada, ni experiencias ni
recomendaciones. Debes buscar toda la informacion por ti mismx, y eso te lleva a
la segregacion. Sin duda habré otras experiencias que externen lo contrario, pero

las cercanas e inmediatas, asi han sido.

Respecto a la practica docente es fundamental revisar en este apartado,
como somos como docentes en dentro del aula. En muchas ocasiones debes ser
o comportarte o tener ciertas practicas fuera del aula y dentro de ésta, ser otra
persona. Desafortunadamente, debes generar una corteza porque si no te
“comen”. Parece la "ley de la selva”. Al pasar al aula te conviertes en quien
genuinamente eres. Debes estar con coraza, y en el aula ocurre lo contrario.
Dentro del aula se trata de que no perfore la angustia, tristeza y soledad, sin
embargo, en ocasiones algunas experiencias de estrés nos constrifien. El espacio

aulico se vuelve un espacio de respiro y de contencién.

Si bien no haces saber a Ixs estudiantes lo que vives, la misma dindmica de
la clase, los previos hacia ella y el intercambio de experiencias y saberes con el
estudiantado, nos lleva a muchxs docentes a percibir el aula como el Unico espacio
para ser quién eres. No podemos generalizar que ello ocurra lo mismo con el resto
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de Ixs companerxs porque desafortunadamente, alin permea el discurso de “dejar
fuera todos los problemas y conflictos que traigas cargando y que no
correspondan al aula. Al cruzar la puerta, a clases se entra siendo otra persona y

olvidando y dejando de lado todo lo que se carga”.

La produccion y reproduccion del sistema sexo-género

Un aspecto por el que vale la pena iniciar es destacar cuadntas mujeres han
ocupado la direccién de los cinco planteles en el Colegio durante los cincuenta
anos que este tiene de existencia. Sin duda, en algunas gestiones, hubo directoras,
pero no en la misma cantidad que directores varones. En algunas gestiones, las
directoras que ocuparon el cargo, sélo fu por corta temporada para resolver

situaciones concretas que se presentaban en los planteles.

Es hasta anos recientes que han incrementado la candidatura vy
postulaciones por parte de mujeres para ocupar las direcciones en cada uno de
los planteles. Sin embargo, este comportamiento nos permite pensar en quiénes
ocupan algunas secretarias, areas, departamentos y coordinaciones y a partir de
ello, reconocemos que su ocupacién tiene que ver con la labor que en estos
espacios se desarrolle. Por ejemplo, para el Departamento de Psicopedagogia, la
coordinacidn casi en todos estos afios ha sido dada a mujeres, en tanto que se da
por hecho con son éstas las que comprenden de mejor manera las situaciones
emocionales, afectivas y pedagdgicas del alumnado y por consiguiente se podra
ejercer una mejor coordinacién del departamento y sin duda un itinerario y listado
concreto de propuestas que coadyuven en el bienestar y la formacién integral del

alumnado.

Otra constante es que, si una mujer ocupa un espacio en la directiva,
desafortunadamente en muchos casos se ha observado que asume cierta actitud

y comportamiento machista como por ejemplo, permitir que la profesora lleve a
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cabo actividades consideradas con cierta demanda intelectual hasta que ésta, no
demuestre la “capacidad” para realizarlas. En tanto a la ocupacion de lo que
sucede dentro de la directiva, el apoyo que tienen los secretarios en su mayoria lo
conforman mujeres y en muchas ocasiones, de preferencia sin hijxs (secretariado
o comisiones). Algunas de sus caracteristicas es que se trata de mujeres jévenes,
recién egresadas o con posgrado concluido, estas caracteristicas propician que
sean mujeres, profesoras que pocas veces dirdn que no a fin de permanecer en el
CCH. En ese sentido, es evidente la distribucion de actividades por sexos: maestra
de ceremonias (mujeres), seguridad (varones), tutoras (con mayor incorporacion al
programa), psicopedagogia (coordinado por mujeres y en su estructura interna

también compuesta por mujeres).

Los estereotipos para la distribucion de actividades respecto a las mujeres
y las labores que pueden desarrollar contintian perpetuédndose en el Colegio. Para
el caso de las mujeres de manera tacita pero evidente pareciera que se deben
cumplir con ciertos estereotipos de la feminidad (joven, bonita, guapa, delgada).
Por supuesto para los varones no es tal la exigencia. Si el hombre es guapo, incluso
se da por hecho que tiene una alta capacidad por ser hombre. Cuando se es joven,
bonita y estas cerca de la direccién, se vincula tu permanencia o llegar a ello con
tu sexualidad. Se hacen comentarios muy dolorosos incluso por parte de

profesoras.

Aun se vive discriminacién por motivos de género, por ejemplo se les asigna
a docentes grupos del turno vespertino y por la noche en tanto que corren menos
riesgo que las mujeres, esto podria mirarse como una consideracién apegada a la
preocupacién por la situacion que impera en nuestro pais respecto a lo que
vivimos las mujeres en los espacios publicos y privados, sin embargo, se les hace
saber a los varones que se les asignan esos grupos porque a las mujeres no les
pueden se asignados para que no corran riesgo y después haya otro tipo de
consecuencias que comprometan a la institucion. Por otro lado, en ciertas

experiencias, a las profesoras con comision, se les ha dejado de lado o se ha
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fomentado que dejen la misma enuncidndoles que sus compromisos familiares y

de atencidn con hijxs, les imposibilita cumplir cabalmente con lo solicitado.

Se oculta informacién sobre tu orientacion sexual e identidad de género o
expresion sexual para evitar discriminacion o la segregacion. En ocasiones
expresarlo o manifestarlo puede ser determinante para no ocupar puestos, por
ejemplo, un directivo. Desde luego abiertamente como tal no estd enfatizado,
pero si en ciertas experiencias, se ha reconocido que no es "bien visto” o no “tienen

sentido” enunciarlo.

Se considera que este aspecto es muy privado e incluso si en algun
momento con fines de investigacién o como parte del seguimiento de un
programa institucional se llegan a preguntar estos datos, de manera anénima, la
respuesta por parte de algunxs docentes, principalmente varones, es que no
tendrian por qué hacerlo y que incluso se esté transgrediendo su intimidad y que
por esta razén podrian levantar una queja institucional o en otras instancias

federales en contra de quienes estan al tanto de esa informacion.

Probablemente el mayor nimero de disponibilidad de plazas para las areas
de experimentales y matematicas sea para los varones, excepto en algunos casos
como biologia, en donde se sigue asignando a mas mujeres. Incluso dentro de las
asignaturas insertas en las areas experimentales y matematicas, el estudiantado les

da mayor calidad moral y profesional a los profesores varones.

Como profesoras hemos platicado que consideramos que el tiempo
destinado a la atencién de estudiantes fuera del horario de clase se vive de una
manera feminizada. Por esto nos referimos a que, en constante, aunque sdlo seas
docente de una asignatura en especifico y no seas tutora, el alumnado como
mujeres, se siente con mayor cercania para solicitarte acompafnamiento,
recomendacion u orientacion y en muchos casos canalizacion que va en gran parte
hacia lo emocional. No quiere decir que para el caso de los varones esto no

suceda, pero lo cierto es que en menor medida que para las profesoras o que
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incluso la atencion fuera de las clases, no se centra a lo emocional sino tiene que
ver con aspectos disciplinares o de canalizacion a otras areas para que les apoyen
con asesorias en sus materias. Si por alguna razén hay confianza por parte del
alumnado para solicitar un acompafamiento o canalizacién vinculado con lao

emocional, los detalles que el alumnado comparte son menores.

Sin duda no se puede dejar pasar que la validacién de opinidon de
profesoras desafortunadamente adn continda siendo anulada principalmente por
parte de profesores. De esto se puede dar cuenta en asambleas, reuniones, cursos,

etc.

Por ultimo, sobre del disefo de los espacios y como anteriormente se
menciond, respecto a la ocupacion de estos, se propicia que sean los varones
quienes a partir de estos estereotipos y atributos al “ser hombre” tengan mas
posibilidad de ocuparlos o bien que, si las profesoras mujeres los ocupan, con
mucha complicacion serd vista su incorporacidn en actividades que no

corresponden a los atributos del “ser mujer”.

La regulacién de los cuerpos, sexualidades, placeres y afectos

Cuesta trabajo pensar en que los cuerpos son regulados porque pareciera que
nosotrxs mismxs tenemos “el control sobre nuestro propio cuerpo”. Sin embargo,
reflexionar en ello permite evidencia que si, que en la escuelay en el CCH se regula
no solo el cuerpo sino la sexualidad y los placeres.

De la sexualidad y el placer no se habla, es algo que esta anulado a menos
que el trazo curricular de alguna asignatura lo sefale. Si se aborda esta temética,
siempre es a partir de las experiencias del estudiantado o de referencias externas
como peliculas, materiales de lectura, etc., que permitan su comprensién. Si se
comparten aspectos vinculados con la sexualidad de Ixs docentes, no solo por la

institucion sino también por el alumnado es visto como una incitacion a provocar

99



el abordaje de la sexualidad apegado al acoso o a la libido. No se entiende a la
sexualidad en sus multiples dimensiones y mucho menos se entiende que las
experiencias que se comparten tienen un sentido pedagdgico. Lo cierto es que,
en efecto, en su mayoria de veces, Ixs docentes que han compartido sus
experiencias sexuales, en su mayoria lo hacen con otras intenciones lo cual

propicia incomodidad en el alumnado.

El placer generalmente es vinculado al acto sexual genital y por ello, percibir
o considerar que el placer puede vincularse con otros aspectos y sobre todo
transmitirlo o compartirlo con el alumnado, resulta complejo. Por ello es también
un tema que se evita en los espacios aulicos a menos de que se encuentre trazado
en los programas. Fuera del aula y entre docentes no se habla de sexualidad y
placer, ello lleva a interpretaciones que pueden generar incomodidad, en el
sentido de que esta tenga como sustento, dejar ver o hablar de experiencias que
son consideradas como privada y que ademas no tienen vinculo o sentido de ser
expresadas en el espacio escolarizado y mucho menos en el aula y con el
estudiantado. En si, es una situacion compleja, porque no es que se trate de
manifestar alguna de sus manifestaciones de la sexualidad por su
multidimensionalidad, o de que estas sean explicitas, simplemente se entiende
que manifestar, por ejemplo, gozo o placer por el gusto de realizar una actividad,

puede vincularse con la sexualidad en tanto que esta no se reduce a lo genital.

Reflexionar respecto al cuerpo hace pensar en cdmo ocupas con el cuerpo
el espacio, lo que cargas, lo que llevas. Esto siempre pasa desapercibido pero la
ocupacion del espacio es algo que se conjunta con otras experiencias docentes
como ya se ha mencionado. Pareciera que tu cuerpo debe hacerse cargo de él
mismo. Ser docente y sin ciertos privilegios, como no tener un cubiculo o un
espacio para guardar pertenencias basicas, implica que tengas que cargar con
todo lo que ocupas durante tu dia. Esta presente la imagen de un docente que al

parecer se dedica también a escalar, siempre de su mochila que ademas es
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grande, cuelgan sus zapatillas para escalar, asi como otros artefactos que para ello
ocupa. Entonces pensar que el cuerpo y la ocupaciéon de los espacios se extiende
incluso a nuestros objetos. Entonces no sélo somos leidxs a partir de nuestro
cuerpo sino también a partir de los objetos que nos acompafan y cémo incluso

estos se convierten en nuestros referentes.

Parece que en la docencia se debe tener una imagen perfecta, pulcra. Esto
nos hace pensar en que el cuerpo también constituye la expresion, los aspectos
fisicos, la edad, las enfermedades, el cansancio, el estrés, el maternaje, la
paternidad no siempre se nota, se dan por hecho después de cierto rango de edad

que todo ello se lleva a cuestas y que, ademas, en algin momento caduca, expira.

Es pertinente sobre el trato de los cuerpos, a qué sistema de salud y de qué
manera tenemos acceso e incluso si dentro de los planteles tenemos acceso a una
revision médica. Esto no se da, cuando algunxs docentes han acudido a la
enfermeria o al consultorio médico, la respuesta inmediata es que deben acudir a
la clinica asignada por el ISSSTE. Se antepone que es lo mejor porque de haber
una complicacién médica, en ese espacio no se puede atender y también por
seguridad. Lo mismo ocurre con el alumnado a quien se le incita a que acuda a su

clinica asignada por su seguro de estudiante en el IMSS.

En Ixs docentes pareciera que lo emocional no estd presente, la
racionalidad debe predominar. Los cuerpos son omitidos en nombre de la
vocacién docente: no comer, no ir al bafio, no quejarte por un dolor premenstrual;
lo mas importante es "seguir ante el grupo"”, predomina una dindmica escolar que

exige no irte del espacio escolar: la meritocracia.

El cuerpo se mira como objeto y esto propicia que pueda se acosado o
violentado. No sélo por parte de otrxs docentes sino a veces por parte del

alumnado. Si se considera que la o el docente es guapx (dentro de los estdndares
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de belleza y guapura), engancha al grupo. Si no lo eres, debes de asumir otras
practicas para enganchar al grupo, para validar lo que sabes y por qué lo sabes.

Algunxs docentes deben asumir un perfil seductor. En reiteradas ocasiones el
cuerpo se reduce a un objeto de consumo. Si se considera a las docentes que son
guapas, o los mismos docentes varones, estos son propuestos para asumir ciertos
cargos o incluso llevar a cabo actividades minimas como moderacién de eventos,

participacion en mesas de andlisis por mencionar algunos.

El cuerpo de Ixs docentes también atraviesa clasismo y en algunas
identidades racismos. Una experiencia permite enfatizar en ello: durante un
evento académico, en uno de los recesos se contratd un servicio de alimentos. Lxs
docentes se sentaron en diferentes mesas y por una circunstancia, una de las
docentes menciond los cuerpos tatuados. La docente precisaba la experiencia en
alumnado, sin embargo, otra de las docentes que se encontraba en la mesa,
presurosa y de una manera muy agresiva, levanté la voz comentando que “a ella
los tatuajes le daban asco, que podia entenderlo de un joven, pero no en una
persona adulta”. A su lado se encontraba una maestra con todos los brazos
tatuados. Otra experiencia hace recordar como los cuerpos de Ixs docentes
también son anulados: una maestra llegd a saludar a todxs Ixs docentes que
integran una coordinacién, en su momento salté a una de las docentes quizas por

la misma razdn o quizds porque esta no ocupaba un cargo laborar significativo.

Nuestra experiencia docente nunca se mira a través del cuerpo, por el
contrario, entre mas ausente se encuentre, mucho mejor para el ejercicio de la
docencia. Es el pensamiento que la institucion y algunxs compafieros comparten.
Si bien no existe una regulacion en la vestimenta, esta se convierte en un requisito
simbdlico sobre todo para concursos de plaza o de carrera. También la vestimenta
dentro del CCH se convierte en un pardmetro de aceptacién: por un lado, ves a
docentes con ropa, calzado y accesorios de mucho valory por otro lado a docentes

que quizas no tendrian complicacién en portarlo, pero su situacién académica no
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lo permite. Es entonces también lo que cubre y adorna al cuerpo un pretexto para

se miradx y consideradx en el CCH.

Los cuerpos blancos importan mas que los morenos o los negros. No hay
docentes con esta Ultima identidad y sin duda habria que preguntarse por qué.
Respecto a otras identidades, se vive también gordofobia. Hay discriminacién por
edad y un alto desprecio por la vejez. Lo contrario a ello es que en los planteles
predominan docentes hasta con 45 afios de antigliedad quienes, por tener una
plaza de carrera, no viven al menos no tan evidente o se enmascara estas
discriminaciones. Hay un miedo de caducar en la docencia: por las dolencias
fisicas del cuerpo, por la cordura y existe una safia por ser jovial. Es importante

pensar en cémo se dificulta a Ixs docentes de edad avanzada traspasar esa barrera.

Tanto al estudiantado como a Ixs mismxs docentes les cuesta trabajo
referirse a Ixs docentes por su nombre, aunque unos pocos asi lo soliciten. El
hablar de usted es prioritario y anteponer la palabra “maestrx”, también. No se ha
podido diluir esta jerarquia a través del lenguaje y mucho menos a través del

cuerpo.

Para finalizar, sobre los afectos estos son concebidos como reservados para
el &mbito privado de cada docente. Quizés sdlo se pueda demostrar afecto entre
pares y esto con sus debidas reservas y con poca visibilidad hacia el resto. Los
afectos no son concebidos como algo necesario en la figura docente. Esto se borra
porgue entonces pareciera que se “mezclan” situaciones de vida que no “sirven”
en absoluto a la disciplina. Demostrar afecto ante unx alumnx o grupo debe
hacerse con cautela principalmente porque puede ser entendido como un acto
de acoso o de transgresion hacia el alumnado. Es cierto que, en estas
demostraciones, en muchas ocasiones se han traspasado ciertos limites en los

vinculos que se tienen con el alumnado.
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Demostrar amor por la docencia, se circunscribe a ser un buen docente, es
decir a ensefiar o asumir una didactica adecuada en la disciplina. Pocxs
companerxs vemos el acto docente como un acto de amor que transciende otras

posibilidades de construir, compartir y acompafar experiencias y saberes.
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Conefudiones
Interpelar nuestra experiencia encarnada

La apuesta metodoldgica utilizada -las producciones narrativas y el intertexto- en
este trabajo recepcional de inicio reconocido como académico, vuelve necesario
enfatizar las intenciones que a partir de estas construcciones se tuvieron. Narrar-

nos y encontrarnos en estas narraciones:

No tienen como funcién representar el mundo o dar cuenta de los elementos
bésicos que lo constituyen. Mundo y caracter basico de los hechos se construyen
en la narracion. Por lo tanto, no es representar mundo y hechos sino sustentar
ciertas modalidades de orden social lo que caracteriza a las narraciones que

utilizamos.” (Cabruja, T. et. al. 2000)

De esta manera, apelar a las PN y al intertexto como recursos incluso
politicos que permiten a través del lenguaje y su materialidad en el texto, nos
llevaron a representar emociones y sobre todo evidencias que dentro de nuestras
experiencias vividas en nuestra labor docente, se vinculan con el cuerpo el cual
pretendemos no sea borrado: “las exposiciones narrativas proporcionan ciertas
formas de inteligibilidad de las emociones, identidades, acciones, etc. en el
tiempo; estableciendo ciertas secuencias que participan directamente en su

comprensién y que, a su vez, las constituyen.” (Cabruja, T. et. al. 2000)

Lo que se narra se encuentra “incrustado en la accién social, hace que los
acontecimientos sean socialmente visibles y estables caracteristicamente
expectativas para acontecimientos futuros” (Gergen, 1996) Por esta razén las
construcciones que a continuacion se interpelardn, no tienen sélo la intencién de
narrar nuestras experiencias vividas o lo que “nos ha pasado” (Gergen, 1996), las
PN se vuelven inteligibles en tanto nuestras experiencias articulan no sélo lo que a

nosotras ocurre, sino a partir de una realidad social.
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Por ello, utilizar en el titulo de este apartado el categdrico interpelacion,
apela a una construccion colectiva que, a lo largo de nuestra permanencia en el
Colegio, nos permite narrar. Serd dificil realizar una interpretacion, en tanto que
como se ha enfatizado en el apartado de Técnicas de recoleccion de datos, las PN
distan en totalidad de la construccidn de conocimiento desde una perspectiva
jerarquica investigadora-participantes (objeto de estudio) y éstas no son tratadas

como material meramente empirico.

De esta manera, se retomara la misma organizacion en la que se fueron
presentando las narraciones e intertextos para que finalmente y a partir de ciertos
planteamientos tedricos revisados en un inicio, las narrativas y los intertextos sean
interpelados, pero “en lugar de representar cdmo las participantes comprenden
el fendmeno, buscan expresar cobmo quieren que un particular tema sea visto.”
Mendia, et. al. 2014. En coincidencia con Fraser, H. (2004) para el analisis de las
narrativas vale la pena "“identificar aquellos elementos comunes y divergentes
entre las narrativas, para a continuacién articular dichos elementos con el resto de

la bibliografia consultada con nuestra propia vision del fenémeno”. (Fraser, 2010)

Coincidiendo con Gandarias, I. (2014) en la problematizacién que hace a

esta apuesta metodoldgica,

Las narrativas obtenidas no fueron consideradas como material empirico que
necesita ser interpretado o sometido a anélisis a través de un procedimiento
tedrico, sino que son producciones localizadas sobre un determinado fenémeno,
con entidad en si misma. El reto entonces consiste en reflexionar a partir de las

narrativas considerandolas puntos tedricos de partida.” (Gandarias, 2014)
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Sesién |. Reconocer-nos

En este apartado nos reconocimos las tres participantes. A partir de ello,
decidimos no presentar el intertexto de estas narrativas, en tanto que estas se
construyen a partir de cédmo nosotras mismas nos reconocemos. En nuestro
encuentro durante el momento de la lectura, es preciso resaltar que en varios
momentos nos sentimos interpeladas por las narraciones y que, durante el

encuentro, se compartieron espacios de risa, tristeza y enojo.
En estas tres narraciones, se reconocen algunos aspectos fundamentales:

- Somos mujeres que crecimos muy cercanas a nuestras madres.

- Por diversas experiencias de vida, decidimos ser docentes y a la fecha la
docencia es nuestro proyecto de vida.

- Reconocemos en nuestras experiencias de vida personales y las apegadas
a la docencia, multiples violencias que nos llevaron a problematizar nuestro
“ser mujer” en los espacios que ocupabamos.

- Nuestros cuerpos tienen una significacion compleja en tanto que lo hemos
desmarcado de una vision esencialista y “nos hemos convertido en cuerpo”
(Mupiz, 2015) y en todo momento, tratamos de escucharlos.

- Consideramos que multiples referentes a lo largo de nuestras vidas, han
sido trascendentales para configurar nuestra identidad la cual la percibimos
fija, cambiante y en constante construccion.

- Las tres consideramos que nuestra toma de decisiones respecto a nuestras
vidas ha corrido principalmente por nuestra cuenta y que, en muchos
momentos, estas se han girado o articulado con otras.

- Apelamos a partir de nuestras decisiones a una praxis y politica apegada a
los feminismos en tanto que nos reconocemos en otras experiencias de
mujeres y desde luego, reconocemos lo que sucede y ocurre en nuestro

pais en este contexto especifico en el cual estamos insertas.
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- Nos identificamos como mujeres en resistencia permanente que hemos
tomado todo lo que se presenta en nuestras vidas como puntos liberadores
y en algunos momentos emancipatorios.

- Disfrutamos el baile, la musica, los viajes, un bafo tibio, el petricor y la
oscuridad.

- Lalibre eleccién de maternar siempre ha estado presente en nuestras vidas,
asi como el mismo maternaje.

- Con experiencias comunitarias que trascendieron nuestras vidas y nuestras

decisiones y elecciones.

Sesion 2. Cuerpos, emociones y afectos en la labor docente

El cuerpo

A continuacién, se han recuperado de los intertextos, fragmentos que son
significativos respecto al cuerpo en su vinculo con la labor docente. Estos, seran
interpelados no sdélo por nuestras narraciones sino también por parte de las
referencias tedricas que se revisaron en un inicio. De la misma manera ocurrira

para las emociones y los afectos.

Poner el cuerpo en el espacio aulico no sélo implica situarlo y tenerlo
presente en todo momento, tiene que ver también con la manera en la que te
preparas o te performas para presentarte en el aula como docente. De esta
manera, si el cuerpo no sdlo es carne, se convierte en este "fenédmeno discursivo”
(Muniz, 2015) que nos hacer reconocer lo que necesitamos corporizar y de qué

manera lo hacemos.
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Reconozco que mi cuerpo esta presente en el aula, desde el momento en
que decido qué vestir, j haré calor o frio?, ; me llevo una pashmina para tapar
mis piernas?, y es que a veces me siento observada, un poco incémoda. Por
otra parte, me gusta caminar entre el alumnado, asi que los zapatos
cémodos son mi eleccién. Al inicio de mi practica docente no me sentia
comoda al escribir en el pizarrén, me sentia observada y eso no me
agradaba, después esa sensacion se desvanecio, quizé debido a que la

edad entre mi'y el estudiantado es cada vez mayor.

El entrar al aula es entrar toda, mi cuerpo, aunque a veces lo olvido un poco
porque me entusiasmo con lo que estoy viviendo en el aula, pero si se

implica, muchisimo.

Cuando entro si siento que mi cuerpo esta ahi. Pero no fue sencillo
reconocerlo. Por mucho tiempo me tragué el discurso institucional y de
colegas: “uno tiene que dejar lo personal fuera del aula” y asi lo hice, yo era

la maestra y tenia un papel institucional que cumplir.

Pensar en la subjetivacion del cuerpo a partir de estos fragmentos, permite
reconocer que el cuerpo también es moldeado por las practicas socioculturales
que se gestan, construyen y reproducen en las escuelas. Pese a que "los cuerpos
adoptan justo la forma de contacto que tienen con los objetos y con los otros”
(Ahmed, 2015: 27), los trazos institucionales han imposibilitado constantemente

vivir la labor docente a través del cuerpo.

Hay un mandato concreto que incluso, en muchas ocasiones ha sido
legislado en reglamentos y normativas escolares para no poner el cuerpo. Por

ejemplo, a partir las denuncias y la campafa Me too (2006) el APPAUNAM?, emite

? Segln su pégina, el APPAUNAM es un organismo representativo de los académicos universitarios, cuyo
compromiso es atender a sus afiliados haciendo valer las prestaciones para el trabajador universitario y sus
familiares a través de la administracion y cumplimiento del Contrato Colectivo de Trabajo. En
https://www.aapaunam.org.mx/quienes-somos
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un comunicado de acuerdos y reglas para vincularse con el alumnado en donde
se impide entre otros puntos, tener una cercania y tocarles para "evitar
malentendidos” y que esto suscite quejas por parte de las y los alumnos. De
manera que por parte de la institucién el cuerpo sigue siendo objetivado y bajo

ninguna premisa se acepta que en la labor docente deba o pueda estar presente.

Cuando decidi quedarme en la docencia, me di cuenta de que habia una
sensacion especifica al cruzar la puerta de la entrada de las escuelas e
incluso, de cada saldn o aula. En ese entonces, lo trasladaba e interpretaba
como emocion, vocacion o gusto. Poco a poco, fui reconfigurando esta
concepcidén y me di cuenta de que sentia “algo” es decir, a veces me dolia
el estémago, palpitaba mi corazén, me sudaban las manos, me emocionaba
compartir las actividades que traia disefadas; si un dia venia de malas o
desanimada, no “rendia de la misma manera”, en fin, me di cuenta de que
lo que sentia, no sélo lo sentia, sino que penetraba mas alla de esa vocacion
o gusto por ser docente. Fue entonces que comencé a preguntarme qué era

lo que verdaderamente sentia.

Habia dias y ocasiones en las que salia alegre, pero otros en los que salia
agotada, con una carga a cuestas, como si hubiera cargado por muchas
horas un bulto pesado, y aunque disfruto dar clases, esta sensacion puede
sentirse en dias con carga horaria completa, en ocasiones al final de la
semana mi entusiasmo puede disminuir, como cuando haces ejercicio y al
otro dia descubres que todo te duele. Fue ahi que me di cuenta de que mi
cuerpo, mi cuerpo era el que absorbia toda mi vivencia antes, durante y
después de estar frente a grupo. Para lograr identificar eso, tuvo que pasar
mucho tiempo y muchas experiencias. Me exigi en muchos momentos
especificos identificar si ciertas situaciones las corporizaba. Era muy exigente
al respecto porque en aquel entonces decia: "te lo estas imaginando”, “estas
somatizando”, “tu mente, tus ganas y tu vocacion puede mas que todo esto

que estas sintiendo”, “no hagas caso, sigue, no te detengas, debes lograrlo”,

“nada es mas fuerte que tu mente”.
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En estas narraciones y en coincidencia con Ahmed (2015), para la
comprensién pensar en esta “sensacion corporal” en donde sdlo entramando la
corporalidad y sus sensaciones, la emocion y el pensamiento permitird reconocer
que "las experiencias humanas estan cargadas de “impresiones” propiciadas por
experiencias de vida y desde luego por experiencias e impresiones de Ixs otrxs
con quienes me vinculo; su marca es como “una superficie, sobre otras, un efecto

que deja su marca o rastro”. (Ahmed, 2015: 28)

Entonces si la experiencia aulica se vuelve una impresiéon y no sélo nos
configura como docentes y como sujetxs, sino que nos hace convertirnos en
cuerpo, la mayor parte de las experiencias docentes y por lo que aqui se ha
narrado dejan ver que los entramados que impone la escuela estan vinculados a
desdibujar e invisibilizar los cuerpos no sélo de Ixs docentes, sino de todxs los
sujetos que ocupan ese espacio. Existen en constante multiples actos reiterativos
plagados de normas y discursos cuyo fin concreto es el disciplinamiento de los
cuerpos. Pero, en aquellxs docentes que se genera cierta resistencia, se buscan
diversas acciones para transgredir a veces de manera tacita y sigilosa, estas
tecnologias. Incluso, pareciera que la organizacién espacial y social le va dando forma

a un cuerpo asexuado e incluso que no requiere de procesos fisioldgicos como orinar o

comer:

En muchas ocasiones me he sentido tan regulada, no sélo en mis acciones
sino en mi cuerpo: como vestir, el largo de mi cabello, el color de mis uias,
el espacio fisico que ocupo. Tengo experiencias en espacios educativos
particulares en donde tenia que “transformarme”. Habia una exigencia por
no llevar mis piercings en la nariz y en otros lados y mucho mas porque no

se vieran mis tatuajes. Asi que me disfrazaba.

Mi cuerpo a veces es borrado en la clase, francamente me olvido un poco
de él porque me abstengo de comer o ir al bano de tan clavada que estoy
en la clase. Mi cuerpo deja de sentir dolor o malestar cuando estoy ahi, rara
vez me duele la cabeza o siento cdlicos, me siento muy entusiasmada y

generalmente pienso en el cansancio hasta la ultima hora o al final del dia,
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después de clases, entonces pienso que quiero ir a casa, y ver a mis seres

queridos.

Pienso que mi cuerpo estuvo presente en todo momento, al ser participe de
la actividad, pero también al caminar por el salon, preguntar si habia dudas,
escuchar la emocidn de Ixs alumnes, cuando distinguian ciertas estructuras,
y su frustracion cuando no encontraban otras, sé que mi cuerpo estuvo
presente en mis gestos, mis formas de caminar, en dénde me siento y cémo
me siento, en el tono de mi voz, mi cuerpo esté ahi, aunque a veces yo trate
de omitirlo o silenciarlo. Por ejemplo, cuando pienso en la clase de
anatomia sexual, reconozco que hasta hace poco no me nombraba, ahi
evitaba hablar en primera persona, hacia referencia al cuerpo de la mujer

como si se tratara de un ente, algo ajeno a mi.

Esta escritura me hace reflexionar sobre mi cuerpo en el aula,
frecuentemente uso mi cuerpo para ensefar anatomia y otras veces refiero
algo de la vida cotidiana que permita identificar a Ixs alumnxs esas
estructuras, pero cuando lo hago siempre pienso en mis propias

sensaciones corpora/es.

El descorporizarme me ha permitido navegar en el mar de docentes, pero
al mismo tiempo negando mucho quién soy. En reuniones, en actividades y
en eventos. Sigo aun sin sentirme comoda, sin decir y pensar todo lo que

siento y quiero. Me cuesta todavia, pero ahi la llevo.

En estas narrativas, reconocemos actos de resistencia y cuestionamiento a
la institucion no sdlo por la intencidn regulatoria de los cuerpos sino también, por
la manera en la que, a través de la jerarquia y el poder, propician la anulacién de
las experiencias docentes a través del cuerpo. De acuerdo con Martinez, R. (2007):

[...]las relaciones de poder también se presentan en el dmbito escolar. El afan de

la institucién de dominar e imponer la ideologia de las clases dominantes, basada

en el autoritarismo, la disciplina y el control y como consecuencias, la lucha del
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estudiantado y de docentes para resistir a toda invasién cultural, defendiendo su
espontaneidad y sus intereses ludicos, son elementos que va a marcar el quehacer
educativo. La escuela més que verla como un espacio pasivo de dominacion, habria
que visualizarla como un pugilato politico, como una arena de lucha y

confrontacidén cultural. (Martinez, 2007: 41)

Para Giroux (1992), "Las escuelas producen conformaciones sociales
alrededor de la explotacién de clase, de género y de raza, pero al mismo tiempo
contienen pluralidades contradictorias que generan posibilidades tanto para
mediar como para contestar a las ideologias y practicas de dominacién.” (Giroux,
1992: 153). A partir de ello, las Ultimas narraciones que se comparten posibilitan
desde las acciones narradas, actos de resistencia. Desde el momento que
reconocemos que el cuerpo esté presente en todas nuestras actitudes y acciones
pedagdgicas, llevamos a cabo actos de resistencia y radicalidad que nos
reconfiguran como docentes. Segun Giroux, “la pedagogia radical debe ser
definida como el punto de entrada a la naturaleza contradictoria de la escuela, una

oportunidad para forzarla hacia la creacion de condiciones para una nueva esfera

publica.” (Giroux, 1992: 153).

Entonces, la sola reflexién y reconocimiento de que en el aula somos cuerpo
y nos convertimos en cuerpo, transgrede y posibilita lo que para Habbermas
(1974) citado por Giroux (1992) es la construccion de una “nueva esfera publica”
posibilitando una emancipacién en la construccién del cuerpo, una
pedagogizacion de esta construccion la cual sin duda sera reflejada en la manera
en la que nos posicionamos como docentes frente al aula y frente a todo el
entramado cultural escolar. Quizds estas acciones en algunas ocasiones
simbdlicas, en otras aln no tan evidentes, a partir de nuestra didactica en clase,
posibiliten también, que el mismo alumnado reconozca que en el espacio escolar,

su cuerpo esta presente.
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Nuestras narraciones posibilitan el reconocimiento del cuerpo en nuestra
labor docente, pero es necesario discutir que ello no ocurre en el resto de Ixs
docentes. O quizds si ocurre tiene su propia construccién. De manera que, sin
duda, no debe dejarse de lado la necesidad de profundizar qué entramados de
poder y dominio han concretado la desaparicion y no consideracion del cuerpo
en nuestra labor docente. Habrd, sin duda, que reconocer qué otros actos de

resistencia se presentan en el resto de Ixs docentes.

Para cerrar, hablar de la materialidad del cuerpo implica deshacernos de las
formas en las que la autoridad y la institucién nos han orillado a reconocer el
cuerpo y en coincidencia con Morgade (2016), en la escuela se piensan a los

cuerpos como:

[...] un cuerpo que entra y sale en un horario; un cuerpo que pone el pecho; un
cuerpo que da la cara frente a los conflictos, un cuerpo que se arremanga y que
pone el hombro a los proyectos nuevos; un cuerpo que tiene espalda para soportar
multiples demandas; un cuerpo que tienen cuatro ojos al cuidar un recreo, un
cuerpo que esté de lado de las maestras... multiples dimensiones corporales que
aluden a la dimensién corporal de las practicas del poder y que los cuerpos

directivos suelen encarnar. (Morgade, 2016: 59)

La urgencia por la emancipacion del cuerpo en la escuela es prioritaria. Para

ello se vuelve necesario retomar a Hooks, B (1994):

Lxs profesorxs rara vez hablamos del lugar del eros o de lo erético en las aulas.
Formadxs en el contexto filosdfico del dualismo metafisico occidental, muchxs
aceptamos la nocién de que hay una separaciéon entre el cuerpo y la mente. Al creer
esto, Ixs sujetxs entran al aula para enseflar como si sélo la mente estuviese
presente, y no el cuerpo. Llamar la atencién sobre el cuerpo es traicionar el legado
de represiény de negacién que hemos recibido de nuestrxs antecesorxs docentes,

que generalmente han sido blancosy hombres. (hooks, 1994: 213)
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Requerimos reconfigurar cémo ponemos el cuerpo en las aulas,
problematizar nuestra representacion en ellas, sin dejar de lado nuestras
experiencias de vida, pero también sin dejar de lado nuestra micropolitica
pedagdgica y el visibilizarnos y nombrarnos porque sélo asi, podremos
desujetarnos’® de todas y cada una de las marcas y heridas que nos ha generado
la estructura escolar hegemonica y patriarcal. Hay que "aprender a entrar en el

aula "enteras” y no como "espiritus incorpéreos”. (hooks, 1994: 215)

Las emociones y los afectos

Sin duda no se puede desentramar el cuerpo las emociones y los afectos, ni es la
intencién, sin embargo, se presentan algunos fragmentos del intertexto que

permitiradn articular este entramado a partir de las narraciones.

La intencidn no sdlo es comprender este entramado desde un anélisis
cultural y social en tanto que hablar de emociones y afectos remite sin duda, a
aspectos que se siente con el cuerpo y que se vinculan con la fisiologia de este.
No se hard tampoco, una disertacién desde esta perspectiva, sino mas bien, se

retomaran estas experiencias para interpelarnos.

Llegé al salén -que en mi caso son laboratorios- y creo que lo que siempre
hago, si esta libre, antes de entrar es respirar, profundo y contenido. Cuando
respiro, mi piel se eriza y siempre, siempre les digo: jbuen dial A veces
responden, a veces no porque estan en sus charlas o disfrutando su comida,

aunque me gusta y disfruto que respondan, a veces leen o se acercan

10 En el pensamiento contemporaneo la imagen del sujeto como principio determinante del mundo, del
conocimiento y de la accién ha padecido una decadencia y ha sido sustituida por la imagen contraria del
sujeto sometido, es decir, obstaculizado o engafado por una serie de fuerzas metasubjetivas o
metaconscientes (el Ser, el lenguaje y el Es). (Abbagnano, 2004: 999)
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intempestivamente a apoyarme si traigo proyector o a preguntarme por la

tarea o actividad pendiente.

Frecuentemente me siento entusiasmada, en otras ocasiones cansada, fisica
y mentalmente, todo depende del dia, la hora y de quienes habitamos el
aula, recuerdo un grupo al que daba clases a las 7 de la manana, me
encantaba llegar al aula, habia una breve conversacién sobre el clima, el
desayuno, el fin de semana, o cualquier aspecto de nuestras vidas fuera del
espacio aulico, me parecia refrescante y me preparaba para una clase
dindmica, dialdgica y reflexiva, las actividades realizadas por les alumnes

emanaban creatividad.

Ese encuentro con mis estudiantes también implica sentirme emocionada.
Sobre todo, al inicio de cada curso, nunca se separa de mi esas mariposas
en el estémago, no importa cuantos afos tenga dando clases los nervios
siempre estan presentes, en muchas clases siento un intenso placer por
compartir lo que me gusta, trato de hacerles interesantes los temas a revisar,
y para ello tengo que implicarme “totalmente” en la clase, eso significa sentir
lo que voy a compartir, si no me gusta comunicarlo, si me sorprende o

entusiasma, también.

El amor que siento por ellxs nunca ha implicado que se desborde hasta
romper los limites del respeto, pero si he llevado mi préactica docente en un
acompafiamiento profundo a sus sentires, y me han tenido mucha confianza

al compartirme y pedirme apoyo.

El entusiasmo, el amor, el erizar la piel, el sentir una contencién en las

respiraciones, la emocién por el futuro encuentro con el estudiantado, los nervios,

plasman en estas narrativas como estar en el aula o ingresar al aula acarrea una

serie de situaciones que nos hacen sentirnos tanto en cuerpo como en mente en

ese espacio. Quizéds plantear que es necesario “el reconocimiento erdtico en el

contexto del aula” (hooks, 1994:216). Sin duda, esta potencia erdtica no se reduce
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a lo sexual 0 a lo banal, sino que incluye la fuerza motriz que propulsa toda forma
de vida desde un estado de mera potencialidad a su realizacién. (hooks, 1994:
216) Pensar que dentro del espacio aulico se gesta el amor, es mirado como un
acto imposible y, sin duda, “Las distinciones tan bien aprendidas entre lo publico
y lo privado nos llevan a creer que no hay lugar para el amor en el aula”. (hooks,
1994. 220) Reconocer que en las aulas siembra y se mantiene el amor por la
docencia y el estudiantado permite vincularse con ellxs de una forma que

reconoce su subjetividad y a su ves, la de Ixs docentes.

Durante mucho tiempo, no tuve la posibilidad ni el animo de hablar con mis
alumnxs y decirles que ese dia en especifico, estaba jodida... En una ocasion
tuve un embarazo no deseado. Estaba realizando todos los tramites
pertinentes para abortar. Pero el tiempo se me pasaba y pasaba por la ardua
carga de trabajo. Ese dia desde que desperté me sentia mal. Asi que sali a
dar clase. No pude y no quise decirles como me sentia y a mitad de la sesidn,
me desmayé. Recuerdo que, al despertar, estaba rodeada por tres o cuatro
alumnes, una de ellas con su cuaderno me echaba aire, otra me tenia
tomada de la mano y una tercera me dijo: “maestra por qué no nos dijo que
se sentia mal”. A partir de esa experiencia decidi jamas ocultar como me
siento y no sélo por enfermedad o malestar corporal o fisico sino también
mental y emocional. He llegado muchas veces diciendo: “hoy tengo algo,
no sé qué es, pero me siento mal” y he recibido en reciprocidad unas

muestras de afecto que actualmente considero, me han configurado.

Lo que muchas veces tenemos que callar o debemos silenciar en el aula,
rebasa por mucho el cdmo Ixs docentes no somos consideradxs sujetos y mucho
menos sujetos sexuados. Parece que nuestras vidas se ocultan o se borran una vez
que traspasamos la linea materializada del aula, pero también esa linea simbdlica

entre el espacio aulico (con todas sus configuraciones) y nuestro ser docente.
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Cuando dejamos de lado los arraigos de no expresar carifio y afectos al
estudiantado, quizéds se viva la docencia de otra manera. Por ello ensefar,
compartir saberes no es “un acto neutral” (hooks, 1994: 220), no existe una formula
Unica del ser docente ni en la didactica, ni en nuestras actitudes ni préacticas

pedagdgicas y mucho menos en nuestra docencia como proyecto de vida.

Cuando unxs alumnx me comparte algo personal, siempre escucho
activamente. En ocasiones me siento conmovida, otras preocupadas y
siempre me siento comprometida y con una responsabilidad, pues sus
experiencias compartidas pueden ser sumamente fuertes y sé que si
confiaron en decirlas son importantes para ellxs. A la fecha, cuando las y los
alumnos al concluir el curso se acercan a mi'y me dan un obsequio, una nota
o me piden tomarme una foto con elles, reconozco que me hace sentir bien,
pero siempre guardo distancia, nunca muestro demasiada emocion, es

como si buscara las palabras correctas, lo que esta bien politicamente.

Siempre he pensado que, aunque pertenecemos a la misma comunidad, las
realidades que nos atraviesan son tan diversas y particulares que resulta
absurdo querer aplicar la misma férmula para todxs en el aula. Por ello,
intento estar abierta a ese encuentro y escuchar atentamente lo que intentan
comunicarme. Me permito “sentir” y “observar” a mi alumnado, escuchar sus
demandas y sentires, siempre cambiantes y adaptarme a esas formas para

continuar con la clase.

Lxs jévenes indigenas con los que trabajé fueron un reto en mi vida, el
ensefiarles me ayudd a entender mi vocacion, el verlxs transformadxs y
entusiasmadxs hacia el aprendizaje de una manera tan genuina, tan urgente,
me ayudd a entender que tenia que colaborar en la ensefanza y el
aprendizaje de Ixs jovenes. Eso me da sentido de vida porque siento un

profundo amor hacia cada una y uno de mis estudiantes.

Me gusta también darles un lugar de enorme importancia, estoy pendiente

de cada estudiante, y aunque casi siempre tengo cinco grupos, me aprendo
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el nombre de todas y todos, y les doy un lugar relevante en la clase, o al

menos lo intento.

Sin duda los afectos, las emociones y el amor o la misma erotizacion de la
labor docente, nos sitéa en la “capacidad de ser afectados y afectar y como espacio
por medio del cual, se va configurando el mundo y nuestras existencias” (Ponsy
Guerrero, 2018: 8). De manera que quizas, haya que plantear que estos actos de
amor y erotismo que pueden construirse en el aula no sélo tengan la intensidn de
afectarnos al posibilitar el entramado entre los cuerpos y con los cuerpos, estos
actos sin duda nos configuran o reconfiguran identitariamente convirtiendo esto
en un acto pedagdgico radical que permea no sélo en nosotrxs mismxs sino en el
estudiantado. Sin duda la institucién atraviesa el cuerpo y los afectos: restringir la
expresion corporal a partir del amor, el "no tocar” siempre presente en las
relaciones con el estudiantado permite reflexionar cémo la institucion cumple su

cometido en el vinculo eduacién-ciudadania: alejar los cuerpos, alejarnos.

Pensar en qué me ha moldeado me hace sentir nostalgia. Lo primero que
viene a mi recuerdo es una maestra de la carrera que después se convirtio
en miamiga, en una amiga muy cercana. Cuando ella entraba al aula, su voz,
sus movimientos, el que nos llamara jévenes me enamord. Ahora lo
recuerdo y creo que ademds de ser muy buena para explicando, sus
acciones y la manera en la que nos reconocia en el aula me apasionaron y
desde entonces dije: si algun dia tengo oportunidad de dar clase, quiero ser
como ella. Tan célida, tan ella. Cuando tuve oportunidad de trabajar de
cerca con ella, corroboré que era un referente importante. De ella aprendi
que en los espacios aulicos estamos cuerpos, personas, sujetos. Que no

somos numeros y que el amor es valido.

Otro de mis referentes fue mi madre, docente de vida. Algunas ocasiones

que la acompané a sus clases, me senti apasionada y orgullosa y contenta
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porque veia como se acercaban a ella para plantearle situaciones personales

y escuchaba coémo ella les orientaba.

En las escuelas se moldean cuerpos, afectosy emociones. Y no sélo de la o
el docente hacia el estudiantado. Nos moldeamos nosotrxs mismxs entre nosotrxs
como comunidad docente a partir de todas las normas que en constante
encarnamos, estas que nos hacen representarnos como entes sin carne y sélo con
pensamiento y peor aln, con pensamiento centrado en una sola disciplina. Estar
alineados (alignament, Ahmed, 2006) nos permite comprender las opresiones
vividas en los espacios escolares y también permite reconocer cémo los cuerpos
en los espacios escolares crean marcas; significa que nos enfrentamos a las
direcciones que otros cuerpos, instituciones y sistemas ya han trazado y que la

direccion y mandatos que seguimos no son casuales ni coincidentes.

Pero también han modelado mi practica docente, aquellos maestros que
hicieron que el espacio aulico fuera intolerable, y digo maestros, porque
fueron hombres. De esas practicas me he comprometido a alejarme, a

cuestionar y rechazarlas.

Contadas son las veces que los encuentros con docentes hombres han sido
memorables o significativos, ni como estudiante ni como maestra,
comentarios sexistas, acoso y misoginia son algunas de las cosas que he
experimentado a lo largo de mi vida académica, sea hacia mi o hacia otras

mujeres.

Para hooks (1994), siempre han existido lazos especiales entre profesores y
estudiantes, pero tradicionalmente han sido excluyentes mas que incluyentes.
Permitir que los sentimientos de carifio y el deseo de nutrir a individuos concretos
en el aula se expandany acojan a todo el mundo va en contra de la concepcion de
pasion privatizada” (hooks, 1994: 220) Estos “lazos especiales” a los que hace

referencia hooks, nos permiten plantear que en el caso de los varones,
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probablemente, en el acto erdtico docente se vivan, entiendan, reconozcan vy

acccionen desde otro lugar o incluso ni se viva.

Sin duda, para estas narrativas compartidas, es pertinente reflexionar junto

con Val Flores acerca de la "poética del dafio”. Para Flores (2016):

Una poética del dafno no como reivindicacién del dolor, sino como una condicién
que permita desarmar esas pedagogias de la ignorancia que informan nuestro
hacer educativo, (re)inventar otras pedagogias emancipatorias, otras practicas
escolares, otras culturas sexuales publicas democréticas, otros modos de
conocimiento del cuerpo y los afectos, que se sustenten en la autonomia corporal,

la autodeterminacién sexual y la relacionabilidad mutua. (Flores, 2016: 22)

Desde las pedagogias feministas un o de sus principios centrales es
visibilizar en todo momento, los actos sexistas y androcéntricos que se tienen en
la ensenanza. Po ello, el dano, sin duda debe ser visto como este acto
emancipatorio que con el tiempo o incluso en ese preciso momento, permite
reconocer como hemos sido afectadxs también a partir de estas “pedagogias de
la ignorancia'” (Flores, 2016) pero también de estras p’racticas pedagdgicas que

se empenan en ostentar el podery la razén.

Es preciso retomar entonces a las pedagogias feministas criticas. De entrada
porque estas cuestionan el poder y rompen y transgreden actitudes y préacticas
autoritarias y academicistas; porque apuntan a la transformacién de todas y cada
una de las relaciones de dominacién y opresién; politizan la educacion vy
pretenden transformar las relaciones de género y las violencias asociadas a éstas
y entre otras premisas, critican la exclusion de las multiples experiencias vy

consideran interseccionalidad.

1 | a ignorancia se constituye asi en una “forma"” de conocer, una especie de “residuo” del conocimiento. Esta
operacion politica y epistemoldgica nos exige entender que todo aprendizaje es también un desaprendizaje
de cierto conocimiento. (Flores, 2016)
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Esta Ultima narracion, quizds pudo ser vivida y encarnada desde otras
formas, sin embargo, lo ocurrido nos lleva a reconcery tener presente que el amor
y el eros en esa relacién estuvo presente. No en primer momento pero si a través
de las constantes formas de ocupar desde otras posibilidades el espacio aulico.
Quizas eso es lo que haga falta, validar nuestras experiencias, nuestros cuerpos,
validar nuestras acciones y reconocer que nuestros actos pedagdgicos deben

dejar de lado el dominio y la orpesion que se nos ha mandatado.

Por ello la propuesta es cuestionar en todo momento las practicas
educativas que enfatizan lo racional, en menoscabo de lo experiencial y lo emotivo
y nunca dejar de lado la problematizacién a las relaciones de poder, dominacién
y autoridad entre la y el docente y el alumnado: “Una politica de los afectos que
gire en torno al sentido de la vulnerabilidad humana comun, a la idea de
interdependencia y responsabilidad mutua, requiere una recreacién de toda

nuestra relacién con lo corporal.” (Flores, 2016: 23)

El chico se describia como “cholo”, y presumia no sélo su aspecto con rastas
y tatuajes, sino también, que lo habian sacado de todas sus clases, que los
profesores lo odiaban porque era muy rebelde, y si, era muy irreverente,
tanto que tenia una carta firmada de su baja en caso de que hiciera otra vez
algo que ofendiera a sus profesores o a alguna autoridad escolar. Me rogaba
que lo sacara de la clase con varias actitudes, por ejemplo, en la clase se
sentaba de espaldas al pizarrén, a pesar de tratar de convencerlo de
sentarse en otro lugar, ahi se quedd durante todo el semestre, también
criticaba lo que yo decia, retandome, o también se burlaba de otras
personas en clase. Hablé con él y le dije que, si se sentia comodo en ese
lugar para sentarse, que estaba bien, pero que habia cosas que quiza se
perdiera si se encontraba de espaldas. Pusimos reglas de respeto que no
acepté facilmente, pero que en la practica se fueron transformando. De
repente ya no sentaba de espaldas, sino de lado, y empezd a sentirse
cémodo porque comenzd a participar, siempre con comentarios agudos e

inteligentes que yo retomaba con mucho gusto, dejé de interrumpir a Ixs
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demés y a realizar sus tareas. El grupo estaba sorprendido. El cambié y yo
también, me dejé de importar tanto la cantidad de los textos o el nivel de la
informacién como lo mas relevante, después de todo, son jévenes en
formacion y quiza olvidarén el contenido tedrico en unos meses, pero no el

trato y la educacion en actitudes y valores que reciban de sus docentes.

Para cerrar, "en nuestras practicas, saberes y culturas escolares estan
presentes afectos que promueven o inhiben sujetos, cuerpos, conductas.” (Flores,
2016: 22) Lo que sentimos o nuestros sentimientos, “siempre seran una respuesta
a algo, son inherentes a las relaciones, y a la vez, son contradictorios, histdricos,
ambivalentes, considerandolos como formas de deliveracién colectiva.” (Britzmna

y Nussbaum, citado por Flores, 2016: 22)

Sesion 2. Performatividad y discurso en la labor docente

Para iniciar este apartado, vale la pena reiterar los siguientes cuestionamientos:
;de qué manera Ixs docentes somos miradxs y leidxs y cdmo respondemos ante

los imaginarios articulados en la totalidad de las pedagogias hegemdnicas?

Algunas de las narrativas que se han incorporado, al ser leidas pareciera una
rememoracion de la figura docente, de cdmo se prepara, alista y asume su figura
antes durante y después de clase. Sin embargo, cada una de estas acciones se han
convertido en actos, los cuales permiten cierta representatividad para llegar a ser

docente.
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Después me preparo yo, me bano diario. Trato de buscar una ropa que me
guste y me haga sentir cmoda y contenta con mi aspecto. Me maquillo un
poco, me peino poquisimo, a veces no, tomo mi lonchera de color morado
que prepare un dia antes, un botellén de agua, snacks y algo de comer, me

sirvo mi termo de café.

Como docentes performamos y resistimos a estos imaginarios o bien, los
asumimos como atributos de acoplamiento en primer momento, para permanecer
y re(producir) los discursos institucionales que es necesario precisar son
cisheteronormativos. La manera en la que una mujer docente se prepara para el
acto de la docencia distard muy probablemente en la manera en la que lo lleva a
cabo un hombre docente. Sin duda también a partir de estos “preparativos” que
se vuelven iteraciones, regulamos y asumimos la regulacién de actos y normas
institucionales que nos vuelven inteligibles y sin duda, es el mismo sistema e
instituciéon que traza coordenadas muy claras para regular los cuerpos y sus

afectos.

Antes de llegar a mi primera clase de cualquier dia a la semana, intento
preparar el contenido didactico, ya sea lecturas, actividades o hago un
resumen de la clase anterior para no perder el hilo. Busco mensajes que
pudiesen haber llegado antes de la clase en los grupos de Facebook para
llevar respuestas, y finalmente, preparo también los materiales de apoyo,

como computadora, cable, candn o lo que requiera para la clase

Considero muy importante la organizacion y planeacion de la clase porque
me parece un acto de amor y de respeto a mi alumnado. Ya a estas alturas
tengo un banco de actividades que nunca las llevo a cabo de la misma
manera. Siempre las modifico incluso en el momento, pero al final, tienen
un objetivo central. A veces si es necesario, llevo materiales que se
requieran: plumones, rotafolios, siempre hojas de reuso; imprimo algunos

gjercicios si es necesario. Arreglo y organizo mi mochila.
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Llevo un cuaderno de notas para apuntar los avances con cada grupo, pues
a veces me confundo cuando tengo varios grupos, pues, aunque las
estrategias suelen ser la misma para todos los grupos, la realidad es que no
se llevan a cabo igual y no siempre funcionan como esperaba, de ahi que

realizé pequenas anotaciones para la siguiente sesion.

.Qué implica preparar una clase? No sélo organizacion y compromiso o lo
contrario a esto. Preparar una clase, asi como prepararse para impartirla, para
trasladarse a la escuela, para asumir acciones que complementan la accién directa
de "dar clase”, tiene que ver con un performance, que, segun Butler, “"debe
entenderse no como un acto singular y deliberado, sino antes bien como la
practica reiterativa y referencial mediante la cual el discurso produce efectos que
nombra”. (Butler, 2002: 18). De esta manera, ser docente implica una serie de
actos reiterativos regulados no sdélo por quien los asume sino por el resto de Ixs
actores sociales que intervienen en esta ejecucién. Es decir, no se debe disociar o
leer como un acto singular la responsabilidad y los preparativos que se llevan a
cabo antes de ingresar a un aula. Por lo tanto, como docentes nos performamos
para ser leidxs y miradxs como tal y, en este performance, incluimos discurso,
practicas y actitudes pedagdgicas y representamos de manera particular nuestro

cuerpo.

En efecto, a partir de la incorporacion de todos y cada uno de los
conocimientos disciplinares de la o las asignaturas que impartimos, nos alineamos
no sélo a los contenidos curriculares, sino que, asumimos un imaginario identitario
a partir de nuestra profesionalizacién docente e incluso, asi somos nombrades: la
de biologia, el de matematicas, la de ciencias; “la, el” siempre a partir del discurso
binario del género y desde los conocimientos que en el supuesto de las

pedagogias dominantes encarnamos. Llevamos la marca disciplinar y del género
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binario en el cuerpo, asi parece que siendo docente de biologia no puedo nidebo

transversalizar las clases y mucho menos los saberes.

Si bien en las instituciones escolares se habla en contraste de la
transdisciplina, la realidad es que hacerlo como un acto disruptivo vy
emancipatorio, tiene otras consecuencias que muy probablemente serian miradas
en la reconfiguraciéon de las culturas escolares. Es decir, esto no ocurre como tal,
salvo en muy contadas experiencias en donde Ixs docentes resisten a los trazos
hegemaonicos que dictaminan los programas de estudio o curriculos. De acuerdo
con Morgade, “la produccién de conocimiento acerca de las practicas
pedagdgicas continla caracterizada por una division social que podria aun
caracterizarse como de “creacidn-aplicacion”. (Morgade, 2016: 86). De manera
que performar la docencia implica también performar la disciplina que
inicialmente nos ha “formado” y esto acarrea complicaciones respecto al
establecimiento de vinculos afectivos o de mero compaferismo como se lee en

las siguientes narrativas:

Casi no hablo con nadie (otrxs docentes), pero si saludo cordialmente a
bastantes. Establecer relaciones de amistad en el trabajo es complicado,
especialmente porque impera un ambiente de competencia feroz, de critica
(en ocasiones hasta destructiva) y una falta de empatia importante, claro,

aunque existen sus excepciones.

A veces hago fila en la libreta de experimentales, a veces no. Cuando hago
fila en mas de una ocasién algunes docentes me han preguntado: “ti das
clase”, algunes me han mirado de arriba a abajo. Respondo que si, de
biologia y casi siempre me dicen, mira, no te habia visto, ;no vas a la

academia? y mi respuesta siempre es: casi no.

.Como tenemos o debemos performar la disciplina?, ;cémo lo ha trazado
la intitucién e incluso?, jcémo lo hemos asumido Ixs propixs docentes? Que

acciones a primera vista podrian validar una formacion disciplinar. ;Tiene la
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disciplina que ver con la manera que ocupamos no sélo el aula sino el espacio
escolar? Existen pues, imaginarios y discurso que se han ido gestando a partir de
la exigencia disciplinar. La manera en que me miran y me leen debe obedecer,
desde luego, a ciertas conductas que no sélo reafirmaran mi disciplina sino mi
géneroy dentro de este sitema heteronormado, mi heterosexualidad y que a partir
de ello, me permite ejercer disciplina y control sobre otrs cuerpos, desde luego,

sobre el alumnado.

Ya en el aula y en la clase, me gusta tener el control, quizé suene fuerte
decirlo, pero me gusta poner limites. Para mi es fundamental un ambiente
de respeto y escucha activa entre todes, y me gusta llevar la clase como
considero que es pertinente. Me gusta también poder expresarme
libremente, es una especie si justo, de performance en donde yo soy
importante, elles me escuchan, me respetan y aprecian lo que les digo
(bueno, eso quiero pensar), quizéd no en todos los casos, pero creo que si en

la mayoria por los comentarios que me han hecho.

Me gusta que sepan que cuentan conmigo, les trato con mucha confianza
para que se sientan libres de expresar lo que quieran, contarme sus
problemas, decirme sus dudas y generalmente ellas y ellos responden bien.
Pero también pongo unos limites bien marcados de respeto no solo
conmigo, sino entre elles, con ello espero evitar problemas que me
sobrepasen, pues dentro del colegio, sobre todo en el turno vespertino, ha
habido problemas serios dentro de las aulas. Me enojo o me pongo muy

triste si se pasan o rompen la confianza que les doy.

Trato de hacerles ver que juntes estamos construyendo la sociedad en la que
vivimos todes. Intento justificar mi presencia y trabajo, a veces me va muy
bien, a veces no tanto, depende de muchos factores, del grupo, de la hora,
de las necesidades del semestre, de la relacion con el grupo, de mis
probleméticas personales, de las de ellas, elles y ellos, juffl entre muchas

otras cosas.
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No escapamos a estas iteraciones que, aunque en el discurso se enuncia
que "nadie nos ensena a ser docentes”, las asumimos y las performamos. En la
narracion a pesar de mirar una intencién por establecer vinculos afectivos con el
alumnado, cuesta trabajo dejar de lado que performamos una jerarquiay el poder
que, aunque nuestras identidades y su reflejo dificulten que seamos miradxs o
leidxs como docentes, las ejecutamos. Quizés, y en coincidencia con Martinez

(2007),

No interesa analizar Unicamente el poder como un ejercicio colectivo vy
democratico que enfrenta al verticalismo y autoritarismo de la clase dominante,
sino el ejercicio cotidiano, heterogéneo, singular y multiforme del poder que
constituye y hace posible el actual orden social. El poder no es visto como un acto
violente, agresivo, sino como elemento constitutivo de la institucionalidad escolar.”

(Martinez, 2007: 42)

. Qué sucede dentro del espacio aulico? Se vuelve necesario pues, no dejar
de lado la disciplina, “entendida como aquello que hard posible el respeto a la
autoridad, a la normatividad, a los reglamentos institucionales. Las técnicas de la
disciplina en el aula, sus mecanismos concretos, cotidianos y multiformes...”
(Martinez, 2007: 42) Entonces, a partir de este performance docente, nos
convertimos también en sujetxs que ejecutan reiterativamente actos disciplinares
que si, sin duda, probablemente no sean mirados o no tengan una intencién
regulatoria pero que finalmente continuamos acudiendo a tecnologias escolares
particulares que sabemos, han dado como resultado este disciplinamiento. Quizés
en las narrativas se encuentra una intencidn radical, en el sentido de que se
pretende a partir de acciones concretas o inciales, transformar estos actos
disciplinares y regualtorio desde la raiz. No es sencillo y por el contrario se vuelve
complejo en tanto que requiere una profunda revisién constante al performance

docente que en lo cotidiano ejecutamos

Al llegar al aula, los saludo y les pregunto ;como estan? ;qué tal sus otras

clases? ; Cémo andan de tareas? lo que da pie casi siempre a expresiones
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como: jmuchas! jcansadxs, estresadxsj Si noto que alguien especialmente
se ve diferente, ya sea triste, preocupade o feliz, les pregunto directa y
generalmente me platican un poco antes de clase! A veces me piden un
poco de tiempo al final de la sesién para contarme qué les ocurre y siempre
trato de apoyarles en lo que puedo. Ese tiempo también me da un poco de
aire, de respiro después de correr a las firmas, o ir al bafio, o también para
que elles lleguen al aula si se les hizo tarde. A veces vamos al bano, o si
tienen algo urgente que hacer, en ese momento se realiza y todes lo

sabemos, es un acuerdo, generalmente son 20 minutos.

No hago exdmenes, a veces realizamos algunos rallye que en realidad se
basan en situaciones concretas que tiene que ver son los contextos
nacionales y a partir de lo que hemos tocado en clase los abordan. Dicen
que son divertidos porque no sienten la presion. Algunos rallye consisten en
grabar vegetacion especifica por el CCH, o cualquier cosa que vayamos

disefiando.

Para cerrar, los siguientes fragmentos de narrativas nos llevar a reflexionar

en torno a “la modelizacidn”, que para Graciela Morgade (2016):

[...] parece asegurar un punto de partida menos discutible que los demés tipos de
orden... la modelizacién parece tener otro componente material: la necesidad de
estar presentes, estar ahi. La autoridad docente femenina parece requerir otro
sentido de poner el cuerpo. Ser visible, irse de la escuela lo minimo
indispensable... No poner el cuerpo implica (real o fantaseadamente) perder el
control en una institucién escasamente sostenida por otros érdenes y, menos, por

la colegialidad profesional docente. (Morgade, 2016: 59)

Me gusta moverme mucho cuando comparto clase, pero el laboratorio lo
imposibilita, sus mesas de trabajo a los lados, sélo me dan para moverme al

frente y atras del laboratorio, en una sola direccion.
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No soy muy de contacto con el alumnado, respeto mucho sus cuerpos y
espacios, especialmente porque les aprecio muchisimo y pienso que no me
gustaria que se mal interpretara cualquier contacto, una, por el acoso que
pudiesen haber sufrido en el abuso de poder por parte de docentes o
adultos en casa; y dos, porque no me parece adecuado traspasar los limites
de profesora-alumnx, creo que es parte del “encuadre” para que la clase siga
siendo un espacio seguro y libre, y si, eso implica respetar cada cuerpo que
lo integra, asi lo hago. Es importante para mi que me visualicen como una
adulta en quién confiar, porque en algunas ocasiones somos sus Unicos
referentes sequros, sin embargo, la adultez no pasa por el adultocentrismo.
Ultimamente me he dado cuenta de que elles, me tocan el hombro, se me

recargan en él. A veces no sé qué hacer y me quedo rigida.

Probablemente nuestros actos performativos docentes como profesoras
nos han llevado a encarnar un orden con cierta reconfiguracion pero que, al fin,
nos permite continuar situadas en el espacio dulico y reconocidas para ser miradas
y leidas principalmente como docentes y después, como cuerpos, emociones y

afectos:

[...] la modelizacién parece representar la forma femenina por excelencia para
establecer un orden. Poner el cuerpo resulta no solamente una imagen apropiada
para nombrar el esfuerzo sin o més bien, como condiciéon de posibilidad de
autoridad femenina; al contrario de la distancia, del conocimiento difuso, de la
combinacion entre fantasia amenazante y realidad que contribuyen, desde el

imaginario, a la construccion de la autoridad masculina. (Morgade, 2016: 60)
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Sesion 3. Cultura Escolar y practica docente

La distribucion de los espacios

Reconocer a la escuela como un espacio o esfera social en donde se entraman no
sélo aspectos organizacionales sino estructuras especificas y concretas cuyo Unico
fin no se reduce a la consolidacién de los procesos de ensefanza-aprendizaje,
permite entender la necesidad de profundizar en la polisemia del concepto
Cultura Escolar (CE). Para este trabajo, interesa no sélo abordar la CE desde el
entendimiento de aspectos organizacionales o vinculados al curriculo o centrados

en la dindmica grupal en vinculo con esto ultimo.

Es necesario enfatizar que los espacios dentro de las escuelas y en cualquier
otra institucion, se han convertido en un privilegio el cual se construye y edifica
también a partir del sistema sexo-género y por consiguiente a partir de la
significacion de privilegio que ello conlleva. El privilegio se siente en la ganancia
que como sujeto tienes en el Colegio a partir de tu posicion laboral y académica.
Sin duda el privilegio se vincula a la antigliedad y a la plaza adquirida, pero vuelve
a ser necesario enfatizar que la posibilidad de obtener una plaza de carrera o una
base pasa por una serie de normalizaciones a las que no cualquiera puede o tiene
acceso. Hay experiencias concretas que se narran en estos fragmentos que nos
llevan a poner atencion a las formas en la que se distribuye no sélo una carga
horaria, sino en las maneras en que se concibe que tal o cual cuerpo puede asumir

esa tarea adjudicada.

El CCH se vive en o cotidiano como un espacio transitorio, en donde

pareciera que tu unico destino es ingresar a un espacio aulico, laboratorio o
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sala, e impartir la asignatura que te corresponde. Es necesario enfatizar y
comprender por qué Ixs docentes, a partir de su posicion académica pasan
tantas horas en el Colegio, ya que debido a su situacion laboral, por
ejemplo, Ixs docentes de carrera, tendran asegurada su distribucion de
horas “en paquete” lo que no les obliga a estar todo el dia en Colegio, a
diferencia de otrxs docentes -interinxs o sin base- con horas ahorcadas
quienes permanecen gran parte del dia lo cual implica, cargar materiales,

libros, objetos personales y alimentos.

Cualquier otrx docente que no tenga una alta categoria, no tiene posibilidad
de tener estos espacios porque no se “ha ganado”. Muchas veces, quien
tiene ganados los cubiculos o locker, incluso no los ocupan, y a pesar de que

esto se haga saber, esta observacion pasa desapercibida.

Si bien el CCH se considera un espacio geogréfico, es nuestro espacio
laboral que, en muchas ocasiones, se habita con miedo. El espacio
geogréfico del CCH no da identidad. No hay espacios habitables y no te
permiten habitarlos. El no acuerpar una identidad dentro de tu espacio
laboral, te hace sentir solitarix. Si eres mujer, esta sensacion es amplia, no
sélo por la extension del CCH, sino por practicas que en este se gestan. Es

probable que los docentes, varones, no tengan esta misma sensacion.

Leer las dos narrativas anteriores vuelve necesario detenerse a reflexionar

coémo la instituciéon es percibida como transitoria y como esta se vive en solitario y

sin identidad. Para Augé, “Si un lugar puede definirse como lugar de identidad,

relacional e histérico, un espacio que no puede definirse ni como espacio de

identidad ni como relacional ni como histérico, definird un no lugar.” Estos no

lugares, incluso institucionales, se han convertido en espacios no antropoldgicos.

Los no lugares, se convierten en “palimpestos en donde se reinscribe sin cesar el

juego intrincado de la identidad y de la relacion” (Augé, M. 1992: 83, 84)
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La transitoriedad quiza se vincule con que, para la institucién, es pertinente
que en medida de lo posible se gesten vinculos afectivos y emocionales o
cualquier otro vinculo ya que se pretende que sdlo se prioricen los laborarles y
académicos. Habra que indagar si esta soledad y transitoriedad se atribuye a las
sujeciones que vivimos en la escuela o si son actos de resistencia en este
performance docente que encarnamos. Por ello, y coincidiendo con Cabruja

(2003):

Las instituciones nos constituyen, nos organizan, nos subjetivan, asi como nos
ayudan a orientarnos socialmente. Sin embargo, también nos evadimos de ellas.
No sdlo las reproducimos, sino que también las construimos activamente tanto con
nuestras practicas cotidianas como con las dindmicas que se generan de las

mismas.” (Cabruja, 2003: 40)

La pertinencia de reconocer estos no lugares como aquellos donde se mezclan,
potencian e imposibilitan las normas culturales, como una especie de limbo que
nos arroja a algo desconocido o no tan conocido, donde nuestras identidades se

mezclan, potencian y desdibujan, remite a considerar que:

Por “no lugar” designamos dos realidades complementarias pero distintas: los
espacios constituidos con relacién a ciertos fines (transporte, comercio, ocio), y la
relacién que los individuos mantienen con esos espacios. Si las dos relaciones se
superponene bastante ampliamente, en todo caso, oficialmente (los individuos
viajan, compran, descansa), no se confunden por eso pues los no lugares
mediatizan todo un conjunto de relaciones consigo mismo y con los otros que no
apuntan sino indirectamente a sus fines: como los lugares antropoldgicos crean lo

social organico, los no lugares crean la contractualidad solitaria” (Augé, M. 1992:

98)

En el imaginario docente, en tanto impregnado y constuido por la
institucionalidad, como ya se ha comentado, predominan las tecnologias de

produccién y reproduccién de conocimiento. El descanso y el ocio, son vistos por
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parte de la institucién como posibilidades de resitencia de Ixs docentes.
Descansar, frenar esta produccion intelectual, tomar unos minutos o tiempo de
ocio mientras como docente te encuentras dentro de las institucion, no sdlo
cuestiona una flat ade "responsabilidad” al no asumir en totalidad tus labores sino,
y en coincidencia con Sue (1987), "las actividades de esparcimiento tienen un
papel de agente transformacidn social y son susceptibles de generar un nuevo
modelo de sociedad opuesto al modelo tradicional de crecimiento industrial”

(Sue, 1987: 8)

No existen espacios de descanso para Ixs docentes. Mucho menos pensar
en espacios en donde, por la carga horaria, puedas sentarte a disfrutar algun
alimento o bebida. Para ello, se han acondicionado las mismas academias,
sin embargo, es sabido que también estos espacios, como se menciond
arriba, son ocupados por docentes con privilegios laborales y académicos.
Esto es paraddjico ya que pareciera o se espera que Ixs docentes siempre
se encuentren produciendo conocimiento o bien planificando sus clases y
llevando a cabo actividades meritocraticas que contribuyan en su puntaje

cuando decidan promoverse laboralmente.

Sin duda, generar espacios o materializar los mismos, es decir, tener aulas
especificas para docentes, mas alléd de las academias o salas de lectura, propicia el
intercambio de experiencias vividas en la institucién y sin duda, acompanando
estas experiencias, reflexiones y anélisis criticas de las realidades que cada
docente vive en ella. Hay un temor a que entre docentes nos reconozcamos, es
decir, hagamos comunidad en donde politicemos nuestras experiencias. Una
labor ardua de la institucién ha sido individualizar las experiencias no sélo a partir
de tecnologias especificas como la matriculacién, credencializacion y otras, sino a

partir de en medida de lo posible, mantenernos alejadxs.
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Podriamos decir que existen pocos lugares habitables dentro del CCH, uno
de ellos es el aula. Por ello, el aula es el dnico espacio habitable y el resto de
los espacios son de transito y de no identidad. Espacios ocupados por todxs
y por nadie. Si bien el aula se vuelve un espacio habitable, “lo transitas pero
no lo vives y cuidas no notarte demasiado”. Si logras ser evidente, puede ser
que se vea de mala manera: “La docencia se vive de manera andnima en el

CCH".

Habitar un lugar no sélo tiene que ver con su ocupacion y lo que en este puede
configurarse, habitar un lugar se refiere a problematizar y reconocer lo que se vive. Por
ello, quizés el aula, sea uno de pocos lugares en los que Ixs docentes, aunque no todxs,
sobre todo quienes se encuentran distanciadxs de lo que ahi se puede construir y

contindan con la transmisidn de conocimientos de manera depositaria.

El disciplinamiento curricular

Sin duda para interpelar estas narraciones, es necesario reconocer nuevamente
que son multiples las formas en las que se ha decidido desde el disefio curricular
organizar y regular los cuerpos. De entrada, es necesario reconocer que estas
intenciones se centran en la hegemonia y heteronorma y desde ahi han
discriminado cuerpos y perpetuado opresiones. Basta con revisar los materiales
que se comparten y reproducen como parte de aquellos que estatifican el
conocimiento disciplinar diverso a partir de lo que se ha decidido dar a conocery
ser reconocido; mirar quiénes protagonizan la construccion del conocimiento y

desde donde se construye este conocimiento.

Quizas para dar inicio valga la pena enfatizar que mayoritariamente, en el
CCH eres reconocidx y miradx como docente a partir de la disciplina que
impartes. Esto ocurre con todxs Ixs actores sociales que te miran y te

reconocen  (alumnado, profesorado, cuerpo directivo, personal
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administrativo y en algunas ocasiones, las familias). Incluso la forma de vestir
pareciera que determina la disciplina que impartes. Es una exigencia tacita
“encarnar la disciplina”. Desde alli, las asignaciones laborales y
administrativas se vinculan con las asignaturas que impartes, es decir, se
validan mas unas que otras. Esto impacta en la asignacion de plazas y en la

asignacion de espacios.

Si cuentas con una formacion disciplinar, esta debe ser congruente con tu
accionar y carrera académica. Adn visto de manera “extrana” que unx
docente de ciencias experimentales, imparta una asignatura en esta area,
pero, su trayectoria académica la complejice, es decir, asuma una apuesta
transdisciplinar en su formacion y trayectoria docente. Las miradas criticas a
esta situacion centran su discurso en el hecho de que la profesionalizacion
docente debe incrementarse a partir de una formacion especializada en tu

expertis o area de conocimiento.

Asumir un posicionamiento critico dentro del espacio aulico se restringe a
las “disciplinas que lo permiten” y estas sin duda, se centran en las
humanidades. Las disciplinas centradas en las ciencias exactas, como aun
varixs docentes les nombran, se tienen la creencia que no posibilitan de una

manera tan “simple” o por si mismas, un anélisis critico de la realidad.

Pensar en el curriculo y de acuerdo con Lundgren (1992), nos remite a la

necesidad de identificar qué se entiende por construccion del conocimiento, pero

sobre todo situarnos en los métodos de investigacion “que proporcionan una

perspectiva especifica sobre los fendmenos educativos”. De acuerdo con el autor,

son cuatro situaciones que se vinculan con ello: la primera, los procesos de

reproduccion, “el establecimiento de las necesidades de la vida social y la creacién

del conocimiento a partir del cual se desarrolla la produccién; segundo, los

procesos de reproduccién, “cémo se recrea y reproduce el conocimiento de entre
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las generaciones enfatizando en la reproduccién de las condiciones para la
produccién”; tercero, el contexto social y cultural, cémo nos posiconamos como
sujetos sociales en contextos situados a partir de nuestras identidades como la
clase, el género, etc. “incluyendo los simbolos que se utilizan para dar vida a un
significado y las reglas que ordenan la vida social”; cuarto, las condiciones del
contexto social, “las imposiciones objetivas dentro de las cuales se forman vy
ordena la vida social y cultural”, y finalmente, cinco, los modelos de pensamiento,

“nuestra representacion objetiva y racional del mundo que nos rodea”. (Lundgren,
1992)

Luego de identificar los intereses hegemonicos trazados en los curriculos
escolares, por supuesto resulta necesario reconsiderar la manera en que, como
docentes, asumimos este mandato. Es menester, entonces, cuestionar las normas
que como docentes encarnamos, estas normas que se centran en primer
momento en la transmisidon vertical de conocimiento y que desde luego

repercuten en los cuerpos y sus multiples posibilidades de simbolizacidn.

A pesar de lo antes mencionado, el ser docente en el Colegio, permite mirar
el mundo de otra manera. Quizas porque el transitar del alumnado a lo largo
de los afos, encarna experiencias y saberes compartidos que te transmiten,
es decir, te percatas cuando al menos tuvieron a unx docente que impartié
sus clases desde una perspectiva critica. El alumnado te lo comparte e

incluso te da referencias de Ixs docentes que asi lo llevaron a cabo.

El control (apegado al disciplinamiento)

Para estas narrativas quizas es importante retomar el planteamiento de Flores
(2013) el cual no nos permite alejarnos y olvidar que “la institucion es también un

dispositivo disciplinario, en el que se sitlan las practicas pedagdgicas; éstas se
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pueden comprender desde el comparativo con las tecnologias de la visiéon: “las
practicas de visualizaciéon que, en tanto educadores, configuran nuestro cuerpo de
accion vision, nuestro marco de inteligibilidad, nuestras zonas de ceguera”. Asi
resulta oportuno pensar en que la educacion es una historia y una practica de las
tecnologias de la vision. "Disponer de la vision como sentido hegemdnico de un

modo de conocer...” (Flores, 2013: 253)

Si bien no estd declarado materialmente un panéptico dentro del CCH, - si
analizamos detalladamente puede que si lo esté-, retomar “la vision”, como este
sentido hegemodnico de modo de conocer, es a través de lo narrado que la

institucion nos conoce, reconoce y nos identifica -marca-:

Vienen episodios que se vinculan con acciones concretas con las que Ixs
docentes, sentimos en constante una vigilancia por parte de la institucion
que si bien, no es tan marcada como en otros espacios escolarizados, esta
presente. La argumentacion de esta siempre se apega a procedimientos
administrativos que deben cumplimentarse en afén de implementar una
organizacion y regulacion de ciertas necesidades que se vinculan con la
carrera académica. Pensar, por ejemplo, para muchxs docentes sobre todo
con definitividad o con plaza de carrera, en la entrega de informes apegadas
a un control estricto que debe cumplir con ciertas normas y protocolos
apegados al cuaderno de orientaciones el cual cada ciclo escolar se

actualiza.

Someterse a estas verificaciones implica invertir muchas horas de trabajo
para cumplir en tiempo y forma con los lineamientos que se solicitan para la
entrega de informes ya que, de no llevarlo a cabo, te ves sancionadx -retiran
la plaza- o boletinadx por la institucion. En la mayoria de las ocasiones, las
revisiones incluyen correcciones a las cuales también tienes que dedicar
tiempo. Es prioritario atender a un buen desarrollo de informe de

actividades o proyecto no sdlo por no someterte a verificacion y correccién

138



sino porque mas adelante, si llevaste a cabo cabalmente estos requisitos,

sera considerado para al momento de promoverte.

Generalmente la institucidn, centra sus sanciones o consecuencias en el no
cumplimiento o irresponsabilidad por parte de Ixs docentes. Asumir estas
sanciones no sélo implica hacerte acredorx a un llamamiento administrativo sino
implica probablemente que puedas quedar fuera de la institucién. Desde alli
habrd que preguntarse quiénes puede cumplir en cabalidad con esas
regulacionesy bajo qué situaciones personalesy laborales. Los castigos y sancione
son sélo se ejecutan en los cuerpos de Ixs sujetxs sino como podemos leer en la
siguiente narrativa, en lo econémico. De manera que, la no produccién de

conocimiento repercute en los sueldos de Ixs docentes.

Cada plantel maneja esta situacion de manera distinta, sin embargo, hay
planteles en los que debes llegar a firmar a un espacio fisico administrativo
conocido como “firmas”. En este espacio se concentran libretas por drea
académica en las que Ixs docentes, firman sus horas clases que impartirén
ese dia. Sélo se cuenta con 15 minutos de tolerancia para hacerlo, después
de este tiempo, se retira la libreta y se “tacha” tu asistencia. Esto sin duda
repercute en el estimulo de puntualidad y asistencia que se otorga a Isx

docentes.

La verificacion de clases se entiende a una actitud fuera de los lineamientos
como “solicitar referencias” tanto al alumnado como a otrxs docentes
respecto a tu didactica de la clase o a tu actitud pedagdgica. Esto es grave
porque un malentendido o rumor puede ser determinante para permanecer

en el Colegio.

Y si, el cuerpo se “castiga” también por no someterse a los imaginarios

establecidos no sélo para el ser docente sino para los cuerpos que se trazan
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respecto a la respecto a la gobernanza que sobre nuestros cuerpos ejerce la

institucion.

Si bien no existe una regulacion y obligacion de la vestimenta apegada a la
formalidad, es sabido y se experimenta discriminacion sigilosa por la
vestimenta o “apariencia” de ciertxs docentes. En muchas ocasiones lo que
se comenta sobre esto, tiene que ver con una percepcién de clase y en

ocasiones racismo.

El adoctrinamiento

En el apartado de adoctrinamiento se enfatizaba la UNAM, cuenta con un Cédigo
de Etica en el que se plasman principios y valores universitarios que en los
discursos y documentacion en todo momento se promueven. Por ellos las
narrativas recuperadas, permiten comprender qué se vive dentro del CCH con
respecto al adoctrinamiento en tanto que reconocemos algunas dindmicas que
distan de la promocién o acercamiento a ciertos valores universitarios y que por

consiguiente tienen poco afan de promover una convivencia digna.

Por ello estas narrativas nos llevan a reflexionar que es necesario y
pertinente resistir a estos trazos que allanan nuestras posibilidades de ocupar la

escuela.

Ser docente en el CCH es una practica solitaria. No es reconocida la praxis
docente, hay una obligacion a transitar solxs y ver al otrx como enemigo. Se
vuelve una préactica nociva; hay devaluacion de las personas no sélo desde
lo disciplinar, sino desde su cuerpo, sus relaciones. La competencia

trasciende a otras opiniones, asi se usa otro recurso para evaluar y
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discriminar. No hay colegialidad, nadie te comparte nada, ni experiencias ni
recomendaciones. Debes buscar toda la informacidn por ti mismx, y eso te
lleva a la segregacion. Sin duda habra otras experiencias que externen lo

contrario, pero las cercanas e inmediatas, asi han sido.

Entre Ixs docentes se ha establecido una competencia que genera un
ambiente laboral tenso y que imposibilita construir relaciones de
companerismo y mucho menos interpersonales. No es una generalidad,
pero ocurre, y por ello, debe ser nombrada. La dindmica de competencia
por la ocupacién de una plaza o por conseguir un nombramiento no sélo

laboral sino de reconocimiento, genera entre Ixs docentes rivalidad.

Situaciones como esta, han desdibujado el sentido de comunidad docente
que, en un espacio escolarizado, sin duda tendria que existir. No sélo por la
promocién de valores y principios sino porque ser docente, tiene
implicaciones que van mas alla del cumplimiento de una jornada o de
impartir una asignatura ante un determinado nimero de grupos. El poder y
las jerarquias han permeado estas posibilidades de trascendencia laboral y
por consiguiente, roto las posibilidades de reconocernos entre docentes.
Asi, dificilmente la comunidad docente se encuentra organizada o con

afinidades que fomenten la colegialidad.

Los planteamientos de hokks (1994), aunque fueron hechos en otros
momentos y contextos, siguen siendo vigentes para entender por qué a la fecha
continuamos viviendo la docencia de manera solitaria, a través de la competencia
y sin un sentido de colectividad; por qué continlia imperando la meritocracia y por

qué no hay una posible articulacién de la lucha y resistencia docente:

[...] vivimos en una civilizaciéon que se tambalea. Vivimos en el caos, la
incertidumbre sobre la posibilidad de construir y sostener una comunidad. Los
personajes publicos que mas nos hablan del retorno a valores antiguos encarnan

los males que King describe. Su mayor compromiso es con el mantenimiento de
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sistemas de dominacién: el racismo, el sexismo, la explotacion de clases y el
imperialismo. Promueven una visién perversa de libertad que la convierte en
sinébnimo de materialismo. Nos hacen creer que la dominacién es «natural», que
estd bien que los fuertes se impongan sobre los débiles, los poderosos sobre los
que no tienen poder. Lo que mas me asombra es que tanta gente diga no aceptar
estos valores, cuando nuestro rechazo colectivo de los mismos no puede ser

completo si prevalecen en nuestras vidas cotidianas. (hooks, 1994: 52)

Vincular el adoctrinamiento y la formacion docente, permite mirar desde un
posicionamiento critico, la necesidad de generar redes de colaboracion o
recuperando a José Revueltas, resistir desde la autogestion académica para no
vivir la docencia en solitario, pero sobre todo para replantear las exigencias
institucionales desde el curriculo mismo, las experiencias situadas, y por qué no
tomar esta disciplinariedad como pretexto para no apegarse a estrictamente a la

disciplina.

Los cursos promovidos por el Colegio, mayoritariamente se apegan a la
formacién disciplinar y dejan de lado otros intereses o necesidades que Ixs
mismxs docentes concebimos como prioritarios. No se deja de lado que
nuestra actualizacion docente tenga o deba ser disciplinar, pero atendiendo
al sentido del mismo modelo educativo, algunxs docentes hemos mirado la

necesidad de centrar nuestra formacién también en otras perspectivas.

Podriamos hablar de una “infantilizacion de nuestra docencia”. En ocasiones
sentimos que no se mira la necesidad de despegar la formacién docente de
la disciplina. Con ello también se ha mirado que las equivalencias resultan
problematicas en tanto que muchxs docentes sabemos que vale mas (en
puntos) tomar al afo varios cursos propuestos por el Programa Integral de
Formaciéon Docente, que hacer un posgrado (maestria, por ejemplo). En

puntaje “vale mas” una maestria en superior que en medio superior.

Eltrazo institucional meritocrético hacia la labor docente ha propiciado que

la mayor parte de nuestro tiempo sea ocupada en incrementar nuestro
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curriculo con actividades que arrojen un puntaje que a la larga, resultara
benéfico para conseguir un posicionamiento laboral (concursos, plazas,

etc.).

Bien vale situar el acto educativo, y repensar la formacion docente desde
otros aspectos y métodos. Tecnificar la docencia y llevarla sélo a la disciplina
probablemente nos niegue otras posibilidades de reconocer actos pedagdgicos
necesario como, por ejemplo, trazar un trabajo entre las disciplinas que permita
recuperar no solo los contenidos curriculares, sino que estos sean apropiados por

las experiencias vividas de todxs Ixs sujetos que ocupamos el espacio aulico.

La produccion y reproduccion del sistema sexo-género

La educacién escolar estd comprometida con produciry reproducir la hegemonia
en sus modelos, practicas, espacios, e implementaciones curriculares respecto al
ser varon y ser mujer. Desde alli se invisibilizan otras posibilidades de
simbolizarnos y representarnos dentro de estas estructuras. Al apelar al binario
identitario de los cuerpos, la heterosexualidad forma parte de las normas y el

acompafamiento que se instaura dentro de los espacios escolares.

Asi, a partir de algunos fragmentos que se han retomado de las narrativas,
se leen estas premisas y tecnologias instauradas en las escuelas e instituciones
escolares. La misma organizacion, que desde las multiples aristas plantea la cultura

escolar, requieren los espacios escolarizados, permite reconocerlo. Existe una
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valoraciéon diferenciada’ y sin duda también la participacion de las mujeres se da
en un segundo plano™. Es importante destacar que esto no sélo ocurre en los
trazos institucionales estipulados formal (institucionalizados) y ocultamente
(reproducidos a partir de la labor docente) en los procesos ensenanza-
aprendizaje, sino que se reproducen por si mismo en la cultura escolar que gesta
cada una de las instituciones. En estas narrativas sin duda se puede leer como las
profesoras, siguen considerdndose como sujetas especificas que pueden incluso
extender “el cuidado del otro” a las actividades institucionales que le son
asignadas e incluso a actividades que no le son asignadas como la escucha al
alumnado a situaciones personales y emocionales que en ellxs se presentan. Son
las docentes mujeres quienes destinan en esta labor docente, mayor tiempo a la
atencion y acompanamiento del alumnado no sélo desde lo académico sino
desde lo emocional. Desde ahi, este atributo del cuidado del y hacia el otrx es
extendido incluso fuera de la carga y horario laboral. Vale la pena indagar con

mayor precision si lo mismo ocurre para el caso de los docentes varones.

Es evidente la distribucion de actividades por sexos: maestra de ceremonias
(mujeres), seguridad (varones), tutoras (con mayor incorporacion al
programa), psicopedagogia (coordinado por mujeres y en su estructura

interna también compuesta por mujeres).

Los estereotipos para la distribucién de actividades respecto a las mujeres y
las labores que pueden desarrollar contindan perpetuandose en el Colegio.
Para el caso de las mujeres de manera tacita pero evidente pareciera que se
deben cumplir con ciertos estereotipos de la feminidad (joven, bonita,
guapa, delgada). Por supuesto para los varones no es tal la exigencia. Si el

hombre es guapo, incluso se da por hecho que tiene una alta capacidad por

12 | a participacion de hombres y mujeres es valorada de forma estereotipada por género, por ejemplo, se
acepta como natural el comportamiento agresivo en los varones, calificdndose de competitivo y apropiado,
no asi en las mujeres, donde se penaliza severamente por considerarse como grosero e inadecuado. En
Gonzélez, 2005, citado por (Parga, 2008: 155)

3 En igualdad de condiciones se escoge usualmente a los candidatos, por ejemplo, a nivel de asistentes en
ciencias, candidatos a actividades competitivas, etc. (op.cit.)

144



ser hombre. Cuando se es joven, bonita y estas cerca de la direccion, se
vincula tu permanencia o llegar a ello con tu sexualidad. Se hacen

comentarios muy dolorosos incluso por parte de profesoras.

Como profesoras hemos platicado que consideramos que el tiempo
destinado a la atencion de estudiantes fuera del horario de clase se vive de
una manera feminizada. Por esto nos referimos a que, en constante, aunque
sélo seas docente de una asignatura en especifico y no seas tutora, el
alumnado como mujeres, se siente con mayor cercania para solicitarte
acompafiamiento, recomendacion u orientacion y en muchos casos

canalizacién que va la atencidn va en gran parte hacia lo emocional.

Sin duda, la feminizacion respecto a la participacién de las profesoras en las
actividades escolares mas alld de su docencia continda siendo “un proceso de
identificacién de cualquier situacion con los rasgos, caracteristicas y actitudes

asignadas culturalmente a las mujeres.” (Parga, 2008: 158)

Otra constante es que, si una mujer ocupa un espacio en la directiva,
desafortunadamente en muchos casos se ha observado que asume cierta
actitud y comportamiento machista. En tanto a la ocupacion de lo que
sucede dentro de la directiva, el apoyo que tienen los secretarios en su
mayoria lo conforman mujeres y en muchas ocasiones, de preferencia sin

hijxs (secretariado o comisiones).

Respecto a la ocupacién de cargos por parte de las mujeres, es importante
destacar que si bien, en la UNAM a la fecha existe una supuesta paridad de género,

respecto a la ocupacion de cargos en tanto direcciones y coordinaciones, por
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estudios que se han realizado se sabe que existe un predominio total de

ocupacion por parte de estos cargos en los varones. '

Un claro ejemplo es que en uno de los dos planteles a los que
pertenecemos, recientemente durante la conclusion de este trabajo fue designada
una directora para estar al frente del plantel. Antes de ella, sélo la primera en
ocupar el cargo de la direcciéon en los 50 afios que cumplid de existencia el plantel
fue mujer, y después de ella otras dos mujeres ocuparon el cargo
momentdneamente en cumplimiento a cuestiones administrativas y por
situaciones presentadas en el plantel. Y en efecto, como se narra en el fragmento
anterior, en muchas ocasiones el ocupar estos cargos por parte de mujeres, remite
a una reproduccién de mandatos y estereotipos que incluso en ocasiones
manifiestas actos sexistas, machistas y de misoginia lo cual es pertinente analizar
porque la base estructural patriarcal no es posible desdibujarla en ciertas
identidades y en ciertos cuerpos. Y sin duda, tampoco se debe dejar de lado la
implicacidon que para unxs sujetos tiene el ejercer y ocupar puestos directivos que

otorgan poder.

Para el caso de las mujeres, es frecuente que, de acuerdo con Morgade, "Con
frecuencia vuelve a aparecer la “segunda mama” disciplinadora, o la seforita
maestra que reprime su propia condicién sexual... hay una fuerte observacién y
presion frente a las mujeres cuando en la direccidn de la escuela ocupan espacios
de poder y son evaluadas como mujeres antes que como responsables de

proyectos. (Morgade, 2016: 58)

* Segun el micrositio del Centro de Investigaciones y estudios de género (CIEG-UNAM) “Tendencias de
Género”, el 68.3% de hombres con respecto a un 31.7% de mujeres ocupan puestos de Direccion y
Coordinacién en facultades, escuelas, coordinaciones de investigacién cientifica, institutos de investigacion
cientifica, coordinacidon de humanidades e institutos de humanidades.

En https://tendencias.cieg.unam.mx/radiografia.html#personal
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En la siguiente narrativa se puede leer como la obligatoriedad e
institucionalidad de la heterosexualidad no sélo se circunscribe a los cuerpos del
alumnado. La normativa curricular e institucional desde luego repercute e incide
en la alineacién de los cuerpos de les docentes: “[...] en las practicas escolares
ademas de predominar la invisibilizacién o estereotipacion de lo femenino y lo
masculino no hegemdnico, predomina la tendencia a condenar por abyectas a
todas las formas identitarias que no se adecuen a la normal coincidencia entre
dotacién biofisica del sexo (externa), deseoy formas culturales de vida.” (Morgade,

2017:51)

Se oculta informacién sobre tu orientacion sexual e identidad de género o
expresion sexual para evitar discriminacion o la segregacion. En ocasiones
expresarlo o manifestarlo puede ser determinante para no ocupar puestos,
por ejemplo un directivo. Desde luego abiertamente como tal no estd
enfatizado, pero si‘en ciertas experiencias, se ha reconocido que no es “bien
visto” o no “tienen sentido” enunciarlo. Se considera que este aspecto es
muy privado e incluso si en algin momento con fines de investigacion o
como parte del seguimiento de un programa institucional se llegan a
preguntar estos datos, de manera andnima, la respuesta por parte de
algunxs docentes, principalmente varones, es que no tendrian por qué
hacerlo y que incluso se esta transgrediendo su intimidad y que por esta
razén podrian levantar una queja institucional o en otras instancias federales

en contra de quienes estan al tanto de esa informacion.

Es pertinente detenerse en la reflexion que plantea la narrativa en tanto que
el silencio, al parecer, forma parte de los disciplinamientos institucionales tacitos

de las escuelas respecto a las sexualidades. Por ello y en coincidencia con Flores

(2016):

“[...]la heteronormatividad da cuenta de cémo la heterosexualidad se instituye en

la sexualidad privilegiada porque pasa desapercibida como lenguaje basico sobre
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aspectos sociales y personales, se la percibe como un estado natural y se la
proyecta como un logro ideal o moral. De este modo, la norma heterosexual opera
por la presuncion, activa en mil formas, de que el deseo sexual es o deberia ser
heterosexual. Una de las formas de imposicion de este tipo de sexualidad es la
produccion del silencio u ocultamiento de todas aquellas manifestaciones que no

se encuadran dentro de la norma” (Flores, 2016: 18)

Las experiencias narradas en este apartado respecto a las sexualidades de
Ixs docentes y en concreto a su orientacién sexual, dan pie para reconocer que la
escuela "no sdlo institucionaliza el conocimiento sino los cuerpos los deseos,
funge como una institucion heterosexual, heteronormativa y
heteronormalizadora.” (Trujillo, 2015:1532) y que aquellxs personas, sea quien sea
en este caso que forma parte de la institucién escolar, "que transgreden las
fronteras de género y de sexualidad, que las atraviesan o que, de algun modo,
embrollan y confunden las sefales consideradas “propias” de cada uno de esos

territorios son marcados como sujetos diferentes y desviantes” (Lopes, 2004. 3)

La regulacién de los cuerpos, sexualidades, placeres y afectos

Es pertinente cerrar con estas narraciones que no sélo relatan lo que nosotras
como docentes hemos vivido encarnadamente respecto a nuestros cuerpos o a
los cuerpos de quienes tenemos a nuestro lado. Es preciso referir como somos
leidas y miradas a través del cuerpo y cdmo esto nos permite o no ocupar un

espacio no sélo dentro del aula sino en la propia institucion.
Llevamos a cuestas marcas y heridas en el cuerpo, heridas que ademés se

entretejen no sélo con la institucidn sino con nuestras propias historias de vida,

nuestras experiencias fuera de esta. En nuestro caso hemos decidido evidenciar
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esas marcas y heridas, sanarlas y llevarlas al frente, pero en el caso de otras

companeras e incluso companeros, no. Para Lopes,

Se dice que los cuerpos cargan marcas. Podriamos, entonces, preguntar: jdénde
se inscriben? En la piel, en los pelos, en las formas, en los rasgos, en los gestos
;Qué "dicen” de los cuerpos? ;Qué significan? ; Son tangibles, palpables, fisicas?
i Se exhiben facilmente, a la espera de ser reconocidas? ;O son una invencién del

mirar del otro?” (Lopes, 2004:1)

Nuestra experiencia docente nunca se mira a través del cuerpo, por el
contrario, entre mds ausente se encuentre, mucho mejor para el ejercicio de
la docencia. Es el pensamiento que la institucion y algunxs companeros

comparten.

Parece que en la docencia se debe tener una imagen perfecta, pulcra. Esto
nos hace pensar en que el cuerpo también constituye la expresion, los
aspectos fisicos, la edad, las enfermedades, el cansancio, el estrés, el
maternaje, la paternidad no siempre se nota, se dan por hecho después de
cierto rango de edad que todo ello se lleva a cuestas y que, ademas, en

algin momento caduca, expira.

Hay un miedo de caducar en la docencia: por las dolencias fisicas del
cuerpo, por la cordura; existe una sana por ser jovial. Es importante pensar

en céomo se dificulta a Ixs docentes de edad avanzada traspasar esa barrera.

Los cuerpos blancos importan mas que los morenos o los negros. No hay
docentes negrxs y sin duda habria que preguntarse por qué. Respecto a
otras identidades, se vive también gordofobia. Hay discriminacién por edad

y un alto desprecio por la vejez.

El cuerpo se mira como objeto y esto propicia que pueda se acosado o

violentado. No sélo por parte de otrxs docentes sino a veces por parte del
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alumnado. Si se considera que la o el docente es guapx (dentro de los
estandares de belleza y guapura), “engancha al grupo”. Si no lo eres, debes
de asumir otras préacticas para “enganchar al grupo”, para validar lo que

sabes y por qué lo sabes.

Algunxs docentes deben asumir un perfil seductor. En reiteradas ocasiones
el cuerpo se reduce a un objeto de consumo. Si se considera a las docentes
que son guapas, o los mismos docentes varones, estos son propuestos para
asumir ciertos cargos o incluso llevar a cabo actividades minimas como
moderacién de eventos, participacion en mesas de analisis por mencionar

algunos.

Durante nuestras escrituras, nos preguntdbamos si el lugar que
ocupabamos en la escuela era a partir de nuestro cuerpo. En ocasiones, algunas
nos hemos sentido violentadas, anuladas o cosificadas. Entonces entendemos que
el cuerpo es determinante para nuestra posicion dentro del Colegio a pesar de
que, para este mismo, debe borrarse del lenguaje, discurso y de la
representatividad en la labor docente. Guacira Lopes (2004), tiene una reflexién

muy pertinente al respecto:

[...]la determinacién de los lugares sociales o de las posiciones de los sujetos en
el interior de un grupo es referida a sus cuerpos. A lo largo de los tiempos, los
sujetos vienen siendo indiciados, clasificados, ordenados, jerarquizados y definidos
por la apariencia de sus cuerpos; a partir de los patrones y referencias, de las
normas, valores e ideas de la cultura. Entonces, los cuerpos son lo que son en la
cultura. El color de la piel o de los cabellos; el formato de los ojos, de la nariz o de
la boca; la presencia de la vagina o del pene; el tamafio de las manos, la redondez
de las caderas y de los senos son, siempre, significados culturalmente y es asi que
se tornan (o no) marcas de raza, de género, de etnia, como asi mismo de clase y de
nacionalidad. Pueden valer més o valer menos. Pueden ser decisivos para decidir
el lugar social de un sujeto, o pueden ser irrelevantes, sin ningdn valor para el

sistema clasificatorio de cierto grupo cultural. Caracteristicas de los cuerpos
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significadas como marcas por la cultura distinguen sujetos o se constituyen en

marcas de poder.” (Lopes, 2004: 1)

En el aula, en los espacios escolarizado, somos cuerpo y nos convertimos
en cuerpo, pero también nuestros cuerpos han sido “marcados social, simbdlica y

materialmente, por el propio sujeto y por los otros” (Lopes, 2004: 2)

En los espacios escolarizados, asi como en el resto de las esferas sociales, la
sexualidad no se mira como una dimensidén social, cultural e histdrica. Cuando se
habla de esta, es a partir de requerimientos precisos “detectados” por la institucién
que incitan y permiten su abordaje. Por ejemplo, se reconoce que en nuestro pais
hay un alto niumero de nifas y jévenes abusadas sexual y principalmente por
familiares directos y después podriamos hablar de toda la violencia estructural y
patriarcal en torno a los feminicidios. Desde ahi, la institucién da cabida a que se
destapen tematicas vinculadas con la sexualidad, pero, no se piensa por ejemplo
en la imperante necesidad por mira y reconocer que la educacién debe ser

atravesada sin duda por esta.

Hablar o proponer pedagogias de la sexualidad, asombra y en ciertas
ocasiones se convierte en un tema e incluso experiencia repulsiva. La sexualidad,
aun en estos momentos sigue mirdndose desde lo privado, y extender su abordaje
mas alld de necesidades concretas para la vida de Ixs sujetos, parece que
transgrede esta “intimidad” que por supuesto, se piensa que a la escuela no

compete.
Ahora, hablar de la sexualidad de Ixs docentes sin duda tendria otras

implicaciones. Asi como nuestros cuerpos han sido silenciados, sin duda nuestras

sexualidades también:
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De la sexualidad y el placer no se habla, es algo que estéd anulado a menos
que un el trazo curricular de alguna asignatura lo sefale. Si se aborda esta
temética, siempre es a partir de las experiencias del estudiantado o de
referencias externas como peliculas, materiales de lectura, etc., que
permitan su comprension. Si se comparten aspectos vinculados con la
sexualidad de Ixs docentes, no solo por la institucion sino también por el
alumnado es visto como una incitacion a provocar el abordaje de la
sexualidad apegado al acoso o a la libido. No se entiende a la sexualidad en
sus multiples dimensiones y mucho menos se entiende que las experiencias
que se comparten tienen un sentido pedagdgico. Lo cierto es que, en
efecto, algunos de los docentes (principalmente varones) que han
compartido sus experiencias sexuales, en su mayoria lo hacen con otras

intenciones lo cual propicia incomodidad en el alumnado.

El placer generalmente es vinculado al acto sexual genital y por ello, percibir
o considerar que el placer puede vincularse con otros aspectos y sobre todo
transmitirlo o compartirlo con el alumnado, resulta complejo. Por ello es
también un tema que se evita en los espacios aulicos a menos de que se
encuentre trazado en los programas. Fuera del aula y entre docentes no se
habla de sexualidad y placer, ello lleva a interpretaciones que pueden

generar incomodidad.

Las mismas narrativas nos llevan a reflexionar que este silenciamiento,

incluso ha propiciado que nosotras mismas dejemos de lado nuestras

sexualidades tanto en acciones como en discurso. Si, para evitar consecuencias,

pero también, quizds, porque nos han carcomido multiples necesidades, la

principal probablemente, conservar nuestro empleo. Y no es que al nombrar

nuestra orientacién sexual la consecuencia inmediata sea el despido, porque

podriamos apelar a ciertas legislaciones que cuestionarian la decision, mas bien

se trata de cémo la misma institucion nos ha llevado a "aprender a ser

heterosexuales”. Para ello, el informe final de la investigacion presentada por

Alonso, resuena en nuestras experiencias:

152



Las docentes, para acceder a la educacion y al trabajo docente, hemos aprendido
y seguimos aprendiendo a ser heterosexuales, ain con una orientacién sexual
diferente. Estas tramas de saberes organizados y desplegados institucionalmente
configuran una politica de conocimiento, la cual establece sus modos de
produccion, definiciones de lo que es saber y no saber. Pero lo que se oculta es
que esos saberes son sexuados, estdn producidos desde algin sitio de
sexualizacion. Si consideramos que “la ignorancia no es neutra, ni un ‘estado
original’, no es falta o ausencia de conocimiento sino un efecto de conocimiento,
en la escuela se incentivard de modo normativo ciertos comportamientos y se
penalizarén otros, poniendo de manifiesto y haciendo publica, la orientacién sexual
de las maestras hetero y silenciando aquellas identidades lesbianas y bisexuales.

(Alonso, G., et. al. 2018)

No sélo el cuerpo, nuestras sexualidades e identidades se reservan en la
labor docente, lo mismo ocurre con los afectos y la emociones. Parte de las marcas
que en cotidiano va dejando la institucion, es asumir una “frialdad” en tu persona.
La argumentacién de inicio es no transgredir la figura jerdrquica de docente-
alumnx. Pero sabemos, que nulificar y silencias las emociones y los afectos pasa
también por un mecanismo de regulacién cuya intencién no sélo es anteponer
que la escuela es un espacio racional. Pensar que el aula con todxs Ixs sujetos que
en ella habitan pueda ser un espacio “emocionante y placentero” (hooks, 1994:
29) no es algo que esté presente en los espacios escolarizados. Entiéndase la
emociéon no sélo como algo que impacte los propios procesos de ensefianza o de
comparticién de saberes sino, con la presencia de cada emocidon que en ese

propio proceso y en tantos otros, puede construirse.

Sobre los afectos estos son concebidos como reservados para el ambito
privado de cada docente. Quizas sdlo se pueda demostrar afecto entre
pares y esto con sus debidas reservas y con poca visibilidad hacia el resto.

Los afectos no son concebidos como algo necesario en la figura docente.
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Esto se borra porque entonces pareciera que se “mezclan” situaciones de

vida que no “sirven” en absoluto a la disciplina.

En Ixs docentes pareciera que lo emocional no esta presente, la racionalidad
debe predominar. Los cuerpos son omitidos en nombre de la vocacion
docente: no comer, no ir al bafio, no quejarte por un dolor premenstrual; lo
mas importante es "seguir ante el grupo”, predomina una dinémica escolar

que exige no irte del espacio escolar: la meritocracia.

Hay un miedo palpable por manifestar las emociones en el aula no sélo por

romper con el ambiente racional que en ella debe producirse y reproducirse sino

tal vez, por reconocernos entre Ixs sujetos que ocupamos este espacio en el que

en todo momento no sdélo se produce y reproduce conocimiento, sino que se

comparten saberes, experiencias de vida y se miran todas y cada una de las

identidades que son tan singulares. De acuerdo con hooks (1994), pensar la

emocién es pensar en “perturbacién” y quizéds alli, es donde se deba poner

atencion:

Se percibia que la emocion tenia un potencial perturbador de la atmdsfera de
seriedad que se suponia esencial para el proceso de aprendizaje. Entrar en el aula
en escuelas superiores y universidades con la determinacién de compartir el deseo
de incentivar la emocién era transgredir. Para generar emocién no solo habia que
moverse mas alla de las fronteras de lo aceptable, sino que era preciso reconocer
hasta las Udltimas consecuencias que no podia haber en ningin caso una

programacién absolutamente fija que gobernase las préacticas docentes. (hooks,

1994: 29)

.Qué implica imprimir amor en la docencia? Quizas, recuperando las

palabras de hooks (1994), implique una pedagogia comprometida en donde el

éxtasis, el amor y el placer nos permitan reconocernos, conocernos, identificarnos

y en medida de lo posible marcarnos alejadxs de la norma.
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Demostrar amor por la docencia, se circunscribe a ser un buen docente, es
decir a ensefar o asumir una didéactica adecuada en la disciplina. Pocxs
companerxs vemos el acto docente como un acto de amor que transciende
otras posibilidades de construir, compartir y acompanar experiencias y

saberes.

Para cerrar, la escritura y nuestras narraciones, quiero recuperar el profundo
amor por nuestrxs alumnxs quienes escribimos y nos reconocimos en este texto.
Es necesario realizar este acto de amor porque si bien, los objetivos para este
trabajo se concretan en nuestra labor docente, a ellxs, Ixs estudiantes, debemos
principalmente tanto revuelco en nuestras letras, palabras, emociones, placeres,

sexualidades, amores, afectos y cuerpos. A ustedes, queridxs.
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