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La educacién se sirve de miltiples discursos, es un campo que toma varie-
dad de producciones simbdlicas (conocimientos, saberes construidos en el
lenguaje) y las pone a disposicion de un publico mas o menos interesado en
ellas. Y a pesar de que esta nos remite casi automaticamente a las instituciones
educativas, su intervencién sobrepasa este nivel. Se procura educar en muchos
espacios sociales, como la familia, las empresas, los albergues... Este acto,
segun la perspectiva que se adopte y las condiciones que rodeen su produc-
cién, se nombra de diferentes maneras: ensefianza, capacitacion, orientacién,
entre otras.

En tanto el ser humano se vincula al mundo en relacién con otros, casi todo,
sino todo lo que vive, estd enmarcado en la posibilidad de aprender algo, incluso
se educa y aprende para desestimar algo. Solo quien se educa puede decidir
qué acoge o desecha para si, consciente o inconscientemente.

La educacién institucionalizada, a la que hemos denominado genérica-
mente escuela, recibe criticas y defensas que dependen del lugar que la so-
ciedad espera que ocupe en cada época, y de lo que produce con su accién
formalizada. Al concentrar a un grupo poblacional amplio y diverso es objeto de
variadas intervenciones, no todas propias a su campo. Y aunque estan en auge
practicas que la desestiman y alojan otras formas educativas regulares —como
la educacién en casa o a distancia—, en este capitulo, en un primer momento
se indican al menos cuatro argumentos en su defensa: la democratizacién del
conocimiento, la capacidad de ampliar el mundo simbdlico, la posibilidad de
relacionarse con otros y otras y con lo diverso, y el sabernos constructores no-
vatos de la produccién humana.

En un segundo momento, se hace una breve descripcién de la relacién
entre docentes y estudiantes, la cual se defiende como dispar. Busca describir
la intervencién del docente y el compromiso que adquiere cuando se decla-
ra “educador/a’, una persona adulta que no puede delegar su lugar, pero que
simultdneamente abre espacio a lo posible; al tiempo, se relata la relaciéon del
estudiante en esta practica y las condiciones béasicas que se despliegan para
la posibilidad de aprender y participar con su actividad en la produccién de
mundo.

En tercer lugar, se habla de las condiciones simbdlicas y culturales como
elementos que hay que considerar en el ingreso diferenciado de nifos, nifas y
jévenes al sistema educativo y que se confunden con falta de habilidad en el
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estudiantado, cuando pueden entenderse como dis-
tancias particulares respecto del ideal naturalizado
por la escuela. Se cierra con unas breves palabras en
torno a la practica educativa, que requiere de varios,
de quienes buscan la forma para que nifios y nifias
participen de un espacio que les aloje y favorezca su
permanencia.

La educacién formal y la escuela

En torno a la “educacién” formalizada, circulan
diferentes términos, que adquieren un perfil de-
pendiendo de las perspectivas histdricas, de los
espacios sociales en que se instalan y de las inten-
cionalidades que, desde diferentes fuerzas, se les
imprime. Entre ellos, se sostienen sistematicamente
palabras como escuela (colegio, academia, instituto,
liceo, universidad), educador/a (profesor/a, docen-
te, maestro/a, ensefnante) y estudiante (aprendiz,
alumno/a, discipulo/a, educando/a). También se le
supone a este tipo de educacién unas relaciones, de
las que en este escrito se resaltara la que existe en-
tre educar y aprender, que, aunque estrecha, dista
de tener una dependencia causal (alguien ensefia,
otra aprende): alguien puede pretender ensefar y
la persona puesta en condicién de estudiante no
necesariamente aprende; incluso, alguien puede
aprender sin que se haya instaurado un dispositivo
para ensefar. Por supuesto, estos dos elementos,
en algunas afortunadas ocasiones, coinciden.

En este caso se habla de la educacién que,
organizada bajo unos propdsitos definidos, que
establece unos procedimientos para alcanzarlos, se
organiza en un espacio social que permite el trabajo
sobre unos saberes que se someten a los diversos
intereses de las partes que intervienen (el tipo de
sujeto que se quiere formar, las condiciones politicas
y econdmicas que se privilegian, los paradigmas que
se instauran en torno a la concepcién de nino, nifa,
docente, familia). A esta educacién la llamamos
educacion formal. La Ley General de Educacién en
Colombia la define como “aquella que se imparte
en establecimientos educativos aprobados, en una
secuencia regular de ciclos lectivos, con sujecién
a pautas curriculares progresivas, y conducente a
grados y titulos” (Ley 115/1994, articulo 10).

A esta educacién formal se le supone un pac-
to entre las personas que intervienen, y, aunque la
comunidad educativa es amplia, en este escrito se
hablard en especifico de docentes y estudiantes
dispuestas, desde lugares diferenciados, en un ejer-
cicio que les sustrae de lo cotidiano, de la demanda
inmediata de lo necesario que provee la cotidianidad
de la vida en familia y su entorno. Asi las cosas, lo
que entendemos como escuela (colegio, liceo, cen-
tro educativo, etc.) es precisamente este espacio so-
cial en el que el campo educativo formal tiene lugar.
Ademds, regularmente este lugar se instaura en un
espacio fisico que invita al encuentro presencial®.

A la escuela se le hacen diversas criticas, adu-
ciendo, por ejemplo, que es descontextualizada,
que ejerce un poder arbitrario, que las personas
son crueles y los nifios y las nifias sufren, o que no
ensefa para la vida, entre otras. Sin desconocer
la fuerza que sostiene estos argumentos, aqui se
situardn algunos asuntos que la hacen defendible:
(a) la escuela puede considerarse un espacio so-
cialmente democratico; (b) permite encontrarnos
con las ventajas y adversidades de la relacién con
otras personas; (c) favorece ampliar el espectro de la
organizacién simbdlica; y (d) nos ubica como seres
novatos en la produccién de la humanidad.

La escuela como espacio democratico
En la actualidad la educacién, y en ella la escuela,
se concibe como un derecho para todos y todas,
una practica que otrora era privilegio de unas pocas
personas que podian sustraerse al aprendizaje del
oficio para la supervivencia.
Un bellisimo dato antes de continuar:
“Escuela” viene del griego oyoAn, que originaria-
mente significaba “descanso’; “vacacién’, “tiem-
po libre’, “ocio’), “paz’, “tranquilidad”... El verbo
correspondiente a este sustantivo era oyo,dlo,
cuyo sentido era igualmente estar ocioso, des-
ocupado; tener tiempo para; estar libre [de algo],
dedicar, consagrar tiempo [a algo] [sic]. (Patio-
defilosofos, 2013)

3% Hay quienes defienden la escolaridad a distancia. Las razones
para esta eleccion son variadas, igualmente sometidas a las
condiciones y comprensiones sobre las relaciones que se de-
finen en torno al encuentro con otras personas.



Puede advertirse que los origenes de la escuela,
al parecer, se correspondian con un privilegio del
que hoy, en gran medida, gozamos (al menos en
derecho). Dificilmente, hoy en dia se negaria expli-
citamente la posibilidad de recibir un tipo de edu-
cacién formalizada y que condujera a unos saberes
especializados que no se hallan en la cotidianidad
de la vida familiar y social. Y, dado que ya no es un
privilegio aislado, ha dado espacio a otros asuntos;
por ejemplo, pensar que no la necesitamos.

En el sentido de acceder al conocimiento, la es-
cuela, y la educacién en su base, invita sin distincion
a la igualdad. Dice de alguna manera que, no impor-
tando el lugar de procedencia, las tradiciones y los
saberes, los privilegios sociales de los que se gozan,
todas las personas tendrian posibilidad de acceder a
la educacién. Este es un punto que requiere tomarse
con cuidado, pues la igualdad puede desconocer
la diversidad; pero lo que interesa sefalar es que
ubica a cada ser humano en un orden democratico.
Asi nos lo narran Simons y Masschelein (2014), para
quienes la escuela es un ataque rotundo a los privi-
legios de las élites, "es una intervencién democréatica
en el sentido de que 'hace’ tiempo libre para todos,
independientemente de los antecedentes o del ori-
geny, justamente por eso, instala la igualdad” (p. 97).

La escuela permite encontrarnos con ventajas y
adversidades de la relacién con otras personas
La escuela favorece un desprendimiento de la fami-
lia, sitda al nifo o a la nifa de cara a un orden social
mas amplio, al que se vinculard indefectiblemente
como sujeto social. Si bien el circulo inicial, el de la
familia inmediata, le procura un lugar en el que se
le acoge como centro y eje de toda medida, la es-
cuela posibilita reconocer a los demds como pares.
La afliccién provocada por la desilusién a raiz de la
pérdida de la totalidad adquirida en un primer mo-
mento (el o la bebé como centro del hogar) requiere
traducirse en una construccién de lo que significa
relacionarse con otros seres que, como él, también
importan. Vivir con otras personas implica recupe-
rar o construir el limite que muchas veces desvirtia
el circulo inmediato de quienes rodean al nifio o
a la nifa.
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La escuela amplia el espectro de la

organizaciéon simbdlica

La humanidad tiene la posibilidad de ingresar en el
mundo simbdlico, el mundo de la palabra. A diferen-
cia de los animales, se sustrae de la realidad inme-
diata, trasciende el nivel de la necesidad. Cuando
tiene sed, por ejemplo, no la tiene necesariamente
de agua, se “antoja” o representa algo de su gusto
para saciarla (una gaseosa, un jugo), cualquier be-
bida que no se remite directamente a la necesidad,
sino a algo mds, por ejemplo: al antojo (“tengo sed
de.."), al gusto (“me gustan los..."), al recuerdo
(“mi madre nos daba esto para saciar la sed”). Este
gusto, antojo o recuerdo es una realizacién de la
humanidad en la construccién que ha hecho en el
lenguaje. Una vez que estamos en la palabra ya no
nos remitimos a la realidad directa, hacemos cons-
truccién de conceptos, de ideas. Estos, en general,
son bastante cadticos e inciertos y procuran una
organizacién; cuando al parecer se “organizan’, dan
la sensacién de realidad. Es decir, elaboramos un
mundo, lo organizamos segln esos conceptos o
ideas, poco a poco lo naturalizamos o consolidamos
como si fuese verdadero en si mismo.

Si entendemos que en cada cultura se consoli-
dan o naturalizan socialmente formas de ser y estar
en el “mundo’, acercarse a la escuela favorece un
encuentro con la diversidad de la produccién huma-
na, es decir, admite que lo real —esta forma posible
de operar en la vida y que se ha naturalizado en la
cotidianidad— sea lo que queda de lo posible. Como
indica Lacan (2008), estamos alienados a la palabra
y desde ahi la subjetividad cobra vida, precisamente
como aquello que un ser humano puede leer o cons-
truir en ese mundo del lenguaje.

En consecuencia, adentrarse a discursos otros,
a otras posibilidades, quiza a otras consolidaciones
sociales, admite ver otros pensamientos, otros ritua-
les y otras organizaciones sociales. Invita a ampliar
los horizontes, a avizorar algo de la magnitud de la
construccién simbdlica de la humanidad.

La escuela invita a situarnos como seres
novatos en la produccién de la humanidad
Edgar Morin (1992) dice que somos especie y a la
vez individuos, esto implica responsabilidades so-
ciales y particulares.
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Cuando un ser humano nace, llega a un mundo
previamente simbolizado, con unas organizaciones
y comprensiones activas, de las que se le invitara a
hacer parte. Pero, para él o ella, en tanto individuo,
el mundo es totalmente nuevo y tendra que recibirlo
como legado (tradicién), recrearlo®, leerlo desde
las hipdtesis que va elaborando con el capital sim-
bédlico al que poco a poco se hace y asi formalizar
algunas comprensiones compartidas para vivir en
ese espacio.

Ese espacio que le da cierta estabilidad al nifio
o nifa, también le presenta limites. Asi, la escuela
es una invitacién a trascenderlos, a saberse miem-
bro no solo de una comunidad, sino también de un
mundo amplio con ideas, pensamientos, técnicas,
que ha hecho diferentes elaboraciones a lo largo
de la historia y que le muestran una tradicion sobre
la cual seguir construyendo, deshaciendo, o quiza
emplazando hacia nuevos caminos.

Ahora, habiendo bosquejado estos breves argu-
mentos a favor de la escuela, de lo que se trata es de
un campo educativo cuyo compromiso social se ha
instaurado en la educacién formal de unos saberes
0 conocimientos que las culturas valoran como ne-
cesarios para ser aprendidos por quienes integran
su sociedad. Esto les permite ingresar a un mundo
simbdlico cada vez mas complejo, pues sobrepasa
el nivel local compartido por el ntcleo familiar y su
cultura inmediata.

Por supuesto, esta es una definicién que valora
la escuela como un espacio de encuentro que es-
pera la presencialidad. Aunque se las ha tenido que
arreglar con la ausencia y un trabajo a distancia, el
valor de la presencia corporal de las personas impli-
cadas, en tanto nifias, nifios y jévenes a quienes se
les estan presentando los saberes y conocimientos
producidos por la humanidad, es trascendental.

Dicho esto, hablar de la escuela involucra
diferentes actores y dindmicas: lo administrativo;
la organizacién académica; el trabajo con madres,
padres, docentes, estudiantes; los apoyos que be-
neficien la participaciéon de los nifios y las nifias en
la educacién; el conocimiento de los educandos,

3 Entrar en la palabra, es decir, en el mundo simbdlico, posibilita
trascender lo inmediato, sobrepasar la necesidad para dar paso
a otras elaboraciones.

un campo de tensiones amplio que requerird con-
textualizarse. En este escrito se quiere concentrar la
atencidn en la relacién entre estudiantes y docentes,
es decir, las personas involucradas directamente
en la intimidad del encuentro con el saber —objeto
macro de la educacién formal—y lo que ello directa
e indirectamente envuelve.

Ensenar y aprender, una relacion dispar

La ensefanza y el aprendizaje requieren una distin-
cion: si bien son dos caras de la misma moneda, los
actores que participan de ella cumplen funciones
diferenciadas. En términos de la funcién ejercida, la
ensefanza es encomendada al docente, mientras
que el aprendizaje se encuentra del lado del estu-
diante, quien se dispone o se le invita a aprender.

El nifo o nifia se hace tal en el encuentro con
otros individuos, a la persona adulta le corresponde
situarle, lo mejor posible, en las opciones que la hu-
manidad ha construido hasta el momento. A medida
que el nifio o nifla va haciéndose al capital simbdlico
y cultural que le provee su entorno (entre ellos, la
educacién formal), colorea el mundo con otros to-
nos, sorpresivos incluso para la persona adulta.

No estd en discusién que en la ensefanza se
aprende: el esfuerzo para poner a disposicién un sa-
ber favorece decantar asuntos que vienen muy bien
para la produccién de otros elementos, y la pregun-
ta, la no comprensién o la comprensién diferenciada
invita siempre a nuevas elaboraciones. No obstante,
aqui interesa decir algo en torno a la relacién bésica
entre la ensefianza y el aprendizaje en un espacio
académico.

Del lado del docente: “la ensefianza”... y

algo mas

Quien decide ser docente ha optado por cumplir una
funcién especifica en la sociedad: crear las condicio-
nes para que otras personas aprendan algo que es
objeto de su trabajo, a la vez que transmite la lengua
oficial. Y para ello, despliega una serie de acciones
definidas desde perspectivas y consideraciones
acerca del valor de la educacién, de su papel como
docente, de lo que es un estudiante, etc,, lo cual le
permite instaurar un dispositivo pedagdgico de ma-
nera sistematica para llevar a cabo la ensefianza.



La accién de educar encarnada por la o el do-
cente esta provista de una carga o influencia social
y personal sustancial, asi que su intervencién no es
inocua y, por supuesto, tiene consecuencias, de las
que no siempre es o puede ser consciente. Es claro
que el papel del educador o educadora implica, al
menos en cuanto al propdsito, influir en los demas;
hay un alto contenido de poder, pues tiene a su cargo
alo largo de su vida, un gran niimero de estudiantes.

Dicho esto, y si bien en torno a la accién de
educar, que algunas personas entienden como “lo
pedagdgico’, gira un campo de tensiones bastante
amplio, interesa senalar algunas funciones visibles
en quien se dispone para la docencia.

En su texto “El maestro cuadrifronte’, Busta-
mante (2012) indica que el maestro o la maestra tiene
cuatro caras: la del docente, que detenta un saber;
la del ensenante, que se enamora de un saber; la del
funcionario/a, que ejerce unas tareas encomenda-
das en su tarea de educador/a, y la del sabio/a, que
tiene un saber en reserva, para que alguien mas lo
reelabore, lo haga suyo. En didlogo con estas caras,
sefalaré algunos asuntos.

El/la docente sabe algo

Quien se dispone a ensefar, de entrada, ha decla-
rado en la sociedad que sabe algo, que tiene un
conocimiento y que quiere ponerlo a disposicién de
otras personas. Se trata de un saber disciplinar que
es objeto de su interés, es decir, algo de las produc-
ciones cientificas, técnicas, tecnolégicas, sociales
o humanas de lo que se ha ocupado con especial
empeno y conoce con cierta profundidad, de tal
manera que lo puede proponer a otras personas. Es
decir, tiene algo que profesar.

La palabra “profesor” viene de declarar. Se es
profesor cuando se es agente de un saber ex-
puesto: el lugar de mando es el saber. Para eso,
se tiene que tener algo que decir, se tiene que
profesar algo, exponer una elaboracién, no una
mera opinién. (Bustamante, 2012, p. 91)

De lo que se trata, en un nivel, es de acercar
unos sujetos a la gramatica de unas disciplinas.
Cuando esto ocurre, el sujeto tendrd elementos para
reelaborar, crear, asumir o tomar distancia. En ese
sentido, este papel no se cede, sino que se expone,
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se crean las condiciones para alojarlo y dar paso a
lo posible; pero implica, de entrada, el acercamiento
del estudiante a unos conocimientos que no nece-
sariamente se encuentran en la cotidianidad y que
estan representados en ese o esa docente que ha
trabajado para hacerse a ellos.

Nietzsche (2009[1872]), al hablar de estudiantes
de bachillerato, sefala que efectivamente muchas
lecturas y tradiciones parecen no decir nada a las
personas jévenes, pero que esto es asi porque la do-
cenciatambién se ha dejado seducir por la moda, por
lo inmediato, dejando atras literalmente la valoracion
de lo hecho con dedicacién. Se necesita criterio para
criticar, y esto no se logra con la opinién. El juicio
fundamentado en un saber proviene de un trabajo
en el que el profesor o la profesora no consiente a
la inmediatez, sino a un trabajo, a un esfuerzo que
le permita al niflo o nifa, a la persona joven o adulta
puesta en condicién de estudiante, dialogar con la
maravillosa producciéon humana y hacerse participe
de ella como coconstructora.

Hay que reconocer que, en otro nivel, la transmi-
sién sugiere algo de inaccidn de parte del estudian-
te, tal como la pedagogia activa lo denuncia. Pues
bien, se sabe que la o el estudiante siempre participa
(aunque el maestro o maestra no siempre lo note),
lee lo que le proponen desde su acervo simbdlico,
lo desecha, busca su literalidad... y, por supuesto,
este variopinto panorama requiere de acciones para
situar la intencionalidad del ejercicio educativo. De
ahi que educar, como Freud lo seialara (1990[1925]),
se considere como una de las acciones imposibles
en la sociedad, es decir, que nunca se alcanzara en
la medida esperada, pues algo se escapa siempre
al cometido. Cada sujeto lee en funcién de sus inte-
reses y necesidades, por lo que se entiende que la
trasmisidn, en este caso, tiene que ver con la posibi-
lidad de presentar, de manera recontextualizada, los
conocimientos a quienes les “interese’.

El maestro o maestra dispone unas condiciones para
que el otro/la otra aprenda
El docente no es un conferencista que entrega su
saber a una comunidad y se desentiende de sus
consecuencias. Se compromete, al menos con su
intencion y esfuerzo, a que su saber sea revelado
lo mejor posible para que sus estudiantes puedan
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acercarse a él. Esto supone la idea de que la o el
alumno se aproxime a un saber que le es, en gran
medida, “"desconocido” y, entonces, el maestro o
maestra, al ofrecer un saber, debe dar tiempo para
que ella o él haga sus propias elaboraciones, avance
y retorne para comprender, establezca relaciones,
busque su literalidad, encuentre en sus intereses y
necesidades los soportes para alojarlo. El orgullo de
un maestro o una maestra, en este caso, seria el que
sus estudiantes comprendieran o se aproximaran lo
mejor posible a las intenciones de su espacio aca-
démico (aunque no podemos perder de vista que
lo que pone la o el estudiante es definitivo), lugar
desde el cual pueden tomar distancia o aliarse.

En las instituciones de educacién superior
que forman docentes, se procura que la o el futuro
profesional tenga en su curriculo nociones de las
ramas “psi” (psicologia, psicoandlisis) y también de
la sociologia o la filosofia; ademas, que se posicione
de su lugar en la sociedad. Se espera que el maestro
o la maestra se aproxime a la comprensién de lo que
es un sujeto y su proceso cognitivo o su deseo por
aprender, y que entienda cémo se relacionan los
seres humanos. Hay una intencidn clara de brindar
elementos que aporten a la posibilidad de educar.
Si sabe cémo se aprende, puede preparar una clase
atendiendo a esas consideraciones; si sabe cémo
se socializa, puede crear las condiciones para que
el nifo o la nifa tenga lugar en el encuentro con
sus pares, etc. Por supuesto, quien ensefia procu-
ra entender lo mejor posible y, si se tiene suerte y
deseo de saber, se hace un panorama bien funda-
mentado que brinde herramientas para su estrategia
pedagdgica.

En este caso, seria muy raro que las o los docen-
tes no conocieran a Piaget, a Vygotsky, a Ausubel o
a Freud. Piaget (2016[1977]) nos ha propuesto unas
etapas del desarrollo del nifio y, aunque es criticado,
la guia que se entrega a la docencia ha significado
validar una educacién que va desde la intervencion
centrada en el desarrollo sensoriomotor, pues las
y los pequeiitos tienen su cuerpo y sentidos para
acercarse al mundo, hasta el pensamiento l6gico u
operacional, propio de personas que han alcanzado
un capital simbdlico importante y tienen elementos
para operar ya no con lo concreto y perceptual, sino
con aquello que se escapa a lo real. De igual manera,

Freud, a partir del psicoandlisis, se convierte en un
referente para entender los deseos del ser humano,
por supuesto, el nifo o la nifa, su pulsién¥, la impor-
tancia del limite y lo que permite, el lugar singular
que ocupan el padre y la madre, etc. O al maravilloso
Vygotsky, que, al hablar de la zona de desarrollo
préximo, declara la importancia de construirnos so-
cialmente con demas pares y personas adultas.

Ser docente exige de alguien que se aproxime
a la produccién cultural para tomar decisiones y
construir formas de relacién que permitan que el
cometido de educar tenga lugar. Por ello, en el es-
pacio universitario, quienes se dedican al estudio
especifico de la educacién y lo que la rodea para po-
sibilitarla (la pedagogia) se preguntan precisamente
por la relacién de la educacidén con otras disciplinas,
dado que el campo educativo es un condensado de
multiples tensiones y comprensiones. Aqui solo se
han mencionado algunos asuntos de los que se ha
servido la educacién para su propésito.

El/la docente crea rituales de regulacion que posibili-

tan el trabajo
Al espacio educativo llegan seres humanos envia-
dos por la familia, comprometidos por una sociedad
que ha estimado esta accién de educar como de-
seable, al punto de definirla como un derecho fun-
damental. Este ideal social no siempre representa
el deseo del estudiante: algunos y algunas quieren
ocupar su tiempo en redes sociales, prefieren seguir
a influencers o ver un tiktok, etc., que dedicar traba-
jo para aprender, no solo saber.

Ahora bien: la ensefanza puede ser divertida,
pero no siempre toda actividad educativa puede
ser lidica o permite serlo, y no todo saber es del
interés del estudiante. La sociedad hace malabares
para explicarle que aquello que siente es necesario
para su vida y para estar en la sociedad, y el sujeto
puede valorar ese saber solo cuando ya se ha apro-
ximado a él.

Lo anterior indica que no siempre la o el es-
tudiante estad en disposicién para asumir el trabajo
que implica aprender. Por supuesto, puede haber

37 Freud (1990[1915]) sefala que la pulsién es una fuerza interna
constante, no momenténea. En ese sentido, es una fuente inte-
rior de la que no se puede escapar.



curiosidad, se quiere saber; pero también es cierto
que convocarle al trabajo, que a veces es penoso, no
es facil. Y ahi radica una de las magias del docente:
debe crear condiciones para la escucha, para que
el nifo o la nifa atienda, para que se detenga y no
pase por encima de los demds, para que sepa que
es alguien, y también es alguien entre otros y otras,
es decir, que entienda, por ejemplo, las posibilidades
del limite. Meirieu (2001) lo dice bellamente:

La pulsién de saber mata el deseo de aprender
porque lo exige todo, y ya. Aprender exige apla-
zar la satisfaccién inmediata de esta pulsién.
Aprender es transformar lo real en problema y
disfrutar del trabajo al que nos prestamos para
que, poco a poco, se descubra eso real. Apren-
der es renunciar a la brutalidad de la porno-
grafia para encontrar placer en el erotismo del
desvelamiento. Aprender es acercar la dicha de
entender. Una dicha que no termina cuando he-
mos comprendido, sino que, por el contrario, nos
lleva a nuevos desafios e implica nuevos apren-
dizajes. (p. 81)

Este papel de regular comporta también esta-
blecer rituales. Por ejemplo: la toma de asistencia
(para algunas personas puede ser control, pero tam-
bién puede verse como una forma de decir: “estas
aqui, con nosotros y nosotras”) y el establecimiento
de horarios (como lo organice cada institucién y lo
represente la o el docente) permiten distinguir el
adentro del afuera.

Bustamante (2012) dice que “el maestro pone
orden, regula el tiempo, alza la voz, llama la aten-
cion, cuida al uno y vigila al otro. Hace ser, mediante
el hacer-hacer a otros” (p. 89). El ingreso al aula es
por excelencia la posibilidad de encontrarse con
otras personas, y la o el docente es una figura que
regula esa relacion. Al nifo o la nifia, al ser humano,
se le invita a estar con otros, pues esto conlleva un
esfuerzo para mediar los deseos y, a veces, invitar al
deseo por algo. Esto significa que tendrd que decirse
“si" a algunas cosas, “no" a otras, y, muchas veces,
mantenerse en alerta, para permitir que las relacio-
nes se construyan de maneras que quiza la maestra
o el maestro no sospechd.

Estas funciones las cumple quien ensefia, y con-
tribuyen a disponer las condiciones para aprender.
Indudablemente, estan las formas que adopten se-
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gun las concepciones que, consciente o inconscien-
temente, esta persona o la institucién sostengan. Por
ejemplo, una maestra de primera infancia pide a los
nifos y las nifias estar pendientes de quién estd y de
quién falta, explica que esto hace que tengan con-
ciencia de la presencia o ausencia del companero/a
y, si bien es una bella iniciativa, que puede ser mejor
aceptada por las y los pequefos (sabe mucho esta
maestra de los nifios y las nifas), en su estructura
es lo mismo que la toma de una lista: un dispositivo
para regular.

El/la docente transmite un entusiasmo por el saber

Si bien la profesora o profesor pretende transmitir
algo, entendemos que esa transmisién no es literal,
de ahi que se hagan esfuerzos importantes para
convocar al estudiante. La relacién que un o una
docente tenga con su saber es una de las caracte-
risticas que lee el estudiantado en su profesorado,
y les exhorta o distancia de un espacio académico.

Cuando un o una docente se enamora de su
saber (le inquieta y se relaciona con preguntas
propias), se hace evidente. Esto se traduce en una
relacién espontdnea con las actividades y compro-
misos que ejecuta: se ve a la matematica que ama
las matematicas y se emociona con las clases y ve
en los nimeros las respuestas a la comprensién del
mundo; el musico que hace orquestas con cada gru-
po que llega a su salén; la bidloga que hace huertas
incluso en un colegio que solo tiene cemento. Cada
una de estas personas permite que sus estudiantes
digan: "me gustaria ser como ella/él” o “quisiera
saber de eso’, no porque la maestra o el maestro
lo sepa todo, sino precisamente porque encuentra
maneras de seguir buscando en eso que le apasiona.

Desde este angulo, el maestro encarna —y mo-
viliza— algo del deseo. [...] Esto no es algo que
se dice en el programa, no es algo que el maes-
tro exponga [...] en esta cara de ensefante, el
maestro encarna delante de los estudiantes una
relacién de deseo con el saber, cosa que no se
garantiza simplemente profesando; y esto ocu-
rre si asume con el saber una postura deseante,
es decir, una “postura investigativa’, pero no por-
que la autoridad le diga que tiene que investigar,
0 porque su contrato diga que es un profesor
investigador, es porque no puede aguantarse las
ganas de hacerlo (independientemente del tipo
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de investigacion de que se trate). Y encarnar la
postura de deseo frente al saber implica no po-
der ocultar la falta delante del otro, asi se quiera.
(Bustamante, 2012, p. 92)

Muchas iniciativas pedagdgicas han hecho
evidente este hecho y algunas de ellas sienten que
deben educar a sus maestros y maestras en este as-
pecto, o lo han convertido en un modelo para seguir.
Bueno, esto dificilmente es posible, pues se trata de
una relacién auténtica con algo y cuando se pone
a disposicién de la educacién ha resultado muy be-
néfica. Meirieu (2001) habla de esto al referirse a la
Escuela Summerhill*8 Indica que su fundador, Neill,
tenia una pasién desbordada por lo que hacia, logra-
ba conquistar a los nifios y las nifias en la busqueda
de asuntos que se convertirian en su investigacién
constante. Luego, algunas personas fundaron mu-
chas escuelas Summerhill a lo largo del mundo y
no siempre resultaron bien. Explica que lo que no se
entendid es que Neill hizo lo que hizo porque era él,
y que lo que no se cuenta es que muchas personas
jévenes no encontraron su camino en medio de esta
amplia libertad.

El maestro o maestra genera una conexién con
Su propia pasién, es una transferencia de su deseo
de saber lo que esta en juego, de ahi que, aunque
algunas personas se informen y crean saber mucho
sobre algo, quizd transmitan datos e ideas, pero no
necesariamente pasién por el saber.

Esta relacién del escolar con la importancia del
saber, pero también con quien lo encarna, lo des-
cribié el psicoanalista Sigmund Freud (1990[1914]),
cuando, convocado a escribir ya en edad adulta para
el colegio, se siente nuevamente como colegial: “no
sé qué nos reclamaba con mas intensidad ni qué
era mds sustantivo para nosotros: ocuparnos de las
ciencias que nos exponian o de la personalidad de
nuestros maestros” (p. 248).

En ese mismo sentido, el psicoanalista Philippe
Lacadée sefala que hay maestros y maestras que

38 La Escuela Summerhill fue una propuesta fundada por Alexan-
der Sutherland Neill, desarrollada en una granja de Alemania
entre comienzos y mediados del siglo XX, cuya base de trabajo
era la no direccién de los trabajos escolares, exploraba el deseo
de saber del nifio o nifia y creaba las condiciones para su des-
pliegue.

tienen autoridad auténtica —para referirse a quienes
transmiten su pasion por el saber—, asunto que se
traduce en lo que muestran a sus estudiantes, en
el interés que le ponen, en el rigor y la oportunidad
que encuentran en lo que hacen. Las y los docentes
emplazan su vida, pues es lo que les moviliza, “profe-
sores que sabian transmitir la manera como el saber
habia transformado sus vidas” (Lacadée, 2018, p. 97).

Del lado del estudiante: “el aprendizaje” y

algo mas...

El/la aprendiz, a quien se dispone, no siempre a vo-
luntad, para aprender algo, se le denomina estudian-
te, y estudiar significa esfuerzo, dedicacién, no solo
para informarse, sino para aprender. En este orden
de ideas, el aprendizaje es un acto que se supone
en el pacto educativo primordialmente del lado del
estudiante, y, para que acontezca, se requieren con-
diciones que trascienden su capacidad o las buenas
practicas pedagdgicas de un o una docente. En este
acontecimiento estdn de por medio los intereses,
las necesidades, el trabajo del estudiante, el capital
cultural que su entorno le haya provisto y la forma
como él, a su vez, lo ha leido y lo pueda representar
(su singularidad).

Asi las cosas, se sefalan tres asuntos que inter-
vienen en el aprendizaje: las condiciones biopsico-
genéticas, las condiciones sociales y las condiciones
singulares.

En primer lugar, el ser humano esté provisto de
unas condiciones biolégicas y genéticas que le dan
unas caracteristicas determinadas: por un lado, una
estructura corporal con unos sentidos que perciben
el mundo de una manera delimitada, diferente a
otras especies animales; y, del otro, tiene la capa-
cidad de acceder al mundo simbdlico, es decir, de
hacerse a la palabra y construir mundos mas alla de
la realidad.

La estructura bioldgica de un ser humano tiene
unas caracteristicas que le permiten conocer de
cierta forma el mundo, es decir, es limite y posibi-
lidad. Es posibilidad porque lo que percibe o siente
se convierte en la manera de acceder al mundo, lo
asume como real; y es limite porque le da la sensa-
cion de realidad a algo que depende de los sentidos,
obviando las posibilidades del conocimiento que
podria alojar con otras percepciones, pero también
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con la construccién del mundo en el lenguaje. Es
diferente el mundo sensible al mundo inteligible: lo
sensible corresponde a la inmediatez de la percep-
cion, en tanto que lo inteligible se relaciona con las
posibilidades simbdlicas que trascienden lo percep-
tual.

Una caracteristica determinante de hacernos
humanos es precisamente acceder al lenguaje y
poder construir una realidad mas alld de los datos
de la percepcion. Esta idea de que podemos simbo-
lizar el mundo es lo que en términos generales se ha
llamado inteligencia. Asi, somos seres en la palabra:
lo que construimos en las ideas es lo que converti-
mos en “realidad” (las creencias, las ideas de familia,
las concepciones del nifo o la niia, etc.); 6rdenes
imaginadas, lo denomina Harari (2014, p. 129), lo cual
nos distancia de lo necesario e inmediato.

En segundo lugar, se encuentran las condicio-
nes sociales, gracias a las cuales los seres humanos
hemos construido lenguaje, con el que lo social se
decora de multiples formas. Es en la posibilidad de
encontrarnos con otra gente que un sujeto puede
acceder al mundo simbdlico, lo puede leer, inter-
pretar y reelaborar. La simbolizacién del mundo en
un ser humano solo es posible porque se encuentra
con otros.

Las expresiones iniciales de la nifa o el nifo que
recién ha nacido no tienen intencién comunicativa
en si mismas, son una expresién de una situacion,
por ejemplo, de incomodidad o de que algo no va.
El llanto primero, de las primeras horas, confirma el
paso a una condicién que ha cambiado, es decir, de
su vida en el vientre materno, a su salida al mundo.
Aqui se produce una incomodidad, que no tiene
nombre para este ser recién nacido. Sin embargo,
este nuevo ser humano rdpidamente se encuentra
con un algo (palabra, gesto, contacto fisico, etc.) que
llamaremos respuesta del otro que ya esta inmerso
en el lenguaje, asunto que agilmente advierte que
algo le acontece o le afecta. De parte del sujeto cui-
dador provienen palabras como: “;tienes hambre?’,
“stienes frio?’, que en principio no tienen ningun
sentido para el niflo o nifa, que no estd inmersa
aun en el lenguaje. Comienza, entonces, un proceso
riquisimo de hipétesis, ensayos y respuestas, en el
que quedara claro que es en el encuentro con otros
y otras que nos hacemos humanos.
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Para el maestro o la maestra, el valor del en-
cuentro con otras personas y con estas condiciones
sociales es claro, precisamente, para generar condi-
ciones de aprendizaje.

El psicélogo soviético Lev Vygotsky dedicé
parte de sus esfuerzos a investigar los procesos del
aprendizaje y le inquieté mucho cémo algunos ninos
y nifas con la misma edad mental, con el mismo
maestro o maestra, aprendian de manera diferente
y a ritmos diferentes. Y lo explicé con la nocién de
zona de desarrollo proximo.

Cuando se expuso que la capacidad de infantes
con un supuesto idéntico nivel de desarrollo mental
para aprender bajo la guia de un maestro o maestra
variaba en gran medida, se hizo evidente que los ni-
fos y niflas no poseian la misma edad mental y que,
evidentemente, el subsiguiente curso de aprendizaje
seria distinto. Esta diferencia entre doce y ocho, o
nueve, es lo que denominamos la zona de desarrollo
préximo:

No es otra cosa que la distancia entre el nivel
real de desarrollo, determinado por la capacidad
de resolver independientemente un problema,
y el nivel de desarrollo potencial, determinado
a través de la resolucién de un problema bajo
la guia de un adulto o en colaboracién con otro
compafero mas capaz. (Vygotsky, 2009[1979],
p. 10)

En este caso, el psicélogo habla de edad mental
(como algo situado en la misma persona). La es-
cuela pocas veces en nuestro medio habla en esos
términos, pero resulta interesante ver aqui como se
va configurando el valor del encuentro con las y los
pares y con las personas adultas.

En un sentido similar, los socidlogos franceses
Bourdieu y Passeron (1998[1970]) muestran otra for-
ma de socializacion que interviene en el aprendizaje,
en especifico, en el aprendizaje escolar. Se refie-
ren al capital cultural y simbdlico, es decir, a aquel
acumulado cultural y simbdlico con el que el nifio o
nina llega a clase. Sobre esto nos detendremos mas
adelante.

En tercer lugar, se encuentran las condiciones
singulares, esto es, lo distintivo de cada sujeto,
aquello que le hace unico. El psicoanélisis ha he-
cho avances importantes en esta materia al indicar
que lo singular no puede ser sometido a ninguna
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regularidad; habla de la forma como cada persona
puede estar en el mundo. No es sinénimo de parti-
cularidad, pues esta es un rasgo compartido por una
parte de la poblacién (como pertenecer al grupo de
poblacidn afro, ser parte de una universidad, o tener
un sindrome de Down). Lo singular es la condicién
que se escapa a la norma, a lo regular, se inscribe
Unicamente en cada uno. No es asi un asunto cons-
ciente, tiene que ver con unas formas de estar en la
vida, no equiparables con otras.

Aqui se encuentran aquellas manifestaciones
que no siempre comprendemos: ser juicioso o jui-
ciosa para una tarea o no serlo, interesarse por unas
materias y no otras, asumir los acontecimientos
en su vida de una forma u otra... son asuntos que
competen al estudiante directamente y sobre los
cuales poco puede hacer la o el docente, mas que
estar advertido, pues su tratamiento, cuando afecta
el desempenio del sujeto en la sociedad, no es de su
campo.

Estos elementos, que se colocan como ob-
servacion para pensar la accién educativa de un
pedagogo o pedagoga, viene muy bien para otros
campos disciplinares; saber hasta dénde puede
llegar la intervencién de un o una terapeuta que se
adentra en el campo educativo pasa por conocer
asuntos bdasicos del sujeto.

Quien aprende ensefia y quien enseiia aprende

Si bien la educacién formal tiene unos compromi-
sos y ha delimitado unas enseinanzas, lo que acon-
tece en el aula puede convertirse en una apertura
a lo posible. En el ejercicio de su docencia, por un
lado, el maestro o maestra aprende de su practica
docente; por otro lado, mediante las preguntas,
las comprensiones diferenciadas y las incompren-
siones de sus estudiantes, logra adentrarse en
otras posibilidades de la gramatica de los saberes
impartidos. Celestin Freinet, un pedagogo francés,
referente obligado en la pedagogia activa, indica
que “a nadie se le ocurriria pensar que el nifio, con
sus propias experiencias y sus conocimientos di-
versos y difusos, tiene también algo que ensenar al
maestro” (Freinet, 2002[1964], p. 42). En este caso,
ser sensible a las posibilidades del intercambio y
no perder la oportunidad de sorprenderse por las
comprensiones de las y los estudiantes y su forma

de relacionarse con el saber desde sus intereses,
necesidades e hipdtesis es un elemento que viene
muy bien a la practica educativa.

De igual manera, la o el estudiante, en su inter-
cambio con otros individuos, favorece la ampliacién
del repertorio de la diversidad de lo humano, al
adentrarse en la escuela desde un capital cultural
generado por su entorno, y por sus comprensiones,
brinda al maestro o maestra y a sus congéneres
formas de vida alternas, culturas que viven rituales
diferenciados, comprensiones de mundo que con-
ceden la movilizacién de los saberes y que retan a
nuevas elaboraciones.

Las condiciones en las que un entorno primario
(la familia, por ejemplo) inserta a un nifio o nifa de-
finen la mayor o menor proximidad a la educacién
institucionalizada. Cuando se habla de la diversidad
cultural de la nifiez, se la asume habitualmente como
un elemento pintoresco para exponer (comidas, fies-
tas, tradiciones de las culturas, etc.), pero poco se
ha reflexionado sobre las implicaciones del didlogo
que envuelve su reconocimiento en la produccién
simbdlica y cultural que se ha legado a la nifiez y su
relacion con los ideales naturalizados de la educa-
cién. A la escuela se llega con un legado.

Algo de lo que aporta la relacién social:
capital simbdlico y capital cultural
Capital simbdlico y capital cultural son conceptos
usados por los socidlogos franceses Bourdieu y
Passeron (1998[1970]) para describir una forma de
organizacién social que impone la valoracién de
unos simbolismos que contribuyen a formas de ex-
clusién, adicionales a las econdmicas y tradicional-
mente estudiadas. Estos conceptos, que se asumen
con regularidad para hablar desde perspectivas po-
liticas, vienen muy bien para dialogar acerca de las
condiciones que un entorno brinda a un nifio, nifa
0 joven y que se convierten en insumos para leer
el mundo. Los autores han sido leidos de diversas
maneras; aqui lo hacemos para pensar la relacién
maestro/a-estudiante y el didlogo que se establece
con el capital simbdlico y el cultural que los nifios y
las nifias llevan a sus escuelas.

El capital simbdlico, ampliamente desarrollado
por disciplinas como la linglistica y el psicoandlisis,



describe cdmo los seres humanos nos hacemos tal
y producimos un mundo con los significantes que
el lenguaje nos concede. Es decir, nos hacemos y
construimos tal mundo en las palabras. Por su parte,
el capital cultural se refiere al acervo, patrimonio o
riqueza cultural que una persona posee y desde la
cual se relaciona con las demas.

El capital cultural se produce en el seno de las
familias o entornos a los cuales el nifio o la nifia tiene
acceso. Se traduce, cuando pequefos, en los signifi-
cantes que le son heredados de manera consciente
0 no y que el nifo o nifna adopta como propios y
naturaliza como referentes para ver el mundo. Asi,
creencias, lenguaje, idioma, formas de vestir, hablar,
rituales para alimentarse, para relacionarse con las
parejas, etc., provienen de este primer espacio social
que crea para el infante unas posibilidades de ingre-
so al mundo. Lejos de ser objetivo, este capital cul-
tural es solo una forma de acercamiento posible a las
relaciones sociales; es constitutivamente subjetivo,
pues depende de las valoraciones que las familias
y las culturas en las que nace un niflo o nifia han
construido y consolidado para la convivencia, en el
seno de una cultura a la que pertenecen.

Estas construcciones son arbitrarias, es decir,
dependen de los acuerdos prioritariamente incons-
cientes que se organizan y adquieren forma estable
y, finalmente, se naturalizan como si fuesen verdade-
ras en si. A estos acuerdos con los que vivimos, Ha-
rari (2014) los llama un orden imaginado: “creemos
en un orden particular no porque sea objetivamente
cierto, sino porque creer en él nos permite cooperar
de manera efectiva” (p. 129). Es importante aclarar
que estas elaboraciones son convicciones de las
personas que las reproducen, no una ficcién cons-
ciente que podria o no colocarse a voluntad de las y
los implicados.

Cuando hablamos de procesos sociales que
intervienen en la posibilidad de aprender, la idea
de la construccién social de conocimiento (orden
imaginario) resulta poderosa. Lo que se quiere se-
nalar aqui es que cada nifio o nifia llega al mundo de
manera diferente, se le invita a pertenecer a él desde
unas condiciones y convicciones particulares de su
entorno. No todos y todas ven lo mismo; las familias
proveen afectos y relaciones diversas, que se hacen
muy evidentes en el encuentro con otras formas de
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ver y valorar el mundo. El ingreso al campo educativo
formal (el de la escuela, liceo, colegio, universidad,
etc.) tiene algunas exigencias que delimitan esta
inmensa diversidad.

El encuentro institucional invita, por un lado, a
relacionar esas particularidades que hemos adopta-
do de nuestras familias y de nuestros entornos y las
comprensiones propias que hacemos, para ponerlas
en didlogo con otras particularidades. Por otro lado,
la institucion educativa somete a todas las personas
a una regularidad previamente seleccionada de sa-
beres y précticas, que pone a todos los sujetos ya
no de cara al campo de lo singular o lo particular,
sino a lo mas universal: a los saberes que se espera
compartamos como sujetos sociales.

Es claro que la escuela hace una seleccién de
cosas que, por lo general, dejan por fuera otras. Se
habla desde una lengua oficial, desde la seleccién
instituida de saberes, desde una espiritualidad
oficializada, desde una estructura organizativa re-
lativamente estable, etc. Las personas encargadas
de definir esto o aquello como mejor para todos y
todas estan igualmente constituidas o definidas por
unas perspectivas que resaltan o que dominan so-
bre otras, y, desde ahi, se sienten autorizadas para
definir ese “mejor"

Cada época ha definido este “mejor"” de diferen-
te manera y lo ha defendido como si fuese la verdad.
Pongamos el ejemplo de dos nifos o nifias en condi-
ciones econdmicas similares, cuyos padres y madres
tienen posibilidades laborales y de relacién afectiva
equiparables (ambos son queridos, son cuidados y
se da, en cada hogar, lo que en cada caso se puede
dar). Aqui podemos decir que el capital econémico
es similar y que las condiciones afectivas parecen
comparables. Cada grupo familiar ofrece al infante
recursos culturales propios de las y los integrantes
(formas de habilar, rituales, creencias, practicas ali-
menticias, etc.). Hasta aqui, sin exigencias externas
que las cotejen, las formas diferenciadas de educar
solo son parte de la variedad posible en lo humano.

Luego, estos dos nifios o nifas, ya sea porque
sus padres y madres valoran la educacién, o porque
la educacién es un derecho, o porque para trabajar
hay que dejarles en alguna parte (la escuela como
guarderia), ingresan al sistema educativo, a una
institucidn escolar. El ingreso a la educacién formal
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hace visible la diversidad desde mecanismos de di-
ferenciacidén y dicha diferencia esta referida a un eje,
un punto desde el cual se puede establecer com-
paracion. Y, dado que la escuela es masiva y tiene
una tradicién, hace una seleccién de asuntos a los
cuales todas las personas requieren acceder®. En
este momento, las condiciones de diferenciacién del
orden establecido, por una parte, se perciben como
necesarias y, por otra, requieren flexibilizacién por
parte de las y los docentes.

Hay aqui, dos asuntos de diferente orden. El pri-
mero solo se dejard enunciado: la escuela, como ya
se ha dicho, invita sin distincién a la igualdad, como
diciendo: “no importa de dénde vengas, qué tradi-
ciones y saberes tengas, de qué privilegios sociales
goces, aqui eres como otros y otras’. Por otro lado, la
escuela requiere ponderar esa idea, pues el punto de
partida de cualquiera puede distar de los intereses
que la escuela implante.

Como se ha dicho, los nifios y las nifas llegan
al aula escolar con una variedad de posibilidades,
cada quien con mundos con construcciones diver-
sas, pero también regulares (los enfoques u érde-
nes imaginarios que los sustentan) y que entran en
didlogo con la propuesta escolar. Cuando el capital
cultural adquirido es cercano a las intencionalidades
de la escuela, el nifio o la nifia surge ante los ojos
de sus docentes como “inteligente’, “avanzado/a" y,
quiza, con un buen prondstico escolar; en tanto que,
cuando la o el estudiante posee un capital cultural
lejano al escolar y los nuevos significantes no son
comprendidos con la rapidez que se espera, se le
puede percibir como “con problemas” y con un pro-
néstico no tan bueno.

Un maestro, maestra o una institucién educativa
que no esta advertida de este escenario, de la rela-
cién de la escuela con las condiciones que el entorno
brinda al estudiante, puede facilmente confundir la
diversidad con asuntos de potencial personal o acu-
sar a la familia de no ofrecer el apoyo suficiente. En
este sentido, la o el estudiante no tendria problemas

3% Hay una discusién importantisima sobre los saberes que cir-
culan en las escuelas: ¢qué se privilegia como “para todos y
todas"? ¢qué ideas de nifio/nifa, educacién, etc, se van a de-
fender? Un tema que no es objeto de este escrito, pero que re-
quiere advertirse.

de aprendizaje ni le aplicarian esos otros apelativos
con los que confundimos la diversidad que no coin-
cide con las expectativas iniciales de la escuela.

La falta de comprensién de este aspecto ha
impedido ver que hay distancia importante entre lo
que el nino o nifa trae de su casa y las expectativas
formalizadas de la escuela. No obstante, lo que aqui
no puede perderse de vista es que el éxito o fracaso
escolar no recae exclusiva y principalmente sobre
el potencial del ser humano, y que, al no considerar
este aspecto, la condicién democratica de la escuela
puede rdpidamente desvirtuarse.

Cada accién pedagdgica tiene, pues, una efi-
cacia diferenciada en funcién de las diferentes
caracterizaciones culturales preexistentes de los
sujetos y que son de naturaleza social. La escue-
la, al sancionar estas diferencias como si fueran
puramente escolares, contribuye al mismo tiem-
po a reproducir la estratificacion social y a legi-
timarla asegurando su interiorizacién y persua-

diendo a los individuos de que esta no es social,
sino natural. (Bourdieu y Passeron, 1979, p. 17)

Ahora bien, la escuela insiste con mucha regu-
laridad en que los padres y las madres deben par-
ticipar de la educacién de sus hijos e hijas, asunto
que debe aclararse, pues a la escuela le compete la
educacion formal, un capital cultural y simbdlico que
sobrepasa las condiciones de la mayor parte de la
poblacién. Cuando se invita a la familia a vincularse
desde este lugar (que es el saber propio del campo
educativo), pocas veces tiene éxito, toda vez que
se requeriria que esta tuviera proximidad al capital
cultural privilegiado por la escolaridad para que sea
posible; de lo contrario, la situacion puede crear
angustia en las familias al no saber cémo asesorar a
sus hijos e hijas en los procesos escolares, y conlle-
varia a adoptar medidas para suplir algo. Tendra que
pensarse muy bien el sentido de la participacion del
ntcleo familiar.

Una practica que requiere de varios

Las y los docentes han compartido su responsabili-
dad de educar con disciplinas que, centradas en el/
la escolar, contribuyen a que participe en el espacio
educativo. Hasta hace algunos afos, la educacién
no tenia que vérselas con las diferencias; o si, pero



no en el sentido asignado hoy. Otrora, la diferencia
era de cara a un deseo o ideal comun: el que todos 'y
todas llegaran a ser tan normales como se esperaba
de lo ideal (sigue siéndolo en la mayor parte de las
sociedades). La diversidad existia, pero el imagina-
rio de la educacién buscaba disolverla en algo con-
siderado “mejor para todas las personas’, aunque
afortunadamente “no lo lograba” Y, por supuesto,
toda la sociedad trabajaba (con mayor o menor
conciencia) en torno a la posibilidad de construir
unos ideales. Asi las cosas, las diferencias eran eso,
un asunto que distaba o se diferenciaba del ideal.

Esta perspectiva alojo la participacién de dife-
rentes terapeutas que, con inclinacién por perspec-
tivas que buscaban dicha normalizacién, realizaban
practicas encaminadas a regular “al sujeto’; es decir
a convertirlo lo mas cercano posible a los prototipos
de normalidad que sostenia una sociedad, y esto era
posible precisamente por que prevalecia un enfoque
clinico en el campo social. La diferencia que consti-
tuia a una persona lo era de cara a un arquetipo. Asi
las cosas y en consonancia con esta forma de ver,
el sujeto quedaba sometido a un trabajo terapéutico
que no interrogaba la propia mirada, aquella que lo
diferenciaba y que se preguntaba por sus propias
précticas.

En la actualidad, se espera que la educacion
adopte su cuota de trabajo para educar en medio de
la diversidad (no la diferencia, como notaran). Hablar
de diverso significa entender la inmensa variedad
de seres humanos que constituyen precisamente lo
humano, ya no con acomodo a un ideal, sino con la
atencién a las posibilidades de la diversidad que nos
constituye. Las capacidades de los seres humanos
son variadas y las posibilidades de participacién en
los espacios sociales exige, por ejemplo, en el caso
educativo, que el mismo espacio replantee su lugar.
Asi, poco a poco, se vienen construyendo y asu-
miendo nuevas formas de ser, asunto que presiona
otras concepciones de escuela, de estudiante, de
docente y de terapeuta en el espacio escolar, incluso
de la educacién misma (que es de lo que hablamos
en este caso, pero que bien puede ser entendido en
cualquier otro campo social).

Se entiende que la educacidén tiene algo de
estructural: el dispositivo pedagdgico se instaura
independientemente de culturas y contextos, y hay
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saberes que no dependen de las condiciones con-
textuales (no asi su aplicacion).

Es claro que hay una alta valoracién de la edu-
cacion, y que las familias y diferentes profesionales
reconocen que se requiere hacer esfuerzos para que
el cuerpo estudiantil tenga lugar en las instituciones
educativas, independientemente de la condicién de
los nifios y nifas. Pero no puede desconocerse que
la educacién en las instituciones educativas es ma-
siva (lo es mayoritariamente en nuestras escuelas y
tiene pocas posibilidades de modificarse) y, si bien
se trabaja con un grupo en su globalidad, se requie-
re saber que en el salén hay sujetos diversos y, por
tanto, lo que se haga, si bien se perfila para muchos,
se recibe uno por uno. Asi las y los maestros saben
muy bien que deben generar diferentes tipos de ex-
periencias para que cada quien pueda adentrarse en
los procesos educativos de la mejor manera.

Aun asi, la singularidad del estudiante puede
escaparse a las condiciones del docente y a su
practica educativa. De igual manera, el maestro o la
maestra puede requerir opciones que la condicién
cotidiana obnubila.

La ocupacion del escolar es ser estudiante y
las consideraciones que se tengan para su perma-
nencia son importantes. De ahi que se necesite de
la participacion de diferentes profesionales que,
unidos por el interés central de dar lugar al estu-
diante, desarrollen una préctica desde sus saberes.
Digédmoslo directamente: el maestro y la maestra no
son terapeutas.

La labor de la escuela, y en ella la de los maes-
tros, no es clinica o terapéutica: el trabajo del
educador es pedagdgico, aunque a veces, ante
la ausencia o imposibilidad de tales figuras, se
requiera “improvisar” El apoyo de los profesio-
nales, desde sus propios saberes, y centrado en
el nifno, es decisivo. (Caicedo, 2018, p. 8)

Asi que, el asunto no gira en torno a buenas
voluntades, ni de favores, ni de egos tratando de
mostrar su potestad; se trata de un trabajo conjunto
que permita alojar al nifo o a la nifia. Por tanto, en
muchas ocasiones, la escuela requiere de aquellas
personas que, adentradas en las especificidades
del tratamiento terapéutico, puedan realizar una
prdctica consciente con el nifio o la nifa y, al tiempo,
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construir con las y los docentes las condiciones para
alojar al estudiante.

La practica entre varios es un dispositivo ins-
titucional creado por el psicoanalista Jacques-Alain
Miller (Di Ciaccia, 2019). Esta practica tiene origenes
muy especificos, pues se desarrollé en relaciéon con
ninos y ninas a quienes la practica educativa regular
resultaba insoportable. Sin embargo, advertir que
la educacién se nutre de miltiples saberes nos
viene muy bien para evidenciar que el dispositivo
se centra en el sujeto, que no encuentra su lugar en
las propuestas de la institucién, ni se concentra en
las necesidades institucionales, esto es, no trabaja
para que el nifio o la nifa se adapte a la institucion, a
pesar de todo lo que esto puede significar para él o
ella, sino que busca la manera de que encuentre su
mejor lugar.

Asi las cosas, la perspectiva desde la cual se
asume la intervencion es central. Hasta hace algu-
nos afos se buscaba la “normalizacién de las y los
escolares’, es decir, que, dados unos ideales, todo
sujeto que ingresaba a la escuela aspiraba a ese
ideal. Esta perspectiva, que aln se sostiene para-
digméaticamente en muchos espacios, actuaba en
consecuencia, ya que todos los actores educativos
buscaban que la escuela tuviera una nifiez acorde
a las expectativas. El nifo o nifa era sometido a di-
ferentes intervenciones terapéuticas y clinicas con
el objetivo de que se pareciera lo més posible a “lo
normal” (esto es trabajar para la institucionalidad).

Cuando la perspectiva se desplaza para enten-
der que la diversidad es propia de lo humano, se
emprende un dificil recorrido para que la escuela en-
tienda su participacidn en la construccién de ideales
y en la exclusién de toda aquella persona que no res-
ponde a ellos. Asi, se espera que las intervenciones
trabajen desde las capacidades de los sujetos y que
la escuela equipare oportunidades; y dado que esta
se estructura a partir de perspectivas homogenei-
zantes, se requieren practicas que permitan pensar
en las posibilidades de participacién de los nifios y
las ninas en el espacio escolar.

Asi que, en educacién, el didlogo con otros
y otras profesionales se hace necesario hoy para
alojar al estudiante, equiparar condiciones y oportu-
nidades, y posibilitar su derecho a la educacion. Esto
es viable en un sentido por la practica de terapeutas,

que, siendo sensibles a aquello que se escapa a la
practica cotidiana, pueden favorecer acciones que
aporten a la permanencia de los nifios y las nifias
en los espacios educativos, ya sea con ajustes que
ayuden al maestro o maestra a replantear su practi-
ca, o con trabajo directo con el nifio o la nifia, para
contribuir en la comprensién de su acercamiento a
los procesos de su aprendizaje. Un acercamiento
respetuoso a las condiciones en que el profesorado
realiza su préctica, a su saber (que es el pedagdgico
y disciplinar), y la disposicién a un trabajo centrado
en favor del estudiante puede servir muy bien en el
propésito de la intervencién.

Referencias

Bourdieu, P. y Passeron, J. C. (1998[1970]). La repro-
duccion: Elementos para una teoria del sistema
de ensenanza. Fontamara.

Bustamante, G. (2012). El maestro cuadrifronte. Re-
vista Infancias, 11(2), 87-97. https://revistas.udis-
trital.edu.co/ojs/index.php/infancias/article/
download/56331/7161

Caicedo, L. (ed.) (2018). Inclusiones y segregaciones
en educacion, encuentros entre docentes y psi-
coanalistas. Aula de Humanidades.

Di Ciaccia, A. (2019). La practica entre varios. LAte-
lier, (1), 10.

Freinet, C. (2002[1964]). Técnicas Freinet de la es-
cuela moderna. Siglo XXI.

Freud, S. (1990[1914]). Sobre la psicologia del cole-
gial: Obras completas. (Vol. 13). Amorrortu.

Freud, S. (1990[1915]). Pulsiones y destinos de pul-
sion: Obras completas. (Vol. 14). Amorrortu.

Freud, S. (1990[1925]). Obras completas. (Vol. 19).
Amorrortu.

Harari, Y. (2014). De animales a dioses: Breve historia
de la Humanidad. Penguin Random House-De-
bate.

Lacadée, P. (2018). Autoridad auténtica, autoridad
autoritaria. En L. Caicedo (ed.), Inclusiones y
segregaciones en educacion, encuentros entre
docentes y psicoanalistas (pp. 96-111). Aula de
Humanidades.


https://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/infancias/article/download/56331/7161
https://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/infancias/article/download/56331/7161
https://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/infancias/article/download/56331/7161

Lacan, J. (2008). La ciencia y la verdad. En J. Lacan,
Escritos 2 (pp. 813-834). Siglo XXI.

Ley 115 de 1994. Por la cual se expide la Ley General
de Educacioén. 8 de febrero de 1994. Diario Oficial
n.° 41214,

Meirieu, P. (2001). La opcién de educar: Etica y Poli-
tica. Octaedro.

Morin, E. (1992). El método: Las ideas. Catedra.

Nietzsche, F. (2009[1872]). Sobre el porvenir de
nuestras escuelas. Tusquets.

Patiodefilosofos. (9 de enero de 2013). Etimologia
de las palabras estudiar y escuela. https://
patiodefilosofos.wordpress.com/2013/01/09/
que-entendian-los-antiguos-por-estudiar-y-por-
escuela/

Piaget, J. (2016[1977]). El nacimiento de la inteligen-
cia en el nifo. Booket.

Simons, J. y Masschelein, M. (2014). Defensa de la
escuela: Una cuestion publica. Mifio y Davila Edi-
tores.

Vygotsky, L. (2009[1979]). E/ desarrollo de los proce-
sos psicoldgicos superiores. Critica.

SOBRE LA ESCUELA Y EL PACTO DIFERENCIADO ENTRE SUS ACTORES


https://patiodefilosofos.wordpress.com/2013/01/09/que-entendian-los-antiguos-por-estudiar-y-por-escuela/
https://patiodefilosofos.wordpress.com/2013/01/09/que-entendian-los-antiguos-por-estudiar-y-por-escuela/
https://patiodefilosofos.wordpress.com/2013/01/09/que-entendian-los-antiguos-por-estudiar-y-por-escuela/
https://patiodefilosofos.wordpress.com/2013/01/09/que-entendian-los-antiguos-por-estudiar-y-por-escuela/

	DOI: 10.25100/peu.803
	_heading=h.hejb1nas0vw6
	_heading=h.s7q9508j496n
	_heading=h.3nm4xlhqm3fz
	_heading=h.eo4aw31jjlr
	_heading=h.xh65pelxax2t
	_heading=h.17dp8vu
	_heading=h.1fob9te
	_heading=h.3znysh7
	_heading=h.2et92p0
	_heading=h.tyjcwt
	_heading=h.3dy6vkm
	_heading=h.1t3h5sf
	_heading=h.3rdcrjn
	_GoBack
	_heading=h.26in1rg
	_heading=h.lnxbz9
	_heading=h.35nkun2
	OLE_LINK2
	_heading=h.gjdgxs
	OLE_LINK3
	OLE_LINK4
	OLE_LINK5
	_Hlk150249552
	Sección 1. Praxis en el campo de la educación
	La práctica como lugar de saber de terapia ocupacional en la básica primaria de la escuela pública
	￼ Jaqueline Cruz Perdomo
	￼ Myriam Lorena Cardozo Tafur 
	￼ Karen Johanna Caicedo Dominguez
	￼ Diana Lorena Angulo Valencia
	Metodología
	Resumen de los relatos 
	¿Cuáles son las prácticas, las técnicas y los fines de la terapia ocupacional en la básica primaria de la escuela pública del suroccidente colombiano, en los contextos urbano y rural de los estratos socioeconómicos uno, dos y tres?
	Consideraciones finales
	Referencias

	Clemencia Martínez Londoño, una vida construyendo terapia ocupacional en educación
	￼ Clemencia Martínez Londoño
	￼ Clara Duarte Cuervo
	Empezando en la educación especial
	Los colegios para dificultades de aprendizaje
	Superar, sistema integrado para atención de niños con dificultades de aprendizaje; su primer emprendimiento
	Su trabajo docente
	De asesora a directora de una institución de educación inicial
	Sus años recientes como asesora
	Referencias

	Sobre la escuela y el pacto diferenciado entre sus actores
	￼ Lilian Lucía Caicedo Obando
	La educación formal y la escuela
	Enseñar y aprender, una relación dispar
	Algo de lo que aporta la relación social: capital simbólico y capital cultural
	Una práctica que requiere de varios
	Referencias


	Sección 2. La institución de educación… y sus márgenes
	El aprendizaje en la ruralidad: una experiencia educativa de cooperación colectiva
	￼ Liliana Tenorio Rebolledo
	￼ Carmen Helena Vergara
	Antecedentes
	Lectura de la escuela rural y su contexto
	La experiencia: métodos, reflexión y acción
	Fundamentos conceptuales de la práctica
	Desarrollo de la práctica
	El aprendizaje expresado en las narrativas
	Reflexiones finales
	Referencias

	La emoción del aprendizaje: experiencias de terapia ocupacional desde una escuela autónoma primaria en Filadelfia, Estados Unidos de América
	￼ Pamela Talero Cabrejo
	Había una vez…
	Las piezas de esta historia
	La escuela de esta historia
	El clóset de las terapias
	El paso del clóset al trabajo en equipo
	De cinco estudiantes a toda una escuela
	La justicia ocupacional empieza con asegurar espacios adecuados para el desarrollo
	Reflexiones finales
	Referencias

	Entre educación especial e integración: terapia ocupacional en instituciones públicas. Cali, 1979-2003
	￼ Jaqueline Cruz Perdomo 
	￼ Daniela Vanessa Palma Arroyo
	Algunas instituciones de educación especial en la ciudad de Cali y un contexto normativo, 1940-1975
	Saberes e instituciones de la terapia ocupacional en educación, 1965-1978
	Algunos rasgos de la educación especial en el ámbito nacional
	Centro Departamental de Educación Especial (Cendes) y Centro de Diagnóstico y Orientación Escolar (Cendoe), 1979-2003
	Práctica de terapia ocupacional en Cendes y Cendoe
	A manera de cierre
	Fuentes de archivo
	Referencias

	La educación en Colombia siglos XIX y XX: entre exclusiones y resistencias
	￼ Aleida Fernández Moreno
	Poblaciones excluidas de la educación
	Educación propia y otras resistencias
	Aproximándose a la perspectiva incierta de la educación inclusiva
	Referencias 


	Sección 3. Inclusión en educación: naturalizaciones y críticas
	Reflexiones sobre experiencias de terapeutas ocupacionales en la educación superior inclusiva
	￼ Yeny Carolina Murillo Quiñones
	￼ Paula Andrea Rodríguez Sotelo
	￼ Diana Rocío Vargas Pineda
	Sobre ocupar la universidad, sus sentidos y significados 
	Reflexiones sobre el ingreso, las relaciones y el lugar de la terapia ocupacional en los contextos universitarios
	A modo de reflexiones finales
	Referencias

	El arte de tejer lazos sociales: una experiencia de práctica formativa en San Juan de Pasto
	￼ Alexandra Marcela Canchala Obando 
	￼ Lady Johanna Portilla Portilla 
	Algunos referentes teóricos y conceptuales
	Sobre los carnavales de Negros y Blancos en la cultura nariñense
	El proyecto
	Algunas conclusiones a partir de esta experiencia
	Referencias

	Trayectorias de terapia ocupacional en educación en la Universidad Nacional de Colombia
	￼ Aleida Fernández Moreno
	￼ Leyla Sanabria Camacho
	￼ Laura Vanessa Rodríguez Mendoza
	￼ Nathalia Camargo Carrero
	Centro de Educación Especial del Hospital de La Misericordia (1968-1988): de los pabellones hospitalarios a la incursión en el sector educativo
	Instituto Pedagógico Nacional (1986-1996)
	Escuelas públicas de la localidad de Tunjuelito: programa de atención integral al escolar (2000-2006)
	Institución Educativa Distrital República Bolivariana de Venezuela (2012-2018)
	Reflexiones finales
	Referencias

	Inclusión, exclusión e in/exclusión, reflexiones críticas para pensar la terapia ocupacional en educación
	￼ Jaqueline Cruz Perdomo
	￼ Clara Duarte Cuervo 
	￼ Aleida Fernández Moreno 
	Tensiones alrededor de la inclusión
	¿Qué significa y qué implica el concepto de inclusión?
	¿Qué significa y qué implica el concepto de exclusión?
	¿Qué significa y qué implica el concepto de in/exclusión?
	Reflexiones finales
	Referencias



