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Desempoderamiento educativo.
Una introduccién

Ainhoa EZEIZA y Javier ENCINA
Pregunta

Pregunta el nifio
al maestro:
scudnto mide
un metro?

Isabel ESCUDERO

Antes de comenzar

«Cuando la profesora nos dijo que en esta asignatura iba-
mos a <hacer lo que quisiéramos, con quien quisiéramos
y utilizando los espacios que quisiéramos: no lo crefa po-
sible. Me he educado imitando a modelos (padres, pro-
fesores...), en libertad condicional. (...) Algunos proyectos
nos parecieron impensables al principio. Tampoco tenfa-
mos relacion entre nosotr@s después de dos afos junt@s.
Nos parecia imposible trabajar sin planificacién. Me pa-
recfa raro participar en un proyecto que no fuera de mi
grupo. (...) Pero nos hemos ido ayudando, con imagina-
cién, teniendo en cuenta las ideas de todas las personas,
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superando nuestro egoismo en algunos momentos, y
hemos trabajado con alegria. Nunca me habia reido tan-
to con mis compafer@s, ni habia reflexionado con tanta
profundidad. En menos de dos meses, he desarrollado
mis las relaciones con mis companer@s que en los dos
afos anteriores. (...) Hasta ahora, en muchos momentos
me habia sentido como un objeto; en esta asignatura he
interiorizado que yo soy YO y no alguien que se dedica a
cumplir con lo que hay que hacer». Extraido del texto
libre de autoevaluacién de una estudiante de tercero del
grado de Educacién Primaria (Universidad del Pais Vasco).

...,_,

Fig. 1: Jugando junt@s el dfa de la fiesta

Antes de hablar de lo que es el desempoderamiento,
vamos a hacer una breve aclaracién de lo que no es. El
desempoderamiento educativo no es una metodologia,
ni tiene formas organizativas prefijadas. No se busca ni la
mejora ni la innovacién educativa, es decir, no se trata de
aprender mejor los contenidos prefijados, como puede

1254 |



Javier Encina y Ainhoa Ezeiza

pasar con el aprendizaje cooperativo o el aprendizaje co-
laborativo, que no cuestionan el objetivo sino que tnica-
mente modifican las formas de transmisién del conoci-
miento predeterminado. El aprendizaje cooperativo
busca la mejora de los procesos de produccién a través de
formas organizativas grupales que suman las partes en un
todo (1+1+1+1...) y que se apoyan en asignacién de roles;
asi, se fuerza que el alumnado participe segun su rol,
mediante la despersonalizacién y la anulacién de su indi-
vidualidad en favor del rendimiento. En el aprendizaje
colaborativo, se supone que el todo es mds que la suma
de las partes, y se abren procesos de creatividad en el
desarrollo de las tareas, tratando de extraer el talento de
cada miembro para llegar a niveles de excelencia; en este
caso, cada persona tiene que dar todo de s con el fin de
que la tarea o el proyecto sea lo mejor posible, sin cues-
tionar los fines, en procesos competitivos y circulos de
calidad.

Ni siquiera en el caso de que el fin sea reconocido
como «de bien social», como pasa en el aprendizaje-ser-
vicio, se tiene en consideracién la perspectiva de las per-
sonas-alumn@s, que se convierten en trabajador@s si-
guiendo un modelo social que lleva, con gran éxito, a
mantener el sistema tal y como estd, dificultando e impi-
diendo la imaginacién de otros mundos posibles. Por muy
«socialmente beneficioso» que sea el contenido, las formas
de relacién son subsumidas y sometidas a otras personas
que deciden los fines y los medios. Por eso, el desempo-
deramiento educativo tampoco se sitiia en el marco de la
escuela inclusiva, porque incluir significa excluir, signifi-
ca que existe un «dentro» y un «fuera»; no se trata de que
todo el mundo llegue a los contenidos desde su diversidad,
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sino que esa misma diversidad sea la generadora de lo que
suceda, sin disefiar ni programar ni predeterminar lo que
se vaya a aprender.

Cuando programamos nuestras clases, programamos
al alumnado, lo robotizamos y lo consideramos objeto de
observacién, de evaluacién y de intervencién. Cuando
seguimos metodologl’as, marcamos un camino suponien-
do algo que sabemos que no es cierto: que todo el mun-
do aprende de la misma manera, siguiendo unos pasos
determinados que dependen, ademds, del ano de naci-
miento de la persona por encima de cualquier otro aspec-
to de su vida.

El desempoderamiento educativo no es un suefo,
no sofamos la escuela, como hacen en las comunidades
de aprendizaje. Los suefios no nos sirven si son una
herramienta mds para sefialar objetivos & priori que se
imponen sobre la gente, y que vuelven a trazar un ca-
mino. El suefo supone separar el pensar del sentir y del
hacer, y nos sitda en el dmbito de la ficcién y la proyec-
cién futura.

Tampoco es una utopia, algo que estd fuera de lugar;
algo que estd fuera de los espacios y tiempos cotidianos.
No se trata de una utopia porque es algo que se estd
viviendo ya: flexibilizando estructuras y construyendo
colectivamente otros mundos que estin siendo posi-

bles...
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Fig. 2: Flexibilizando estructuras, creando espacios en los territorios

El desempoderamiento educativo

El tema del desempoderamiento educativo es un tema
que tampoco es tan dificil de entender, otra cosa es que
queramos o no queramos trabajarlo, o que nos duela per-
der parte de nuestro poder, pero podriamos decir que de
forma general serfa: que alli donde tengamos algtn tipo
de poder, debemos hacer dejacién de él. Asi, hay estu-
diantes que tienen poder sobre otr@s estudiantes; estin
l@s profesor@s que tienen poder sobre el conjunto de
estudiantes; estd la direccidon del centro que tiene poder
sobre el conjunto de profesor@s, estudiantes, personal de
administracién y servicio; estd la escuela que tiene poder
o tiene profesionalizada la educacién con respecto a la
comunidad; estd la administracién educativa que tiene
poder sobre la comunidad y sobre los centros educativos...
Eso en lineas generales, luego en lugares concretos a lo
mejor hay una asociacién de madres y padres que tiene
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poder dentro de un centro, o hay algun@s profesor@s
que tienen un /obby, o hay una institucién privada que
financia y tiene poder... Justamente, lo que hay que tra-
bajar es cémo hacer dejacién de poder en cada uno de los
dmbitos.

Y no es que haya que desempoderarse en todos los
sitios 0 que se desempodere todo el mundo o si no no se
puede hacer, sino realizarla en el sitio donde estemos. ;Por
qué? Fundamentalmente serfa porque de esta manera va-
mos horizontalizando las relaciones, vamos a poder hablar
con el resto de la gente que estd en nuestro entorno de
igual a igual, no de arriba-abajo, o vamos a ir haciendo
que eso pueda ir ocurriendo, y por el otro lado, ese mismo
proceso va a propiciar que se pueda construir colectiva-
mente el conocimiento, las acciones, los sentimientos que
se provocan en esas acciones, y nos enriquezcamos mu-
tuamente todas las personas que convivimos en esta co-
munidad.

El desempoderamiento educativo une, en el dmbito
educativo, la teoria del desempoderamiento con sus ocho
pilares (cuidados, libertad, construccién colectiva, con-
flanza, interdependencia y autonomia, alegria, decreci-
miento y esperanza) con las formas de trabajar del ilusio-
nismo social: es una forma de hacer que se basa en la
dimensién dialéctica, tiene como punto de partida las
metodologias participativas (especialmente la IAP) y se
desarrolla en el trabajo con las culturas populares. Como
eje central tiene la dinamizacién y generacién de media-
ciones sociales deseadas en los espacios y tiempos cotidia-
nos; para ello hay que trabajar con y desde la gente, mo-
viéndonos desde la seguridad de lo posible hacia la
esperanza de lo imposible, mediante la autogestién de la
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vida cotidiana. Sin poder diferenciar el pensar y el sentir,
la accién y el conocimiento, el reconocimiento y el apren-
dizaje de todos los saberes.

Lo que se busca en la escuela dominante es perpetuar
en el tiempo unos contenidos determinados y unas formas
de relacion, y con ese fin, se valora lo simple, la repeticién
repetitiva, tanto en los contenidos como en las relaciones,
porque los contenidos se refieren a conocimientos bdsicos,
reglados, normalizados, estandarizados... y las relaciones,
al ser dirigidas, son finalistas. Esa forma de plantear el
conocimiento hace que la escuela se apoye en la repeticién
repetitiva como estrategia del Estado y del Mercado para
tener ciudadan@s y trabajador@s déciles, adaptad@s,
intercambiables y polivalentes, lo que obliga a cenirse a
un curriculum. Este modelo es tendente a reducir la crea-
tividad y el pensamiento divergente y critico como con-
secuencia de intentar cumplir el objetivo fundamental.

Se pone el énfasis en el desarrollo de la autonomia
como individualizacién, no en relacién con la interde-
pendencia, que se ve como algo negativo. La medicién de
los aprendizajes se establece de forma individual en rela-
cién a los estindares predeterminados en el curriculum,
se mide la proximidad de cada persona al nivel estindar
esperado y se establecen ayudas especificas para aquellas
personas que no alcanzan ese nivel o que lo alcanzan «de-
masiado rdpido». Se trata continuamente de ajustarse a
los objetivos determinados & priori'y el eje de la evaluacién
estd en el rendimiento individual como forma de alcanzar
la méxima autonomfa. La discriminacién es una parte
sustancial de la escuela.

Lo que habria que hacer es poner en relacién a toda la
comunidad provocando encuentros donde se pongan en
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valor los pensares, sentires y haceres de cada persona y/o
grupo; es decir, anteponer las formas de relacién a los
contenidos, sin que estos desaparezcan sino construyén-
dolos a partir de entretejer saberes populares y conoci-
mientos cientificos. Se debe comprender que la educaciéon
no es patrimonio de la escuela, ni de la universidad, sino
que en el barrio, pueblo o ciudad donde se ubica el cen-
tro educativo hay otros espacios educativos no formales
con los que hay que establecer intercambios horizontales,
de igualdad, sacando la escuela hacia esos colectivos e
invitando a los mismos a que participen en la labor do-
cente dentro de la escuela.

La escuela como herramienta convivencial

«El equilibrio de la vida se expande en varias
dimensiones y, fragil y complejo, no transgrede
ciertos cercos. Hay umbrales que no deben reba-
sarse. Debemos reconocer que la esclavitud huma-
na no fue abolida por la miquina, sino que sola-
mente obtuvo un rostro nuevo, pues al trasponer
un umbral, la herramienta se convierte de servidor
en déspota. Pasado un umbral la sociedad se con-
vierte en una escuela, un hospital o una prisién. Es
entonces cuando comienza el gran encierro. Impor-
ta ubicar precisamente en dénde se encuentra este
umbral critico para cada componente del equilibrio
global. Entonces serd posible articular de forma
nueva la milenaria triada del hombre, de la herra-
mienta y de la sociedad. Llamo sociedad conviven-
cial a aquella en que la herramienta moderna estd
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al servicio de la persona integrada a la colectividad
y no al servicio de un cuerpo de especialistas. Con-
vivencial es la sociedad en la que el hombre con-
trola la herramientan.

Ivan ILLICH (2015:80)

Con la generalizacién de la produccién en cadena, nos
viene la escuela obligatoria, tal vez por la unién de dos
discursos que parecen contrarios: por una parte, hay que
adiestrar a l@s nifi@s en horarios, disciplinas y rapidez
para que respondan adecuadamente en su futuro puesto
de trabajo y, por otra parte, hay que salvar a 1@s nin@s
de la explotacién infantil. Estos dos brazos de pinza son
los que han sido capaces de aunar fuerzas colosales para
que no se pueda pensar en un mundo sin escuela obliga-
toria.

Con la complicacién (no confundir con «compleji-
dad») del proceso productivo (sofisticacién y mayor tec-
nificacién), la obligacién de la escolarizacién va aumen-
tando en afos y el acceso a la universidad se va
masificando para que el trabajo siga cumpliendo su fun-
cién. Por el otro lado, el discurso de una sociedad mejor
preparada, mds culta, con mayor sentido analitico y cri-
tico. Vuelven los dos brazos de pinza a impedir proponer
otros satisfactores.

El umbral critico al que se refiere ILLICH es el que
nosotr@s entendemos como saber cudles son las necesi-
dades y debatir cudl es el satisfactor que, en cada momen-
to, en armonia con nuestro entorno social y natural, sa-
tisface mejor esas necesidades. Es una manera de que la
herramienta no pase por encima de la gente.
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Para que esto ocurra, las herramientas:

* Deben ser sencillas (no confundir con «simples»), para
que la gente pueda apropiarse de ellas, modificarlas,
decidir no usarlas...

* No deben depender de un monopolio o de pricticas
monopolistas, como pasa con la escuela dominante,
que anula el valor de otras herramientas para satisfacer
la necesidad de entendimiento; o los hospitales, desde
donde se niegan los saberes populares sobre salud.

Cuando entendemos la escuela como el satisfactor
mds importante y obligatorio de la necesidad de enten-
dimiento, tendriamos que tener en cuenta sus limites en
la satisfaccién de esa necesidad:

* Mercatilizacién y estatalizacién del conocimiento:
subestima los saberes populares y propone un cono-
cimiento elaborado en gran medida por las grandes
editoriales de libros de texto, materiales digitales in-
teractivos y similares que controlan el mercado de los
materiales escolares.

e Conocimientos estandarizados y deslocalizados: expo-
nen unos conocimientos que pretenden ser cientificos
pero, al ser didactizados, se descontextualizan y se sim-
plifican, de forma que solo pueden repetirse repetitiva-
mente, de forma acritica. En algunos casos los conoci-
mientos pueden ser compartidos o traidos del entorno
local, pero raramente son construidos colectivamente.

o Simplificacién de los medios de acceso a la informa-
cién: se reduce el uso de los sentidos a la vista y al oido,
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con una fuerte insistencia hacia la escritura. Asi, pre-
domina el pensar (aunque acritico), queda en segun-
do plano el hacer (siempre bajo la autoridad docente)
y el sentir es algo que hay que aprender a controlar
(«gestién de las emociones»).

o Ademds de la pobreza de entendimiento (al verse tan
limitado, reducido y determinado), se genera pobreza
de relacién, ya que las relaciones sociales estdn asocia-
das a roles, por lo que son instrumentales, tanto en la
relacién docente-estudiantes como entre estudiantes
(cooperan con un fin establecido por la maestra o
maestro).

e Pobreza afectiva, ya que también en la escuela se estd
sin estar y queriendo estar en otros lugares. Estar en
la escuela requiere de una separacién de la mente so-
bre el cuerpo, un alejamiento fisico entre las personas
que se retinen en el aula.

e La conectividad en la escuela es algo que hay que
tener (no necesariamente algo que haya que utilizar)
para demostrar la modernizacién de la escuela vy, al
mismo tiempo, se utiliza como fuerza de control ante
la necesidad vivida por l@s estudiantes de estar
conectad@s (principalmente en ensefianza secunda-
ria), lo que se acercarfa mucho a la conceptualizacién
de fetichismo, es decir, «de atribucién de propiedades
mdgicas a los objetos como el que ofrece la publicidad
y su efecto sobre los consumidores, asi como de reifi-
cacioén, esto es, de encarnacién de cualidades sociales
en objetos» (Mariano FERNANDEZ ENGUITA,
1985:1606).
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Si entendemos la escuela como herramienta o como
satisfactor en pie de igualdad con otros satisfactores, «
priori no sé si la necesito o no, dependera del para qué,
qué, con quién, dénde estoy, cémo me siento, etc. El no
hacerlo asi, te obliga a plantear que la escuela es impres-
cindible, porque se plantea desde una perspectiva ideol4-
gica. Por el contrario, si la enfocamos como un satisfactor
mds, podemos debatir en el hacer y en el sentir en qué
momento es necesaria, cémo podemos mejorarla... por-
que transformar la escuela no es algo que pueda hacerse
de por si (0 a priori) sino que dependerd en cada momen-
to y en armonia con el entorno social y natural.

Esta forma facilita el poder trabajar sin determinar 2
priori los contenidos y las relaciones, rompiendo la con-
sideracién de tomar a las personas como objetos y dando
relevancia a los sujetos en didlogo y, por lo tanto, a los
sujetos colectivos. Se pasa de la simpleza del 0/1 («todo
es una necesidad», si 0 no) a la complejidad de satisfacer
de diversas maneras una misma necesidad, o que un sa-
tisfactor pueda valer también para satisfacer varias nece-
sidades. Se pasa de las técnicas y herramientas predisefia-
das y que valen para cualquier contexto a las técnicas y
herramientas elaboradas con un grupo humano en con-
creto y para los problemas a resolver. Se abre la posibilidad
de incorporar los saberes populares, los saberes del entor-
no... en todos estos debates. La comunicacién se comple-
jiza al percibir, en lugar de preponderantemente con dos
sentidos (la vista y el oido, base de la Sociedad del Espec-
ticulo), a aguzar los 13 sentidos (Javier ENCINA y M2
Angeles AVILA, 2015:53-54), y se pasa de la falta de
ética a la ética de la comprensiéon (Edgar MORIN
2011:120-124).
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Escuela centripeta y escuela centrifuga

«La creencia de que el especialista y su l6gica pue-
de prevalecer algtin dia sobre la légica de los intereses
econémicos y sobre la légica de los intereses politicos,
la creencia de que el conocimiento, el saber, la cultu-
ra pueden aparecer en estado puro y pueden autono-
mizarse del campo econémico y del campo politico y
pueden contradecirlos en su esencia (creencia cultiva-
day racionalizada, entre otros, por un sector de intér-
pretes weberianos), no solo supone una apuesta per-
dida de antemano sino que, actualmente, constituye
precisamente el planteamiento necesario para despejar
de obstdculos el desenvolvimiento de la légica propia
de estos ultimos campos.

En definitiva, reduciendo el problema del sistema
de desigualdad entre ciertas posiciones sociales basicas,
las clases, a un problema de diferenciacién gradacional
entre una suma de individuos; plantedndose exclusi-
vamente la cuestion de la justa seleccién y distribucién
de estos en un abanico de puestos y funciones deter-
minado por las necesidades del proceso de division
técnica del trabajo; llevando a cabo esa tarea de selec-
cién y distribucién en nombre de las aptitudes matu-
rales, el sistema de ensefianza tecnocritico no hace
sino, al precio de <mejoran, no tedrica sino realmente,
las condiciones técnicas y éticas del reparto de papeles,
legitimar y consagrar la existencia y la reproduccién
de ese sistema de desigualdad entre esas posiciones
bésicas que son los grupos o clases»

Carlos LERENA (1989:136-137)
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La escuela simplifica (porque es su forma de atrapar, usan-
do las fuerzas centripetas). Solo ve dos tipos de pobreza:
la pobreza de entendimiento y la pobreza de subsistencia,
y oculta todas las demds: proteccién, afecto, participa-
cién, ocio, creacidn, identificacion, libertad... Siguiendo
la analogfa de estas fuerzas, la escuela centripeta gira hacia
dentro, atrapa lo que encuentra fuera de la escuela y lo
mete dentro de su dmbito de fuerza. Incluso en su versién
mids alternativa, como por ejemplo las comunidades de
aprendizaje, toman lo que rodea a la escuela y lo intro-
ducen como elemento escolar (historias del pueblo, ha-
bilidades o ideas de l@s vecin@s o familias...) para seguir
manteniendo el circulo, llevando las relaciones siempre
hacia adentro. La escuela centripeta lo que hace es uni-
formizar, crear como un desierto cultural a su alrededor,
poniendo a la Escuela como centro de la cultura. Y esto
lo encontramos en escuelas de titularidad publica, en es-
cuelas de titularidad privada, en escuelas de titularidad
privada individual, en escuelas de titularidad privada gru-
pal, en escuelas concertadas, en escuelas no concertadas,
en escuelas libres...

Para preservar la diversidad cultural y social, la diversi-
dad de pensamientos, sentires y haceres, habria que ir hacia
una escuela que use las fuerzas centrifugas, una escuela co-
mun, para trabajar huyendo del centro y permitiendo que
las cosas se escapen hacia afuera, de forma que lo que surge
en la escuela se comparte en la comunidad, abriendo para
abrir y, al estar abierto, permitir también el influjo de la
comunidad hacia adentro de la escuela. La escuela centri-
fuga es la que habria que potenciar, ya que hace que los
conocimientos de la escuela circulen en la comunidad sin
que la escuela tenga centralidad, convirtiendo a la escuela
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en un espacio més de la comunidad. Y esto ya se estd ha-
ciendo en escuelas de titularidad publica, en escuelas de
titularidad privada, en escuelas de titularidad privada indi-
vidual, en escuelas de titularidad privada grupal, en escuelas
concertadas, en escuelas no concertadas, en escuelas libres. ..

fuerza centrifuga *

0
o
e
oo
0

fuerza centripeta

Fig. 3: Fuerza centripeta y fuerza centrifuga

En realidad, no estamos hablando ni de una escuela
publica ni de una escuela privada, no estamos hablando
de quién es el duenio de la escuela, sino de quién la usa 'y
cémo. Y por eso apostamos por una escuela comtin, co-
mun de comunitario, donde la comunidad use los espa-
cios existentes relaciondndose de igual a igual, creando y
construyendo colectivamente, provocando identificacio-
nes que posibiliten el seguir generando culturas populares
que puedan mezclarse con otro tipo de conocimientos,
tanto locales como supralocales.
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Con estas dindmicas centrifugas, usadas desde el co-
mun, podemos poner en valor lo oral, sus complejidades
que dejan de tratar el habla como «comunicacién» y pasan
de comprender el mensaje a comprender al hablante, a la
gente. Es decir, poner en primer plano las formas de re-
lacién y que las estructuras lingiiisticas y sus contenidos
queden en un segundo plano como herramienta para que
la gente pueda darle uso. Las alégicas de la oralidad, de
las culturas populares, caminan en la espiral de encontrar
en el pasado formas de vida que nos ayuden a compren-
dernos en nuestro presente, posibilitindonos la reproduc-
cién ampliada de la vida cotidiana desde la que podamos
construir nuevas cosmovisiones que nos ayuden a transfor-
mar el futuro préximo, sin renunciar a la vida (pasada,
presente y futura). Posibilitan asi, la autogestién de la vida
cotidiana.

Complejidad, incompletitud, imperfeccidn,
incertidumbre

La escuela dominante tiene como fin perpetuar una es-
tructura de conocimiento y de organizacién social deter-
minada por el Estado a través de procesos de normaliza-
cién, simplificacién, homogeneizacién y escriturizacién
de la Verdad que facilitan su transmision. Los contenidos
hegeménicos escolares fijan, ordenan y cierran la realidad
a una interpretacién univoca. El orden y la perfeccién del
conocimiento y sus formas de transmisién suponen que
no hay nada que discutir, y las emociones son solo un
elemento més a «gestionar», «controlar» o «limitar» por
el buen funcionamiento del sistema social.
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Esta perspectiva es deshumanizante y destructiva. La
imagen de perfeccion de la figura docente parte de la idea
de que, al conformar el «cuerpo docente» (la cabeza es el
Estado), una formacién puede hacer posible la configu-
racién del profesor o profesora IDEAL.

«;Con quién hablan los nifios y nifias cuando hablan
contigo? ;Hablan con Marfa o hablan con la Profesora?»
Extraido de una conversacién de aula de 4° de Magisterio
(Universidad del Pais Vasco).

Como docente, no debes mostrar flaqueza, ni debili-
dad, ni desconocimiento. Como buen profesional, debes
exponer los temas con claridad y transmitir confianza.
Debes dejar quien eres, toda tu riqueza, tus formas de
expresion, tu sabiduria personal, cultural y social al otro
lado de la puerta para trabajar con rapidez y eficacia hacia
el éxito educativo. Cuando programamos, programamos al
alumnado y también nos programamos a nosotr@s mism@s,
que tenemos predeterminado nuestro dia a dia y nos des-
personalizamos al entrar en el aula. Hacer las cosas asi de
simples provoca una vida muy complicada: por una parte,
debemos dedicar mucha energfa a hacer que el alumnado
(como masa) haga lo que tiene que hacer; por otra parte,
vamos olviddndonos de lo que somos o nos desdoblamos
de nosotr@s mism@s en un ejercicio que puede llevarnos a
apatia, angustia, depresién y desubicacién en el mundo.

Lo perfecto no importa dénde esté. Es un producto
acabado y, por tanto, no puede mezclarse con nada mis,
porque ya es perfecto. Lo imperfecto es una molestia des-
de esta perspectiva, no son pocas las ocasiones en las que
es la propia maestra quien acaba la tarea del nifo o de la
nifa para que le quede bien... porque le parece insopor-
table dejarlo sin acabar, sin completar...
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Ante lo perfecto, lo acabado y lo predeterminado, tan
destructivo y pobre, planteamos aprender de las culturas
populares para transformar la escuela. Las culturas popu-
lares estdn basadas en las relaciones interpersonales, co-
lectivas, y con el medio. Se generan en espacios y tiempos
concretos generalmente a escala local y vecinal. Sus cos-
movisiones reflejan, al mismo tiempo, el rechazo y la
aceptacién de las culturas oficial y de masas. Este equili-
brio inestable puede provocar su desaparicion o absorcién
por parte de estas tltimas. Ademds, no hay que olvidar
que las culturas populares entrelazan las corrientes estruc-
turales de etnia, clase social y culturas del trabajo, género
y edad; y este entrelazar las enriquece y diversifica.

Las culturas populares al ser formas de vida que no
pueden ser explicables sin sentirlas/hacerlas/pensarlas en
los espacios y tiempos cotidianos, siendo generadas por
repeticién creativa; son una expresion clara del concepto
de complejidad. Como plantea Edgar MORIN (2001:46-
47) «las unidades complejas, como el ser humano o la
sociedad, son multidimensionales; asi el ser humano es a
la vez biolégico, psiquico, social, afectivo y racional. La
sociedad comporta dimensiones histéricas, econémicas,
sociolégicas y religiosas... El conocimiento pertinente
debe reconocer esta multidimensionalidad e insertar en
ella sus datos (...). El conocimiento pertinente debe
afrontar la complejidad. Complexus significa lo que estd
tejido junto; en efecto hay complejidad cuando son inse-
parables los elementos que constituyen un todo».

Son las culturas populares las que tienen capacidad
de transformar: la diversidad y la horizontalidad, unidas a
la capacidad de adaptacién, de resistencia y del disfrute de
la vida cotidiana son potenciales generadores de procesos
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comunitarios de transformacién. Las culturas populares
recuperan y revitalizan saberes colectivos que junto a los
intercambios, trueques espontdneos, cultivos sociales,
apoyos mutuos, vinculos afectivos, desaprendizajes y
apertura a nuevos aprendizajes... constituyen una fuente
inagotable de conocimientos, acciones y sentires.

Frente a las culturas populares, el interés del Estado
y del Mercado es territorializar, y lo hace con sus herra-
mientas: la Escritura, la Cultura, la Escuela, la Nacién...
por eso son tan importantes y ocupan una parte central
de nuestra vida los territorios y los horarios, que intentan
colonizar la vida cotidiana; estamos asistiendo a un pro-
ceso que se caracteriza por la destruccién del tiempo vi-
vido y construido. La territorializacién de las culturas se
produce con la divisién del espacio cotidiano, comun, en
espacio privado/espacio publico, con lo que queda mar-
cado un tiempo objetivado (horario) —igual para tod@s,
un espacio convertido en territorio, y unas personas que
pasan de participar a mirar: de la construccién colectiva
al espectdculo.

¢Por qué son tan importantes los espacios y tiempos
para la supervivencia de las culturas populares desde la
perspectiva del desempoderamiento educativo? Puede
que algunas de sus caracteristicas nos ayuden a com-
prenderlo:

e Dinamicidad, que ha de ser entendida como comu-
nicacién constante y fluida entre todos y cada uno de
los espacios existentes y las sociedades y culturas que
en ellas viven y se generan.

e Movimiento, que se refiere a la capacidad de cambio
en las concepciones culturales, tanto materiales como
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simbdlicas, como fruto légico de un proceso continuo
de desarrollo y contactos entre diferentes culturas.

¢ Diversidad, en cuanto al reconocimiento del otro y
de los otros, oponiéndose a la homogeneizacién. Pero
esto se intenta neutralizar desde el binomio territorio/
horario: estamos asistiendo a la destruccién del tiem-
po vivido y construido.

Asi, el desempoderamiento educativo parte de traba-
jar con y desde la gente con la que se va encontrando. En
lugar de predeterminar objetivos, metodologias, conteni-
dos, materiales, horarios... y darle continuidad a los pro-
yectos de forma artificial, se trabaja desde la incertidum-
bre, que abre a lo inesperado, lo inimaginado, apoyado
en la creatividad social. Encontrandose con lo efimero y
con los simulacros. Se parte de la esperanza de que se irdn
estableciendo lazos de ayuda mutua que faciliten la cons-
truccién colectiva de sentires, pensares y haceres, partici-
pando desde el disenso.

«Respetamos las ideas de toda la gente que quiso par-
ticipar, aunque vinieran solo un dfa o fueran de otro pro-
yecto. Algunas ideas las sumdbamos, otras las relacions-
bamos con ideas que teniamos ya y asi las ibamos
mejorando. Asi, toda la gente se sintié valorada, y facilit6
que pudiéramos ir haciendo cosas mds complejas. Pero lo
mds importante es que la gente mds timida, que habla o
participa menos, se fue animando porque vio que se tenfa
en cuenta lo que decfan». Extraido del texto libre de au-
toevaluacién de una estudiante de tercero del grado de
Educacién Primaria (Universidad del Pais Vasco).
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Simulacros

«El simulacro es dinamismo permanente,
emanacién continua»

Carlos Martin Carin

Aprendiendo de lo efimero en las culturas populares (que
resumen tres conceptos basicos de la complejidad: imper-
feccién, incompletitud e incertidumbre) y desarrollando
el concepto de simulacro con el que hemos trabajado en
comunidades de Andalucia (Estado Espafiol) y Morelos
(México), hemos adaptado dichas propuestas para darle
sentido a la docencia universitaria.

Los simulacros nos hacen vivir cosas que parece que
no podamos vivir en nuestra vida real, pero al vivirlas en
ese momento hace que no paralicemos la esperanza de lo
imposible. Los simulacros ayudan a sobrevivir. Son una
«no renuncia» a sentir/pensar/hacer experiencias diferen-
tes. Facilita que cuando «el virus» entre se reproduzca,
pero no quiere decir que esté abierto, sino que estd «no
paralizado», que esa experiencia queda grabada para una
préxima vez que haga falta recurrir a ella, pero que por
ella misma no hard nada si no se contamina... Abren la
esperanza de lo imposible.

Los simulacros «suponen la disolucién de los limites
entre ficcién y realidad, (...) es decir, son oportunidades
para convertir las vivencias en saber efectivo y en expe-
riencia, (...) propician el relato de aquello «no dicho», de
aquello de lo que no se habla» Rocio GOMEZ ZUNIGA
y Julidn GONZALEZ MINA (2003:4-5).
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En estas experiencias en la Escuela de Magisterio no
hemos llevado a cabo procesos de participacion, pero nos
hemos aproximado a ellos a través de simulacros, esas
vivencias que nos van mostrando que son posibles otras
formas de relacidén, otras formas de vivir la vida vivién-
dola. En lo efimero, lo inesperado, lo momentineo, lo
compartido, vamos ampliando los espacios y los tiempos
frente a una estructura de territorios y horarios que sen-
timos que nos ahoga.

1. Simulacro en primer curso: Trabajando el
desempoderamiento desde el pensar, el sentir y el hacer

La propuesta ha sido que, en grupos, propongan formas
de expresar los pilares del desempoderamiento de forma
que se puedan debatir partiendo de formas de expresién
diferentes (mdsica, movimiento, ejemplos, expresién plds-
tica, textos, ideas, acciones...) y asi ir construyendo colec-
tivamente estos conceptos. Partimos de un pilar que han
elegido para comenzar a trabajar desde su grupo de traba-
jo (el grupo en el que desarrollan los trabajos del resto de
asignaturas) e ir entremezclando y compartiendo ideas en-
tre toda la clase. Aunque cada grupo ha tomado un pilar
para ir profundizdndolo, ha habido grupos que se han fu-
sionado porque querfan compartir sus reflexiones. Des-
pués, esa profundizacién la comparten con el resto de es-
tudiantes de clase para que, al final de curso, tengamos
trabajados todos los pilares y asi hacer un trabajo colectivo
de reflexién y creacién sobre el desempoderamiento.

Al mismo tiempo, esta forma de trabajo nos ayuda a mo-
vernos en clase de formas diferentes para ir entrelazdndonos
y participando de formas horizontales, y asi romper con
la relacién docente-clase, en la que «la clase» es la «masa
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receptora del conocimiento» y caminar hacia unas rela-
ciones entre estudiantes que faciliten la autogestién y la
resistencia ante formas de poder del entorno universitario.
No se trata simplemente de trabajar los contenidos, sino
que esos contenidos sean la excusa para trabajar los pila-
res del desempoderamiento en nuestra vida cotidiana, en
casa, con l@s amig@s y también con la gente de clase y
de magisterio. La mayor parte de l@s estudiantes tienen
entre 17y 18 afos y es un momento muy interesante para
cuestionarse cémo viven, qué necesidades tienen y cémo
las satisfacen, y de qué manera se van relacionando con
sus padres/madres.

Como los pilares pueden relacionarse con facilidad
con nuestra vida cotidiana, los debates que van surgiendo
son muy diversos y valiosos:

o Alegria vs. Felicidad: Esto lleva a posiciones diversas
en la comprensién de estos conceptos y su interpre-
tacién, por lo que hay bastante disenso. Se percibe
que la alegria es algo espontdneo, efimero y fécil de
compartir, y vivimos en clase muchos momentos de
alegria compartida; muchas veces, esa alegria compar-
tida ha estado relacionada con algo que le ha pasado
a alguien y que se ha sentido de forma colectiva (que
alguien haya aprobado el examen para el permiso de
conducir, por ejemplo). Pero la mayor parte de los
momentos de alegria compartida han sido mucho mds
cotidianos, «pequenos», imperceptibles e inconscientes.
La Felicidad, en cambio, la vemos m4s asociada al logro
de objetivos, lo que supone que puede entrar en con-
flicto con las formas de relacién, al anteponer los lo-
gros personales/individuales a las vivencias colectivas.
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Nos parece que la felicidad es del SER, de la perfec-
cién, y que eso, muchas veces, hace dano a la autoes-
tima de la persona y la aisla del resto de gente.

o Confianza, alegria y libertad: Muchas veces relacio-
namos la alegria con el humor como especticulo,
reirnos de otr@s; pero cuando relacionamos estrecha-
mente la confianza, la alegria y la libertad, entende-
mos que la alegria puede desencadenar, en esa facili-
dad de contagio, momentos de empatia que ayudan
a construir relaciones de confianza. La libertad, en
este contexto, supone que nos vamos encontrando en
el disenso, ya que el consenso lleva a relaciones de
poder y liderazgo (imposicién y eliminacién de la di-
versidad), mientras que las relaciones de confianza
nos ayudan a dar nuestra opinién y compartirla de
forma creativa y constructiva. Nos ha parecido que
estos tres pilares tienen interrelaciones estrechas y
profundas.

e Libertad y cuidados, confianza y seguridad: Hemos
hablado bastante de las relaciones familiares, y nos
parece que lo que nos parece una relacién de confian-
za puede que sea una relacién de seguridad. Si me
relaciono con mi madre desde mi rol de hija y ella
desde su rol de madre, es muy dificil construir rela-
ciones de confianza, ya que hablo «con un rol» y no
de persona a persona. Asi, nos parece que muchas
veces las relaciones familiares son de seguridad y no
de confianza: sabemos que no nos van a fallar porque
son nuestros padres, no por quienes sean (o puede
que no tengamos seguridad en nuestra familia). En
este contexto, los cuidados serfan verticales (de padre/
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madre hacia hijos/hijas) basados en relaciones de po-
der, no son los cuidados en contexto de libertad, y eso
hace que tengamos sensacién de vacio cuando «nues-
tros padres nos lo dan todo».

El decrecimiento como forma de cuidarnos: Otra re-
flexién importante que hemos ido desarrollando estd
relacionada con las formas en las que nos relaciona-
mos con los demds utilizando recursos materiales.
Muchas veces, cuando quedamos con amig@s, que-
damos para consumir, y nos puede llevar a pensar que
el objetivo es el propio consumo (ir al cine, cenar en
un restaurante, ir de bares, apuntarnos a una prueba
deportiva...). En cambio, si enfocamos nuestras rela-
ciones con respecto a los recursos que necesitamos y
lo conectamos con las necesidades humanas, nos li-
beramos de un gran gasto que nos confunde. Es decir,
no se trata de «gastar menos» para no dejar fuera a
quien no tiene, que también, sino de no dejarnos
arrastrar por el consumo vy resituar la relacién en lo
humano: un vivir mejor con y desde la gente, donde
los productos de consumo quedan en un segundo
plano y se debaten desde los cuidados mutuos y de
nuestro entorno social y natural. A partir de ahi, po-
demos plantearnos qué implicaciones tiene cada for-
ma que elegimos para satisfacer nuestras necesidades,
y ahi es posible que veamos que la publicidad y otros
medios de marketing nos inducen a comprar productos
que son mds caros y de peor calidad que otros desco-
nocidos que nos satisfacen de igual o mejor maneray
ademds son mds respetuosos y éticos. De ahi, surgié
una aproximacién a un debate sobre otras economias

1277 1



SIN PODER

(economias alternativas y economias populares) en el
dmbito de la distribucién y de la produccién, hacien-
do referencia especifica a la industria de los alimentos,
su marketing y sus malas précticas respecto de la salud
y la importancia de cuidar las economias locales que
viven en armonia con el entorno social y natural.

¢ La construccién colectiva y la interdependencia y au-
tonomia: Estos dos pilares son el eje del desarrollo de
las clases. Todo lo que vamos haciendo parte de lo
individual, de los saberes personales y culturales de
cada persona, y se van interrelacionando, compartien-
do y co-creando en el respeto de esa diferencia. Esto
es algo complejo porque no nos conocemos y al prin-
cipio no sentimos confianza de dar nuestras ideas, o
no nos parecen importantes. A medida que vamos
generando ese didlogo, nos vamos dando cuenta de
que podemos ir diciendo lo que pensamos, que nadie
va a burlarse por ser «una tonteria» y que muchas
veces, de cosas que parece que no tienen importancia,
se van construyendo ideas, proyectos o acciones com-
plejas. La escuela ha situado los conocimientos cien-
tificos por encima de cualquier otro saber, y en esta
asignatura reivindicamos el valor de los saberes pro-
pios y de nuestro entorno para, desde esa diversidad,
entrelazarlos con los conocimientos cientificos, como
forma de recuperar la autoestima sobre lo que sabe-
mos.

e La esperanza sin objetivos: En los debates interesantes
sobre la esperanza, se nos ocurrié preguntarnos si de-
jarfamos a un lado nuestro trabajo de clase, aun a ries-
go de suspender, para ayudar a otras personas en sus
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trabajos. Estamos tan asimilados dentro del sistema
escolar y sus normas, que no podemos ni imaginarnos
que eso sea posible, asi que situamos el aprobar u
obtener una buena calificacién por encima de la ayu-
da mutua. Pero si rompemos esa forma de hacer y
vamos ayuddndonos, resulta que incluso puede ser
que obtengamos toda la gente mejores calificaciones,
al ayudarnos entre tod@s de diversas formas. De esa
manera, hemos entendido que la esperanza sin obje-
tivos serfa una idea difusa de que si ponemos las for-
mas de relacién en primer lugar, la clase serfa un lugar
de convivencia por encima del desarrollo académico,
y esa esperanza es la que nos podria movilizar para ir
construyendo relaciones de confianza en libertad.

Estas reflexiones no han ido separadas del hacer y del
sentir. Abrirnos a hablar de nuestra familia, de nuestras
formas de uso del dinero, de nuestras formas de despla-
zarnos, de relacionarnos con la gente... provoca que nos
vayamos sintiendo en un ambiente de confianza que, a
su vez, nos abre a un clima de mayor libertad. La clase se
flexibiliza y de ser un territorio-aula va tomando algunas
formas de espacio, donde la gente entra y sale, va a la
calle a grabar algo, pone rollo de papel a modo de mural
en el pasillo del edificio, se mueve de un grupo a otro,
pone musica y la comparte, para comentar la letra y dis-
frutarla junt@s; buscamos aulas menos violentas como
el aula de psicomotricidad, en la que podemos sentarnos
o tumbarnos y vernos y hablar desde otras posiciones
fisicas...
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2. Simulacro en tercer curso: Vivencias trabajando con
y desde la gente

En esta asignatura proponemos partir de la activacién, a
modo de simulacro, de procesos de participacién y cons-
truccién colectiva con la excusa de profundizar en la
comprensién de lo que es la lengua y la comunicacién y
cémo enriquecerla, a través de un aprendizaje experien-
cial. Se parte de lo concreto, de lo que queremos hacer
y; a partir de ahi, vamos interrelacionando proyectos para
profundizar en nuestras formas de relacién hacia las me-
diaciones sociales deseadas. Comenzamos con la siguien-
te idea: «en (el tiempo de) esta asignatura vamos a hacer
lo que queramos hacer, y en ese hacer, vamos a ir provo-
cando la participacion, la interrelacién y la construccién
colectivan.

Partimos de los principios de ilusionismo social como
principios éticos y formas de trabajar que nos ayuden a
vivir aunando el pensar, el sentir y el hacer. Se entiende
que son principios como formas de empezar (no como
metodologias), por empezar por alguna parte, porque no
se trata de hacer cualquier cosa o de desarrollar los pro-
yectos de cualquier manera, ni de que el buen fin del
proyecto esté por encima de la gente; asi, trabajamos des-
de lo que queremos hacer, y nos vamos encontrando y
entrelazando a lo largo del proceso. Estos son, muy bre-
vemente, los principios de ilusionismo social:

* Negociacién inicial, sin determinar objetivos a priori.
Se van proponiendo proyectos y se van hablando y
planteando en clase para ver su viabilidad, su proble-
mitica, su profundidad...
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De objeto a sujeto, se trabaja CON y DESDE la gen-
te, no POR y PARA la gente. Este principio ayuda a
descartar muchas ideas que se refieren mds a la socie-
dad del espectdculo o a la perspectiva asistencial que
a enfoques éticos participativos.

De sujeto individual a sujeto colectivo, interrelacio-
nando las ideas, los proyectos, los grupos y la gente
siempre que sea posible.

Trabajando desde/con la complejidad, planteando el
pensar/sentir/hacer en una relacién dialéctica.

Herramientas y técnicas adaptadas a la diversidad y a
los problemas que se quieren solucionar, no preesta-
blecidas. Esto nos obliga a poner toda nuestra creati-
vidad y la sensibilidad para trabajar de formas diversas
en cada situacién.

Entendiendo las culturas populares como fuentes de
creatividad y como inspiracién, en sus formas de hacer,
formas de vivir lo cotidiano, en esa repeticién creativa
que recoge el pasado para traerlo al presente hacia el
futuro, no por guardar un tesoro sino desde la trans-
cendencia de lo cotidiano como construccién en com-
plejidad y desde la imperfeccién y la incompletitud.

Basdndonos en modelos de comunicacién multidi-
mensionales, comunicidndonos con la gente en sus
espacios y tiempos ademds de por convocatoria, y
aprovechando formas de comunicacién que surgen
en cada momento.

No puede hablarse de objetivos a priori, los objetivos
se definen y se redefinen a lo largo del proceso.
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A lo largo del desarrollo de estos proyectos, los estu-
diantes han debatido, negociado, reflexionado, co-creado
textos escritos, han conversado, se han divertido charlan-
do... y ademds, a medida que lo han ido necesitando, han
hablado con docentes de otras dreas (Educacién Fisica,
Educacién Pldstica y Musical, Ciencias Naturales, Cien-
cias Sociales...). Han integrado las disciplinas de forma
natural. La comunicacién ha sido real y multicanal: con
elementos comunicativos pldsticos, sonoros y musicales,
fisicos, textuales... A lo largo de todo el proceso, hemos
mantenido debates para dar profundidad a los proyectos y
sobre todo a las relaciones sociales entre las personas del
grupo y més alld del aula. Nos hemos encontrado con con-
tradicciones, momentos de bloqueo y frustracién, proble-
mas de infraestructura... pero los hemos ido resolviendo o
superando gracias a la visién colectiva y de ayuda mutua.

Lo miés bonito de todo el proceso es que hemos tra-
bajado en la alegria de compartir la ilusién por lo que
estamos haciendo y con sensacién de libertad, olviddn-
donos en muchos momentos de nuestras relaciones de
poder y de las calificaciones (poder coercitivo) gracias a
la riqueza de las vivencias compartidas.

El curso 2014/2015, en el que trabajamos en uno de
los grupos de tercero, se desarrollaron estos dos proyectos
(hubo otro proyecto que no acabé de desarrollarse):

Decorar la Escuela de Magisterio de forma que sea un
lugar agradable de relacién y trabajo. De ahi surgié la
iniciativa que denominamos @decomagis y que se con-
virti6 en movimiento en la Escuela. La decoracién se
convirtié en herramienta para reivindicar cambios y re-
presentar propuestas... y todo esto, abriendo el grupo de
trabajo de forma continuada para que cualquier persona
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pueda incorporarse en cualquier momento, escuchando
propuestas, trabajando de forma colaborativa y con mu-
cha, mucha imaginacién. «Nos pedisteis una puerta para
entrar al jardin circular. ;Nos gustan las puertas abiertas!
iQue nos escuchen!». También rechazaron la convocatoria
a un concurso de carteles, argumentando que «No esta-
mos de acuerdo con que se hagan ese tipo de concursos
porque: siempre se pone obstdculos a las iniciativas de l@s
estudiantes; las ideas que proponen los profesores, la di-
reccion... siempre tienen CONDICIONES, PLAZOS y
LIMITACIONES; y ni siquiera podemos disponer de los
materiales y los recursos (aunque sean nuestros)» (texto
de un papel superpuesto al anuncio del concurso de car-
teles propuesto por la Direccién).

Organizar una gymkana en el exterior para facilitar la
participacién de cualquiera que quiera. En esta organizacién,
el grupo que lo propuso se ha ido dejando ayudar por
otros grupos y personas y eso ha facilitado ir aprendiendo
a participar de forma colectiva, en lugar de priorizar «el
éxito» del proyecto.

Esos dos proyectos, por las formas de ayuda mutua que
desarrollaron, «rompieron el hielo» y, tal y como planteaba
el proyecto @decomagis, abrieron algunas puertas y agita-
ron de alguna manera el centro. Animaron a estudiantes
de primero y de cuarto a proponer sus ideas y proyectos
también, que tomaron algunas ideas de estos proyectos y
los entretejieron con los suyos. En un cierto sentido de
transcendencia, estos proyectos han facilitado que pasaran
cosas inesperadas y que el curso 2015/2016 fuera mds sen-
cillo trabajar hacia la esperanza de lo imposible.

Los proyectos desarrollados en 2015/2016 se han en-
trelazado de tal manera que es muy dificil separarlos entre
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Fig. 4: «Nos gustan las puertas abiertas» @decomagis

si. Si el curso anterior reivindicaron que les gustan las
puertas abiertas, este curso querfan romper los muros de
los territorios. El hilo general de todo lo que hemos hecho
ha sido c6mo vemos los espacios de la Escuela de Magis-
terio, como podemos movernos en ellos y romper los li-
mites que nosotr@s mism@s nos imponemos. No es que
hubiera grupos que propusieran este tema, sino que ha
sido algo que ha surgido como una necesidad y una re-
flexién. ;Por qué nos movemos como robots en la escue-
la y ni se nos ocurre utilizar los espacios de otras manera?

Esto nos llevé a otra reflexién: ESTAMOS MUERT @S.
Este es el lema adoptado por el grupo que propuso hacer
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una revista donde poder expresar por escrito sus opinio-
nes ya que, en general, sienten que sus voces no son
escuchadas y que quedan siempre subsumidas a las ideas
de autores, docentes, organismos... Uniendo la revisién/
reflexion sobre el uso de espacios de la escuela a la afir-
macién de estar muert@s, una propuesta fue proponer
una especie de pic-nic de forma semi-improvisada, para
plantear el estamos muert@s/estamos viv@s como pro-
vocacién que movilizara pasar de la seguridad de lo posi-
ble a la esperanza de lo imposible.

En ese pic-nic usamos una adaptacién del «Tendede-

ro de los deseos» (Javier ENCINA, M= Angeles AVILA y

Fig. 5: «Pic-GUKD, versién del Tendedero de los Descos

otr@s, 2011) utilizando servilletas de papel para tender
nuestras ideas sobre la educacién, la escuela y nuestro
entorno. Pusimos manteles en el suelo, en la entrada de
la Escuela, con algunas cosas de comer, y comenzamos a
hablar de los temas que nos preocupan y nos interesan.
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Después, alguien llegd con una guitarra y al empezar a
cantar, se fue acercando mds y mds gente a disfrutar de
ese momento. La alegria que se vivi6 en ese momento fue
algo muy compartido y sorprendente, incluso se acerca-
ron algun@s docentes a cantar con nosotr@s, o nos dije-
ron que era la primera vez en que vefan a 1@s estudiantes
tan alegres, y también nos felicitaron unos dias mds tarde
por dar vida a la Escuela. También hubo quien se quejé
por el ruido, por molestar, por alterar el orden... pero eso
no impidié que celebrdramos estar junt@s.

Eso nos ensend que no hacia falta planificar ni tener
todo predeterminado, y que dejando las cosas pasar, se
pueden provocar momentos efimeros e irrepetibles. Des-
pués de ese momento, de repente ya no teniamos miedo
a hacer cosas sin tenerlas totalmente controladas, y eso
nos ayud6 mucho a llevar adelante las ideas que teniamos,
de grabar un /ib-dup sobre los espacios de la Escuela y la
gente que los habita (incluyendo al personal de adminis-
tracién y servicios, la gente del servicio de copisteria, la
gente que lleva la cafeterfa...). Y para terminar, organiza-
mos una fiesta no oficial a la que invitamos a todo el
mundo a participar en juegos que tbamos haciendo segin
la gente que se juntaba. Todo acabé con una «comida
autogestionada», donde cada cual trajo lo que quiso com-
partir, y ahi cantamos junt@s, charlamos relajadamente
y disfrutamos mucho.

Al final de todo el proceso, utilizamos formas diversas
de evaluacién: una autoevaluacién individual en texto
libre, una revisién grupal de las cosas que hicimos y lo que
nos ayuda para nuestra profesién docente futura, y también
una tabla de andlisis de pensares, sentires y haceres en
relacién a las necesidades humanas (las mencionadas en
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el primer capitulo de esta publicacién: subsistencia, pro-
teccién, afecto, entendimiento, participacién, ocio, crea-
cién, identificacién y libertad).

Para finalizar el proceso, compartimos estos textos de
Eduardo GALEANO (1989) porque, al haber llevado a
cabo estas experiencias en un plazo tan corto de tiempo
(tan solo dos meses) habia habido algunas tiranteces, ten-
siones y heridas emocionales que querfamos curar... y es
que cuando se piensa/siente/hace todo junto, hay cosas
que escuecen... y asi ddbamos un final bonito a la expe-
riencia, a modo de evaluacién del proceso:
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El principio: Miedo, bloqueo y desconocimiento

Algunas ideas extraidas de los textos de l@s estudiantes.

«No sabfamos qué hacer. Siempre habiamos hecho lo
que nos habian mandado en cada asignatura. Estdba-
mos perdid@s»

«Nos dimos cuenta de que, en realidad, no nos cono-
ciamos ni nos sabfamos relacionar».

«Nos quedamos bloquead@s dos o tres veces, casi no
sale el proyecto. No sabemos trabajar sin lideres o sin
alguien que decida por nosotr@s»

«Una manana, nos regalaron un conejo de In-
dias. Llegé a casa enjaulado. Al mediodia, le abri la
puerta de la jaula.

Volvi a casa al anochecer y lo encontré tal como
lo habia dejado: jaula adentro, pegado a los barro-
tes, temblando por susto de la libertad»

El miedo. Eduardo GALEANO (1989:84)

El proceso: Celebrando encontrarnos

Algunas ideas extraidas de los textos de l@s estudiantes:

«La fiesta nos ayudé mucho, estdbamos junt@s corrien-
do, cantando y riéndonos, también con estudiantes de
otros cursos, y nos fuimos sintiendo en algtin sitio»

«Cuando hicimos el pic-GUK (cambiamos mik> que en
euskera es «yo» por «(GUK, que en euskera es (nosotr@s»)
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querfamos mostrar que no estibamos muert@s, que
habia vida en magisterio, y nos hizo mucha ilusién
encontrarnos con mds gente que se sintio viva en ese
momento»

«La verdad es que compartir la comida y la bebida
ayuda mucho a relajarnos y a sentirnos en un espacio
y un tiempo, en lugar de estar atrapad@s en un terri-
torio y en un horario»

«He hecho cosas con mis companer@s que no habia
hecho en los dos afios anteriores: reirme un montén,
jugar, disfrutar, reflexionar de cuestiones bastante pro-
fundas, he conocido a la gente de forma no académi-
ca, he conocido a la gente»

«Estaba suave el sol, el aire limpio y el cielo sin
nubes. Hundida en la arena, humeaba la olla de
barro. En el camino de la mar a la boca, los cama-
rones pasaban por las manos de Zé Fernando,
maestro de ceremonias, que los banaba en agua
bendita de sal y cebollas y ajo.

Habia buen vino. Sentados en rueda, los amigos
compartiamos el vino y los camarones y la mar que
se abria, libre y luminosa, a nuestros pies.

Mientras ocurria, esa alegria estaba siendo ya
recordada por la memoria y sonada por el sueno.
Ella no iba a terminarse nunca, y nosotros tampo-
co, porque somos todos mortales hasta el primer
beso y el segundo vaso, y eso lo sabe cualquiera, por
poco que sepa»

La Fiesta. Eduardo GALEANO (7989:208)
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El final: La evaluacién

Fig. 6: La Fiesta: Comida popular autogestionada

Algunas ideas extraidas de los textos de l@s estudiantes:

o «Es que habia gente que no participaba apenas, que
solo estaba esperando a ver qué se decidia para hacer
lo que se dijera. Eso nos dio bastante rabia y nos ge-
nerd frustracion. Pero al final todo el mundo partici-
p6 de una u otra forma, algun@s de forma mds activa
e implicada y otras personas aportaron su granito de
arena en momentos determinados»

e «A mi me cuesta mucho participar, no me atrevo, y
aunque no he echo todo lo que podia haber hecho,
me he ido soltando y tomando més confianza también
en mi mism@»

e «Aunque ya lo sabia de antes, he interiorizado que yo
soy YO, que no tengo que estar solo haciendo lo que
me digan»
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* «Al final, se han tenido en cuenta las ideas y opiniones
de todo el mundo, algunas veces sumdndolas de al-
guna manera y otras, relaciondndolas con las ideas de
otras personas. Cada cual ha aportado desde si mism@
y eso nos ha dado una gran riqueza»

«Un hombre del pueblo de Negu4, en la costa
de Colombia, pudo subir al alto cielo.

A la vuelta, conté. Dijo que habia contempla-
do, desde alld arriba, la vida humana. Y dijo que
somos un mar de fueguitos.

—El mundo es eso —revelé—. Un montén de
gente, un mar de fueguitos.

Cada persona brilla con luz propia entre todas
las demds. No hay dos fuegos iguales. Hay fuegos
grandes y fuegos chicos y fuegos de todos los colo-
res. Hay gente de fuego sereno, que ni se entera del
viento, y gente de fuego loco, que llena el aire de
chispas. Algunos fuegos, fuegos bobos, no alum-
bran ni queman; pero otros arden la vida con tan-
tas ganas que no se puede mirarlos sin parpadear,
y quien se acerca, se enciende»

El Mundo. Eduardo GALEANO (1989:5)
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3. Simulacro en cuarto curso: Reflexiones en torno a la
educacién, la tecnologfa y la lengua

En esta asignatura hemos debatido y reflexionado mucho
sobre educacién. Resulta llamativo que al final de los es-
tudios que se supone son capacitadores para ejercer de
maestr@s de Educacién Infantil y de Primaria, l@s estu-
diantes no sepan explicar qué posicionamiento les gusta-
ria tomar, cémo les gustaria trabajar, qué quieren hacer
en clase con las nifias y ninos... Segin han comentado en
las clases, «tendremos que hacer lo que nos digan alld
donde vayamos a trabajar, entonces, ;para qué vamos a
pensar en qué queremos hacer?». En estos debates, hemos
admitido que una gran parte de la formacién del profeso-
rado trata de como ejecutar las érdenes gubernamentales:
curriculum, programacién, unidades diddcticas, estanda-
rizacién, criterios de evaluacién... todo para que decida-
mos a priori qué vamos a hacer para educar a otras per-
sonas, sin contar con ellas. A lo largo de los estudios de
Magisterio se dedica gran parte del tiempo a HACER
(unidades, programas, ejercicios, informes...), muy poco
a PENSAR (al considerar que los educadores son meros
ejecutores, «cuerpo docente» y no cabeza...) y apenas nada
a SENTIR (hay que mantener la jerarquia, pase lo que
pase... jsomos profesionales!), y eso es una estrategia muy
efectiva, hay que decirlo, para alejarnos de las mediaciones
sociales deseadas y mantenernos en mediaciones impues-
tas y consentidas.

Se supone que nuestra profesion consiste en asumir el
rol docente y relacionarnos con el alumnado desde el rol
docente al rol de estudiante. Pero no se pueden construir
relaciones de confianza desde un rol, porque las relaciones
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de confianza son de persona(s) a persona(s). Un rol sig-
nifica que lo que hacemos lo hacemos como parte de
nuestras funciones laborales, y nos conduce (y nos deja-
mos conducir) a fragmentarnos en «yo docente», «yo ma-
dre», «yo amiga», «yo consumidoray...

Esto nos ha llevado a dos debates:

 Las mediaciones sociales deseadas y el papel de la tec-
nologfa en la construccién y/o en la destruccién de
estas mediaciones

e Los dilemas éticos de nuestra profesidn, relacionados
con la busqueda de empleo y nuestras formas de
trabajo

Al ser una asignatura relacionada con el uso de la
tecnologia en la ensenanza, hemos profundizado en cémo
repercuten las TIC en nuestras relaciones, tanto dentro
del aula como, sobre todo, en nuestra vida cotidiana. No
hemos buscado soluciones ni respuestas, sino debatir so-
bre formas de relacién, participacién y comunicacién que
nos ayuden a tomar decisiones situadas, autogestionadas
colectivamente. Por ejemplo, hay gente que ha planteado
que pasa todo el dia revisando el mévil una y otra vez,
pero que pardndose a pensar en lo que eso le ha aportado,
en realidad no merece toda la atencién prestada; y sin
embargo, no podemos desprendernos de él. Es interesan-
te darnos cuenta de los procesos de dependencia que pue-
den generar estas tecnologias, que, como plantea Jesus
MARTIN-BARBERO (2015:5), han transformado su
estatus radicalmente, «pasando a constituirse en dimen-
sion estructural de las sociedades contempordneas a la vez
que se llena de densidad simbdlica y cultural».
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Las TIC reducen la riqueza perceptiva, al reducir
todos los sentidos a bdsicamente dos: la vista y el oido.
Ademis, conducen la comunicacién hacia la escritura,
y al ser tecnologias sociales, modifican las formas que
tenemos de relacionarnos, no solo dentro de la escuela,
en lo académico, o en nuestro trabajo, en lo profesional,
sino que también han transformado en muy poco tiempo
las formas en las que nos comunicamos en nuestro 4m-
bito privado. Comentaban algun@s estudiantes que ha-
bian decidido normativizar el uso del mévil en sus en-
cuentros sociales (cuando van a cenar con amig@s, por
ejemplo) y dejan los méviles en un cesto, apagados, para
evitar que atrapen su atencién. Ou@s comentaban que
habian sido incapaces de cumplir con «un dfa sin mévil»,
porque tienen asociadas muchas actividades a él. Cuando
la herramienta es la que marca nuestro dia a dia, la herra-
mienta deja de ser manejada por la gente y pasa a mane-
jar a la gente; cuestionar este uso supone resituar la he-
rramienta para que sea una herramienta convivencial
(Ivan ILLICH, 2015).

En ese sentido, hemos revisado qué necesidades hu-
manas satisfacen las TIC vy, a partir de ese andlisis, para
resituar las TIC, sin prescindir de ellas, que creemos que
sirven para muchas cosas interesantes, pero situandolas
de igual a igual con otras formas de satisfacer esas nece-
sidades, para que no se destruya la diversidad.

En cuanto a los dilemas éticos, se ha generado una
tension dialéctica entre la necesidad de empleo y las for-
mas en las que se trabaja en las escuelas. Si por ejemplo,
sabemos que hay formas pedagdgicas establecidas en la
escuela dominante que son negativas, cuando trabajamos
por y para quien nos paga, sabiendo que perjudicamos a las
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nifias y nifios, nos situamos en una posicién contraria a
lo que tendria que ser nuestra ética profesional, ya que no
cuidamos ni protegemos a los menores a nuestro cargo.
Hemos debatido sobre diversas formas en las que pode-
mos trabajar en entornos escolares nocivos, a través de la
flexibilizacién de estructuras y estableciendo formas de
resistencia y proteccién. Una idea es que podemos decidir
lo visible y lo invisible, las formas de documentar lo que
hacemos y cémo contarlas a quienes estdn a nuestro lado
en la estructura de poder (compafier@s docentes), a quie-
nes estdn por encima (direccién, inspeccién...) y también
a las familias (estructura de poder familiar).

Por ultimo, hemos debatido sobre la perfeccién y la
cohesién grupal, frente a la imperfeccién y el trabajo colec-
tivo. En los proyectos que han ido surgiendo como parte
de la asignatura (y que nos han ayudado a profundizar en
las reflexiones) hemos ido pasando de una idea de «uso
perfecto de las TIC» (una web bonita, un video muy ela-
borado y guionizado, un blog muy bien estructurado...) a
un uso mds imperfecto y dgil de estas herramientas, y lo
hemos hecho como posicionamiento educativo. Hacer
«buenos proyectos», es decir, poniendo todo el énfasis en el
producto, supone trabajar de forma cohesionada, que cada
equipo se encierre en su trabajo, lo planifique y lo desarro-
lle de forma ajustada. Esto provoca aislamiento y deshuma-
nizacién, ya que no conocemos a la gente que tenemos a
nuestro alrededor, la comunicacién se simplifica y nos ol-
vidamos de nuestro entorno social y natural. Ademds, ha-
cemos que sea muy dificil que alguien no especialista alcan-
ce ese nivel que hemos marcado como ideal y asi situamos
al alumnado una y otra vez por debajo de nuestras habili-
dades y capacidades, ya que nosotr@s somos perfect@s.
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En cambio, en la imperfeccién nos encontramos de
igual a igual, al reconocer que nadie lo sabe todo y asi,
abriéndonos y permeabilizindonos hacia la construccién
colectiva, todo el mundo puede participar en cualquier
momento. Facilitamos las relaciones humanas ricas, al
entretejernos de formas diversas, fusionando grupos, par-
ticipando en proyectos de otros grupos y asi, sintiéndonos
junt@s.

De la seguridad de lo posible a la esperanza de
lo imposible: Sofar, despertar, vivir.

«La educomunicacién popular se debate entre
la confianza de lo posible y la esperanza de lo im-
posible: consiste en poner en practica el ilusionismo
social que hace posible lo que aparentemente es
imposible. Implica formas de relacién con la edu-
comunicacién de masas desde los tiempos y espa-
cios cotidianos y se apoya en la reversion de las
l6gicas de educomunicacién dominantes. Cuando
se trabaja desde lo popular se emplea el distancia-
miento y la identificacién al mismo tiempo.

En los procesos de construccién colectiva, nin-
guna educomunicacién puede ser impuesta, sino
deseada, y este deseo debe llevar consigo la apro-
piacién».

Javier ENCINA y M2 Angeles AVILA (2010)

Cuando trabajamos en la seguridad de lo posible, pasamos
por encima de la gente porque decidimos su ritmo, nos
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centramos en los objetivos y los contenidos prefijados y
nos da igual con quién estemos porque vamos a hacer lo
mismo; la diversidad es una molestia, una dificultad para
desarrollar nuestra actividad. Lo seguro es lo que estd esta-
blecido por normas, lo que ya conocemos, lo que nos
permite ir a clase sabiendo lo que vamos a hacer. Lo se-
guro es lo que hace que, por muchos cambios que haga-
mos en la escuela, todo siga igual, siga manteniéndose el
status quo. Trabajamos dentro de lo que conocemos, re-
pitiendo patrones de forma repetitiva.

Por muy moderna o innovadora que sea la escuela
dominante, sigue generando despersonalizacién, homo-
geneizacién y deshumanizacién. Se insiste en sonar, pero
sofar significa que estamos dormid@s. La escuela domi-
nante nos genera una sensacioén de no estar entre los vivos,
de ser zombis, robots o personas dormidas que sonamos
en la seguridad de lo posible, en lo que podemos imagi-
narnos ahora.

La esperanza de lo imposible despierta todos nuestros
sentidos (los trece sentidos), y nos genera nuevas imagi-
naciones trabajando desde el pensar/sentir/hacer sin po-
der separarlos. Al ir encontrindonos con l@s demads, nos
abrimos a lo inesperado, a la improvisacién, a lo que sur-
ge en el momento, en los espacios y los tiempos cotidia-
nos. La sensacién de despertar no significa que, a partir
de ese momento, vamos a estar siempre despiert@s; al
tratarse de simulacros, lo que hacemos es crear una posi-
bilidad nueva. La sensacién, al final de estas experiencias,
es que todo vuelve al mismo sitio, todo se reordena para
que todo siga siendo igual que antes; nos volvemos a
dormir. Pero valorando lo efimero, aun negando lo ocu-
rrido (por no querer aceptar que si no hacemos mds cosas
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es porque no queremos...), sabemos lo que ha pasado,
cémo ha pasado y cémo nos hemos sentido junto con
otra gente. Lo vivido, eso es algo que es dificil de borrar,
y aunque todo parezca en su sitio, se percibe una cierta
sensacién de que, si se quiere, se puede.
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