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Los afectos magisteriales: el problema de amar a los nifos

Introduccion

Ana Laura Abramowski*

En los ultimos afios, el lenguaje afectivo-emocional viene ganando terreno a la hora de describir perfiles
de estudiantes y docentes, modalidades de vinculacion maestro-alumno, maneras de habitar las aulas, asi
como problemas y preocupaciones diversas del cotidiano escolar. La escuela ahora enseiia a manejar los
sentimientos, es el titulo de una nota publicada en el diario Clarin, el 16 de mayo de 2013. Pedagogia de
la ternura, la que enseria a los nifios a confiar en si mismos, es el nombre de la entrevista realizada a una
pedagoga cubana en el diario La Capital de Rosario el dia 22 de junio de 2013. Pero el vocabulario
afectivo no es solo un recurso de la prensa para interpelar al publico lector e invitarlo a detenerse en la
seccion educacion. Presidencia de la Nacion Argentina también eligio el idioma emocional difundiendo,
en ocasion del Dia del Maestro de 2013, un video denominado “ensefar con alegria”.

Estos ejemplos dan cuenta de la centralidad que hoy esta adquiriendo el vocabulario sentimental al
momento de pensar, describir y evaluar las practicas educativas. En principio, podriamos afirmar que esta
notable afectivizacion del campo pedagogico guarda estrecha vinculacion con un clima de época. A lo
largo del siglo XX, gracias a la expansion de la psicologia, se fue instalando de manera progresiva la
preocupacion por la vida emocional individual. El siglo XXI nos encuentra con la exacerbacion de este
fendmeno. Paula Sibilia (2008) dice que estos tiempos estan signados por el “show del yo”: “ser uno
mismo” y “autorrealizarse” se han convertido en imperativos insoslayables. Una de las consecuencias de
la tendencia actual a revalorizar la primera persona del singular es que el sentimiento personal se elevo a
criterio de verdad*. Es decir, todo lo que proviene del “yo”, por tener precisamente alli su origen, se
considera legitimo y auténtico y sirve como patron de clasificacion y verdad (Catelli, 2007). Este
fendmeno es bautizado también como “giro terapéutico” (Ecclestone & Hayes, 2009) y tiene importantes
consecuencias en diversos ambitos de la vida cotidiana.

En La intimidad como espectaculo (2008), Paula Sibilia ilustra lo que
llama la “extimidad” o la “hipertrofia del yo” propia de nuestros tiempos
con un ejemplo tomado de la revista norteamericana Times. En una de sus
recientes ediciones, reservada a la figura del afio, la reconocida
publicacion otorgd el galardon a un curioso y familiar personaje: “You”
(vos).

PERSON OF THE YEAR

You.
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Yes, you.
You control the Information Age.
Welcome to your world.

Si bien estamos transitando una serie de transformaciones y desplazamientos no menores, deberiamos
poner perspectiva este boom afectivo-educativo. ;Por qué planteo esto? Porque la pedagogia moderna
nunca fue del todo indiferente a los estados del alma de los maestros. Es mads, sin entrar aqui en detalle en
los debates suscitados por el video “ensefar con alegria”, podriamos decir que esas discusiones reeditan
polémicas no novedosas en torno a las cualidades afectivas magisteriales: ;Son importantes la ternura, el
manejo de los sentimientos y la alegria en aquellos que deciden dedicarse a ensefar? ;La pedagogia debe
ocuparse de brindar orientaciones sobre los estados emocionales docentes o los sentimientos son una
cuestion de indole privada? (lluminar aspectos afectivos de la tarea educativa desplaza y deslegitima
cuestiones de mayor envergadura? ;Prestar atencion a las emociones banaliza la ensefianza? ;La
profesionalizacién docente* consiste en poner entre paréntesis las cuestiones del corazén o, por el contrario,
en colocarlas al servicio de la empresa educativa?
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De revisar un poco estos asuntos me ocuparé en esta clase. En primer lugar, intentaré situar en tiempos
mas remotos que los actuales aquella preocupacion de la pedagogia por los afectos docentes. Para ello,
comenzaré haciendo referencia a un tema que ya han estudiado en este posgrado: la emergencia de la
infancia. Un nifio que requiere ser cuidado, querido y amado necesita de un adulto con predisposicion a
ello. Luego, traeré un concepto de la sociologia, el de trabajo emocional, para ver en qué medida es
aplicable al caso de los maestros y para pensar si la profesionalizaciéon docente puede pensarse también
en esa clave. Este asunto nos llevard directamente a otro, el del vinculo entre afectos y ensefanzas. Alli,
las versiones encontradas estaran a la orden del dia. Finalmente, trataré¢ de complejizar un enunciado a
primera vista simple, evidente y sencillo: el del amor a los nifos.



A proposito del sentimiento moderno de infancia

Como ya han estudiado con detenimiento en otras clases de esta Diplomatura, entre los siglos XVI y
XVII comenzaron a perfilarse nuevas practicas, politicas y modalidades de vinculacion afectiva con los
nifos. A diferencia de lo que ocurria en las sociedades tradicionales, en las que no habia un
reconocimiento de la especificidad del mundo infantil en contraposicion al mundo adulto, a lo largo de
aquellos siglos la infancia comenz6 a constituirse en objeto de amor, cuidado y ternura. Fue el historiador
francés Philippe Ari¢s quien —hacia 1960- dio el puntapié inicial a estas investigaciones y consider6d que
las fuentes estudiadas le permitian afirmar que la Modernidad traia consigo una nueva sensibilidad hacia
los nifos que 1lamo sentimiento moderno de infancia (Ref: Las tesis de Aries fueron ampliamente discutidas
por historiadores, pedagogos, psicologos (cf. Narodowski, 1994), sobre todo en relacion con la
ubicacion temporal del surgimiento del sentimiento moderno de infancia. No obstante esto, no se llegan
a desacreditar las rupturas significativas senialadas respecto de las modalidades de trato afectivo entre
adultos y nifios. ).

Estos estudios plantean que durante el Antiguo Régimen prevalecia un trato indiferente hacia los mas
pequeios: los nifios no eran queridos ni odiados sino simplemente inevitables (Narodowski, 1994: 31).
Lo que no existia en las sociedades tradicionales era el esfuerzo consciente de los adultos de comportarse
de manera afectuosa con los mas chicos, ya que esta modalidad del trato no se consideraba vital para la
reproduccion de la sociedad.

El historiador José Pedro Barran, en su libro La historia de la sensibilidad en el Uruguay, pone en juego
la hipdtesis elaborada por Ariés en territorio rioplatense. Cuenta que a fines de siglo XIX, a un rico
estanciero uruguayo se le habia muerto uno de sus hijos, razén por la cual un vecino se acercé a darle el
pésame: “el chiquilin ya criadito, qué lastima” —dijo el vecino—. Pero este hombre de campo estaba mas
apenado por la muerte de un borrego que por la de su pequefio nifio: “si, lastima, pero hijos se hacen, mas
carneros finos no se hacen!” (1990: 75).

Es importante sefialar que la aparicién paulatina de un “cuerpo para ser amado y educado” (Narodowski,
1994: 31) es el resultado tanto de transformaciones sociales, culturales, econdémicas, demograficas,
familiares como de la emergencia de discursos (médicos, psicologicos, pedagdgicos) que lo fueron
produciendo. De a poco, “la ternura se convirti6 en un valor y hasta comenzd a percibirsela como
probable factor educativo” (Barran, 1991: 108).

Las canciones de cuna dan cuenta de un vinculo entre nifio y adulto
regido principalmente por la ternura y la necesidad de proteccion. Es
este atributo lo que acaso las convierte en fuentes privilegiadas de
estudio para entender lo que Ariés denomin6 sentimiento moderno de

infancia. Uno podria preguntarse, entonces, ;cémo arrullaban los
mayores a sus hijos en tiempos pre-modernos? ;cémo esos canticos
fueron cambiando a lo largo de los aflos y qué nos dicen de la relacién
entre nifios, adultos y amor? Una consideracion a tener en cuenta es el
papel que las nodrizas tenian en esa ecuacion, muchas veces
encargadas de entregar afecto a los nifios de las clases acomodadas, e
incluso a veces amamantarlos. Segin Rafael Zaragoza, la expresion
“tener mala leche” viene de esos tiempos, pues se pensaba que las
nodrizas con mal carcter o personalidad dudosa transferian algo de
sus humores a los nifios que cuidaban.

“Amad a la infancia, favoreced sus juegos, sus placeres, su amable instinto”, decia Juan Jacobo Rousseau
en Emilio, o De la Educacion, escrito en 1762 (2003: 85). Su exhortacion nos hace pensar en un amor
que necesita ser solicitado, recordado e instalado, porque no ocurre naturalmente, ni es simple y evidente.



(Por qué volvemos a este asunto en nuestra clase sobre afectos magisteriales? Porque lo que los estudios
historiograficos ubicaron e iluminaron fue el surgimiento de la infancia como objeto de amor, cuidado,
proteccion y ternura pero dejando una suerte de bache respecto de los rasgos afectivos del adulto dador
de carino. Es decir, para que la infancia pudiera constituirse en objeto de amor fue necesario producir
también adultos que brindaran ese afecto considerado vital y necesario. Un grupo importante de adultos
destinado a convertirse en amadores y productores de nifios fue el de los docentes. Y un discurso
privilegiado en la constitucion de maestros emocionalmente preparados fue el de la pedagogia.



Cualidades emocionales de los maestros

La pedagogia moderna no solo instard a los candidatos a ejercer el magisterio a querer a la infancia;
también los intimaré a que se pregunten una y otra vez hasta qué punto aman suficientemente la docencia
como para dedicarse de lleno a ella. Para ello, les solicitard que escruten sus emociones y que se
interroguen acerca de su vocacion, su amor y entrega por la tarea. Es decir, a la pedagogia le importara
saber si los maestros tienen suficientes ganas y entusiasmo de despertar en los demas la sed de saber.

En una breve revision de un par de Manuales de Pedagogia y Didactica del siglo XX localizamos un
puiiado de elementos que sirven para trazar lo que hoy llamariamos perfiles docentes emocionalmente
deseables.

En Apuntes de pedagogia, libro con el que estudiaron varias generaciones de maestros normales a
principios del siglo XX, Rodofo Senet comienza describiendo las cualidades del educador diciendo que
“la mision es de sacrificios y se requiere como condicion indispensable la vocacion™ (1918: 49). Luego
remata: “Por mas obscuro que el cuadro se presente, por mas cargadas que parezcan las tintas, no haya
temor de que escaseen los decididos, los hay hoy y los habrd también manana, porque para el sujeto que
ha abrazado la carrera por vocacion existen también sus satisfacciones intimas, y los sinsabores del sujeto
que trabaja en ella sin gusto, obligado por las necesidades, se truecan en goces para el que la ama”
(1918: 51, las negritas son mias).

Unas paginas mas adelante, después de describir las cualidades fisicas, morales e intelectuales de los
maestros, Senet se detendra en las cualidades profesionales y alli dird que “no basta con poseer una
asignatura cualquiera para poder ser profesor de esa asignatura. Se requiere como condicion
indispensable, saberla ensefiar y, en general, saber transmitir conocimientos. Poseer por tanto una
formacion profesional”. Y unos renglones mas abajo el pedagogo agregard: “Se requiere, ante todo,
gusto, entusiasmo por dar clases, hacerlas amenas, y presentar el punto de tal manera, que despierte el
interés en los alumnos, para lo cual no hay reglas especiales y depende del individuo. Sin esta condicion
no hay ensenianza buena, por mas preparacion profesional que se tenga” (1918: 59, las negritas son
mias). Luego, en el apartado que dedica a las Lecciones, Senet dird que para que una clase obtenga
buenos resultados “Las condiciones personales del profesor son factores de la méas alta importancia: los
modales, el caracter, la actitud, la voz, etc. Un maestro que se hace antipatico a sus discipulos,
dificilmente obtendra atencion™ (1918: 93, las negritas son mias).

.? “"M ICI§ Desde el titulo la novela Corazon: Diario de un nifio (1886), del italiano
Edmundo de Amicis, promete otorgar a las emociones un lugar central en

COMZGN la trama. La novela fue un éxito mundial, con mas de cuarenta ediciones y
cientos de traducciones. La historia gira en torno a un nifio, Enrique, y su
crecimiento emocional a través de los afios. En ese trayecto, la escuela y
los maestros cumplen un rol preponderante. Corazon fue adaptada a la
television italiana por Luigi Comencini.
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Alrededor de medio siglo més tarde, las Lecciones de Didactica de Amanda Imperatore plantean que “El
maestro de la escuela primaria, es algo asi como el modelo vivo en el que el alumno encuentra las
perfecciones que admira. El aprendizaje se produce por contacto. Entre maestro y alumno debe existir la
transferencia afectiva, casi un “mimetismo emocional”. Muchas dificultades de conducta pueden ser
salvadas por este medio, por este contagio o imitacion saludable” (1962: 134, las negritas son mias).



Lo que me interesa de estos ejemplos es destacar como la pedagogia y la didactica se han ocupado
tempranamente de delinear maneras consideradas correctas de procesar las emociones docentes. Es decir,
en la conformacion de un cuerpo de especialistas dedicados a la ensefianza (ef. Varela y Alvarez Uria,
1991:32) (Ref: Cuando detallan la formacion de un cuerpo de especialistas para el caso europeo, los
pedagogos espaiioles plantean que los jesuitas, inspirados en Erasmo, Vives y otros humanistas,
“sustituiran los métodos drasticos de intimidacion por intervenciones dulces e individualizadoras. El
castigo fisico tenderd cada vez mas a ser reemplazado por una vigilancia amorosa, una direccion
espiritual atenta” (1991: 32).) se prestd especial atencion al componente afectivo-emocional. Al
dictaminar rasgos de caracter (simpatia, amenidad), estados de 4nimo (ganas, entusiasmo) asi como la
necesaria presencia de una transferencia afectiva entre maestro y alumno el discurso pedagogico-
didactico puso a los docentes a “trabajar” sobre sus emociones.

Los articulos periodisticos mencionados al inicio de la clase asi como el video “ensefiar con alegria” de
2013 deberian ser pensados en didlogo con estas tradiciones.



Trabajo emocional docente

La de trabajo emocional es una categoria socioldgica cuya principal promotora ha sido Arlie Russel
Hochschild. Esta nocién plantea que en todas las sociedades hay reglas emocionales, de sentimientos y
de expresion con las que las personas dialogan en diversas situaciones. El trabajo emocional se da en
contextos laborales que implican una serie de condiciones. Se trata de interacciones cara a cara (y voz a
voz), en las que el trabajador tiene que provocar un estado emocional en otra persona. Ademas, son
empleos en los que hay un empleador que, a través del entrenamiento y la supervision, puede realizar un
control sobre las actividades emocionales de sus empleados (Hoschchild, 2003: 148).

La socidloga estadounidense acuiid el concepto de trabajo emocional hacia 1980, a partir de estudiar un
trabajo -por entonces emergente y prioritariamente femenino- del sector de servicios: el de las azafatas.
“No olvidar sonreir” anotaba en su cuaderno una azafata de no més de 20 afios de edad en un curso de
entrenamiento brindado por Delta Airlines. Lo que se le solicitaba a esa muchacha en esa capacitacion
era una sonrisa “sentida” y no una mueca impostada o dibujada. El semblante exterior calido, ameno y
cordial debia reflejar un trabajo profundo de induccion y supresion de sentimientos. Se trataba de
sonrisas “profesionales”, que reflejaran la imagen que la compaifiia aérea queria transmitir: la confianza
en que el avion no se iba a estrellar, que las partidas y arribos serian en horario, que el servicio a bordo
seria adecuado.

Las azafatas —dice la socidloga- realizan trabajo fisico, mental y emocional y reciben un salario por ello.
Esto es, el trabajo emocional (que en este caso solicita sonreir) tiene valor de intercambio. Mientras que
en una fabrica de papel, de tuercas o de telas el trabajador constata que ha hecho bien su tarea al
examinar el objeto que ha producido, en el area de servicios se confirma que el trabajo ha sido realizado
como corresponde a partir de la satisfaccion del cliente. Amar u odiar el objeto que se esta produciendo
no influye en el proceso de produccion en el primer caso; mientras que en el area de servicios, que
parezca que el trabajador ama lo que hace pasa a formar parte del trabajo mismo (Hochschild, 2003: 5-6).

En su trabajo de investigacion Hochschild identifica un proceso que llama transmutacion de un sistema
emocional que consiste en la apropiacion e instrumentalizacién, por parte de las empresas y
organizaciones (y con fines rentables), de manejos emocionales que historicamente habian sido parte de
la vida privada de los sujetos. De ahi que se pregunte: ;Qué ocurre cuando el comportamiento emocional
de los individuos se vende como trabajo? ;Qué consecuencias tiene que existan reglas emocionales
escritas en los manuales de las compaiias? ;Qué ocurre cuando la expresion emocional que una persona
debe a otra refleja cierta inequidad inherente (porque la azafata tiene que sonreir pero el pasajero puede
no hacerlo)? ;Qué vinculos establecen las personas con sus sonrisas cuando se les solicita que las pongan
en juego, sentidamente, en el trabajo? Hochschild sugiere que estos procesos tienen costos emocionales
del orden del extrafiamiento y la alienacion.

Aunque resulte tentador, no quiero proponer en esta clase ironicas comparaciones entre azafatas que
sonrien y maestras que ensefan con alegria. Ademads, los alumnos no son pasajeros y la docencia no es
una mera prestacion de servicios. Pero evitar las chanzas no tendria que hacernos pasar por alto que, en
ambos casos, se trata de labores de interaccion cara a cara (y voz a voz), en las que los trabajadores
tienen que, entre otras cosas, provocar estados emocionales en otras personas. Es decir -y focalizando
ahora en la profesion docente- a los maestros se les solicita la realizacién de un “trabajo sobre los otros”,
como plantea Francois Dubet (2006) y, para ello, deben poner en juego su personalidad, gerenciando
ellos mismos su faceta afectiva-emocional.

Los slogans de las aerolineas aéreas dan
| cuenta del valor asignado al trabajo
' emocional y la sonrisa ‘“sentida” de sus

—r&({ eﬁjﬁm empleados. United Airlines promete fIy the
frendly skies friendly skies [volar los cielos amistosos],
Hadioct mientras que Delta Airlines asegura que We

love to fly and it shows [amamos volar y se

nota]. A su vez, Pacific Southwest Airlines

invita a Catch our Smile [atrapar tu sonrisa]
y Trans World Airlines nos asegura: You are going to like us [te vamos a caer bien].



En este sentido, los postulados de ensefiar con alegria o con ganas y entusiasmo, como decia Senet, no
serian otra cosa que reglas emocionales, cuya puesta en practica convertiria a los docentes en buenos
profesionales.

En el campo educativo, no son pocos los investigadores que han puesto en juego la nocidon de trabajo
emocional para plantear y describir aspectos de la tarea de los maestros. Kwok Kuen Tsang ha realizado
un pequeio relevamiento sobre el uso de esta categoria en investigaciones educativas y sostiene que las
reglas emocionales de la ensefianza estan implicitas y disimuladas como “profesionalismo docente”. En
su texto, este académico trae a colacion el trabajo de Ken Winograd quien identifica cinco reglas
emocionales de la docencia: 1) amar y mostrar entusiasmo por los estudiantes, 2) ser entusiasta y
apasionado por la materia que se ensefia, 3) evitar el despliegue de emociones extremas como ira, alegria
y tristeza, 4) amar el propio trabajo, 5) tener sentido del humor y reir ante los propios errores y los
pequefios pecados de los estudiantes. Si los maestros no pueden manejar sus emociones de manera
apropiada, de acuerdo a éstas u otras reglas vigentes, seran tratados como no profesionales, plantea
Zembylas (en Tsang, 2011: 1313).

Los argumentos que vengo revisando proponen que el status profesional se alcanza ajustandose a las
reglas emocionales imperantes que sancionan lo correcto y lo incorrecto. Esto es, un buen profesional no
necesariamente es aquel que pone entre paréntesis su vida emocional, sino quien elabora sus sentimientos
y afectos poniéndolos al servicio de la empresa educativa.

La nocidén weberiana del profesional-burdcrata, por ejemplo, también podria leerse en esta clave. Para
Max Weber, el hombre profesional, el burdcrata, se subordina al ethos del “oficio”: “sine ira et studio, sin
odio y sin pasidn, o sea sin ‘amor’ y sin ‘entusiasmo’, sometido tan s6lo a la presion del deber estricto.”
(1997: 179). Los burdcratas fundamentan su conducta profesional en su virtuosismo como expertos en
procedimientos. En este sentido, Weber destaca que la burocracia plantea la eliminacion de todos los
elementos sensibles puramente personales asi como de todos los elementos irracionales que se sustraen al
calculo.

Eliminar el odio, el amor, la pasion o el entusiasmo, desafectarse y anteponer el virtuosismo de los
procedimientos también pueden considerarse, desde la perspectiva tedrica que estoy presentando, como
reglas emocionales.

Sobre la relacidon entre afectivizacion y profesionalizacion docente hoy presenciamos una serie de
polémicas. Hay posiciones que plantean una suerte de subibaja que ve en la avanzada del afecto un
retroceso en el perfil profesional docente y una consecuente desercion de las tareas de ensefianza. En este
sentido, el carifio, la comprension y la contencidén estarian desplazando la posibilidad de que se
produzcan enseflanzas, pues habria una maestra-madre-sustituta antes que una maestra profesional
especialista en enseflanza y aprendizaje de contenidos culturales socialmente validos (Tedesco y Tenti
Fanfani, 2002: 9). La ecuacion podria enunciarse del siguiente modo: a medida que los maestros se
ocupan de realizar tareas afectivas (de cuidado y contencidn), estaria retrocediendo el profesionalismo
docente. Dicho de otro modo: los maestros quieren a sus alumnos pero no les ensefian. O en términos
mucho mas coloquiales: “Mucho mimo, mucha caricia, mucho beso y poca matematica y lengua”.

Estas acusaciones resultan paradojicas pues, por un lado, los docentes son incitados a ser carifiosos, a
contener y comprender a sus alumnos mientras que, por el otro, son criticados por estar ocupandose de
tareas afectivas que los estarian haciendo desertar de sus labores especificamente pedagogicas.

La discusion sobre afectos y profesionalizacion docente deja en evidencia, al menos, dos cosas. Una de
ellas es que el de las emociones es un campo controvertido, en disputa, con sentidos cambiantes y
dificiles de fijar; un campo que no remite, en absoluto, a cuestiones evidentes, naturales e inmutables. (cf.
Lutz, 1986). La otra cuestion que queda en primer plano es que, al menos en occidente, la manera
predominante de concebir el campo emocional ha sido a partir de la oposici(')n binaria que enfrenta a la
razon con las pasiones. En nuestras sociedades, el pensamiento y la emocion se suelen pensar como

“esferas separadas o mundos hostiles” (Zelizer, 2009). Ambitos incompatibles, en perpetua discordia,
entre los que seria preciso evitar todo contacto o mezcla.

Desde ya, entiendo que se trata de una falsa antinomia que resulta, en el caso que nos ocupa, entre
ridicula y desproporcionada. jFocalizar en la ensefianza es acaso hacer dieta de caricias y besos?

A continuacion, los invito a explorar dos posiciones respecto de la relacion entre afectos y ensefianza. La
primera ve en la apelacion a lo afectivo un instrumento inevitable para generar adhesion estudiantil a la
causa educativa. La segunda ve en lo emocional solo un obstaculo que no hace otra cosa que alejar a los



actores escolares de la posibilidad de que ensefanzas y aprendizajes acontezcan.



El afecto: entre la condicion y el obstaculo para poder ensefiar



El afecto como via para alcanzar legitimidad docente y poder ensefiar

Una manera de entender la centralidad de lo afectivo en la escena educativa es interpretarlo como un
instrumento-estrategia para generar condiciones para poder dar clases. Dubet plantea que, en la
actualidad, los docentes tienen que generar adhesion subjetiva por parte de los alumnos, y, para logarlo,
deben interesarse por ellos (tratarlos con afecto) para que ellos se interesen por el curso. En este sentido,
la afectividad no estaria describiendo situaciones propias del dictado de las clases sino maneras de
construir condiciones que permitan darlas (Dubet, 2006: 176). Y no es casual que las apelaciones a la
afectividad docente emerjan y se sobrevalten ante la crisis de autoridad pedagdgica.

En Entrenamiento elemental para actores (2009), film co-
dirigido por Martin Rejtman y Federico Ledn, nos
encontramos con un profesor de teatro que estd muy lejos de
utilizar la cuestion afectiva como “insumo para construir
relaciones y establecer acuerdos con los alumnos”. Sergio
trata a los nifios como si fueran adultos, rechaza la idea de
actuacion como sindnimo de diversion o de espacio catartico
y evita cualquier relaciéon fundada en la complacencia. No
obstante, si muchos coincidirian en afirmar que el vinculo
que se establece entre docente y alumnos no es del orden del
afecto, pocos nieguen que si lo es del orden de la confianza.
Rejtman explica de esta manera las razones por las cuales los
chicos aceptan un método de ensefanza que puede ser hasta
visto como cruel: “Se arma una especie de grupo, en donde
alguien que tiene una teoria es acompafiado por personas que
creen en esa modalidad y ven que estan aprendiendo algo
con eso”.

En estos tiempos, la cuestion afectiva se ha convertido en un insumo para construir relaciones y
establecer acuerdos con los alumnos. Hace unos afios bastaba con imponer normas, acudir a reglamentos,
obligar, amenazar, pero hoy esos procedimientos se han vuelto ineficaces y, en su lugar, se debe apelar a
la seduccion del alumnado, a su motivacion e interés. En una entrevista, un maestro me hablaba del
carifio como “una estrategia para ganarse al alumnado”: “Me parece que puede ayudar mucho lo afectivo,
porque sirve para mejorar el vinculo y también como estrategia para tratar de que los chicos se interesen
por lo que uno les dice. Yo creo que habiendo un vinculo afectivo los chicos pueden tener mas ganas de
escuchar lo que uno tiene para contarles” (citado en Abramowski, 2010: 72). La apelacion a lo afectivo
seria una via para alcanzar una legitimidad que otrora se daba por supuesta y hoy se ha vuelto muy dificil
de lograr.



El afecto como obstaculo para la ensefianza

Lejos de los planteos anteriores, Kathryn Ecclestone y Dennis Hayes (2009) encuentran que las
emociones antes que ser un componente central de las practicas de ensefianza contribuyen a su corrosion.
En realidad, cuando estos pedagogos piensan en la centralidad de las emociones no pueden dejar de
asociarla con lo que llaman “ethos terapéutico”, esto es, con la avanzada actual, en distintas esferas de la
vida social, del discurso psicoldgico y la terapia de autoayuda. Su tesis es que este “ethos” configura
sujetos emocionalmente vulnerables, débiles, disminuidos y alienta una introspeccion que conduce a
pensar los problemas en clave individual y psicoldgica —desplazando la posibilidad de pensar proyectos
colectivos de cambio— (Ecclestone & Hayes, 2009: 136). En este sentido, la educacion terapéutica
desplaza la centralidad del conocimiento y de la cultura intelectual y desmantela el curriculum basado en
materias. Esto ocurriria porque se presenta a los alumnos como victimas de su situacion, como seres
fragiles que estarian solo motivados para aprender lo que les es inmediatamente relevante para sus vidas
personales y sus intereses (Ecclestone & Hayes, 2009: 143).

Estos autores sefialan algo més en relacion con la ensefianza: “Las iniciativas emocionales que componen
la educacion terapéutica estan preocupadas, no con la educacion sino con el aprendizaje, una actividad
mucho més general que no requiere de un maestro. Un maestro es necesario para ensefiar asignaturas,
contenidos, temas; la educacion terapéutica simplemente requiere maestros entrenados en enfoques
terapéuticos y una coleccion de trabajadores de apoyo o refuerzo (...). Las diversas iniciativas que
componen la educacion terapéutica revelan un declive en lo que nosotros pensamos que los chicos y los
jovenes son “capaces de”, refractado en el prisma de lo que los productores de politicas y la industria del
bienestar emocional piensan que ellos necesitan. De la educacion al aprendizaje, del aprendizaje al
aprender a aprender, y del aprender a aprender a aprender a sentir y responder de manera apropiada... el
colapso de la creencia en el potencial humano es palpable” (Ecclestone & Hayes, 2009: 143)

Desde la perspectiva de estos pedagogos seria inconciliable el hecho de atender lo afectivo con la
posibilidad de que las ensefianzas escolares se produzcan. La obsesion con los aspectos emocionales del
proceso de ensefianza evita la pregunta sobre qué es lo que estamos ensenando. La educacion terapéutica
supedita la ensefianza de asignaturas a los supuestos efectos emocionales del proceso. Para ello,
simplemente se requieren maestros que sean sensibles a los sentimientos o que tomen a las emociones en
cuenta (Ecclestone & Hayes, 2009: 153-154). En el remate del texto, afirman: “Lo que produce
humanidad es la intelectualidad y una educacién basada en el 'cogito ergo sum y no en el sentio ergo
sum"’(Ecclestone & Hayes, 2009: 164). La tension entre “afectos” y “ensefianza” seria resoluble optando
por la ensefianza, entendida como una actividad critica e intelectual no contaminada por las variables
afectivas.

El protagonismo que en los ultimos afios ha tomado el lenguaje afectivo-
emocional acaso sea un expresion mas de lo que varios tedricos han
denominado el “culto al yo”, la resurreccion del sujeto o el “giro
subjetivo.” En Tiempo pasado. Cultura de la memoria y giro subjetivo
(2005), por ejemplo, la ensayista argentina Beatriz Sarlo explora las
consecuencias que ese giro tiene para la lectura del pasado reciente . “La
historia oral y el testimonio —escribe- han devuelto la confianza a esa

TI E M PO primera persona que narra su vida (privada, publica, afectiva, politica),
para conservar el recuerdo o para reparar una identidad lastimada”. Sin
P AS A DO embargo, para Sarlo, el haber atravesado por una determinada

N _— experiencia no garantiza al sujeto ser poseedor de su sentido/verdad.
Cultura de la memoria y giro subjetivo

Una discusion

BEATRIZ SARLO

X

siglo vointivno oditores

Podriamos hacer el ejercicio de pensar el video “ensefiar con alegria” desde estas dos perspectivas. Desde
la primera, apelar a la alegria seria una estrategia para generar adhesion subjetiva en los estudiantes, para
lograr que quieran entrar al aula y disponerse a escuchar lo que el maestro tiene para ensefiar. Desde la



segunda, la insistencia en la alegria no haria otra cosa que reforzar la corrosion de la figura del maestro,
desplazando la centralidad de su tarea (la ensefianza de conocimientos socialmente validos) y poniendo
en su lugar cuestiones superficiales y banales para las que no se requieren cualificaciones pedagogicas.

Considero que estas dos maneras de concebir lo afectivo-emocional le otorgan un lugar restringido. En el
caso de la consideracion del afecto como un obstaculo para la ensefianza, no hay mucho mas para agregar
a lo que ya se menciond. Por su parte, el argumento del afecto como un insumo para generar condiciones
que posibiliten dar clases también plantea un lugar menor para la dimension emocional de la ensenanza.
Si esas condiciones vinieran dadas por otras vias (si las sanciones resultaran efectivas, por ejemplo) la
cuestion del afecto se veria saldada y, en algiin punto, obviada.

Como contrapartida de las visiones que tienen un gesto de prescindencia respecto de lo afectivo,
encontramos otra: aquella que se obnubila con el componente emocional de la ensefianza. Se fascina
tanto que postula que una buena ensefianza es aquella que dice ser realizada en nombre del amor.



Los problemas de educar en nombre del amor

(Por qué se asume que es mejor hacer las cosas por amor?, pregunta de modo provocador Sara Ahmed
(2004). La socidloga inglesa estd pensando en la politica y cuestiona la afirmaciéon que sostiene que el
amor estd en la base misma de la accion politica: no existe un “buen amor” que pueda cambiar el mundo
porque se hable en su nombre. Donde Ahmed dice “politica” podriamos ensayar ubicar a la “accion
educativa”: ;por qué mencionar al amor seria garantia de una buena educacién? Ostentar amor, gritar a
los cuatro vientos que es el amor el que nos alienta en nuestra tarea, no deja de ser una aclaracion un
poco sospechosa. Podriamos dar a esta exhibicion amorosa el nombre de sentimentalismo, al que James
Baldwin describe como “el paradigma ostentoso de una emocién excesiva y espuria, es la marca de la
deshonestidad, de la incapacidad de sentir: los ojos himedos del sentimental revelan su aversion a la
experiencia, su temor a la vida, su corazon arido y, por eso, es siempre sefial de una inhumanidad secreta
y violenta, la méscara de la crueldad” (en Berlant, 2011:59). El sentimientalismo ubica al amor como el
signo de una verdad genuina, autoevidente e inobjetable, mas alla de las contradicciones y disensos, mas
alla de cualquier impugnacion. Quien postula su “actuar por amor” de este modo construye para si mismo
una posicidon inimputable.

Decir que se actiia en nombre del amor tiene, ademas, reminiscencias con las practicas de beneficencia
que construyen una relacion fija y no intercambiable entre una persona que posee afectos para dar y los
entrega a sujetos emocionalmente necesitados. Esta transaccion amorosa supone, para el dador de amor,
una importante ganancia afectiva: necesito darte amor para, a fin de cuentas, sentirme bien (Sennett,
2003: 134).

La Sociedad Escuelas y Patronatos En la Argentina de fines del siglo XIX y principios
Ceremonia en la Colonia de Bella Vista del XX, laS “damas de Caridad” compartian 1a tarea
de “proteccion” de los nifios pobres, huérfanos y

abandonados con el Patronato de la Infancia. Algunas
de estas instituciones delataban hasta en el nombre el
lugar de necesidad que ocupaban en esa relacion los
nifios, calificados tUnicamente en su carencia,
fragilidad e incompletud. Tal el caso de la Asociacion
de Colonias de Niflos Débiles, Escuelas y Patronatos,
fundada en 1906. (Foto: 9 de diciembre de 1911 de la
revista Caras y Caretas)

En el campo educativo es habitual encontrar la figura del adulto que siente una suerte de debilidad por
los nifios débiles. Como sostiene esta maestra: “es mas facil querer a ese pobre que nadie lo quiere, que
no tiene ni padre, ni madre, que tiene que ir a trabajar. Uno se encarifia mas rapido ... Ese pobre que
nadie quiere, que esta solo o que estd muy aislado (citado en Abramowski, 2010: 120)

(Cual es el problema de querer a los nifios de esta manera? Fijarlos en el lugar de la carencia y la
necesidad. Corbo Zabatel lo dice de un modo claro y contundente: “;Hace falta recordar que en el
imaginario de muchos maestros que trabajan con niflos pobres esta fuertemente instalada la idea de que
lo que esos niflos pobres necesitan es fundamentalmente afecto? ;Hace falta recordar las consecuencias
letales, intelectualmente hablando, de una mirada que, poniendo el acento en la carencia del otro, genera
tales posicionamientos del lado del maestro y reduce al alumno a la condicidon de quien se debe dejar
cuidar, querer, proteger? ;Podria alguien poner en cuestion las buenas intenciones de estos educadores?
Sin duda, no, aunque no son por ello menos responsables de las acciones que su buena voluntad les
compele a realizar. Sostener que se sabe lo que un nifio/adolescente/joven necesita implica una certeza
como minimo discutible y como maximo peligrosa, pero sobre todo la categoria de lo que necesita el otro
deja de lado la categoria de lo que desea ese nifio/adolescente/joven.” (Corbo Zabatel, 2006:126-127).

El problema que aqui se plantea no solo es congelar al nifio pobre como un ser carente de afecto y
desdichado. El problema es, como dice Nietzsche, necesitar que haya seres necesitados de carifio a
nuestro alrededor para poder amarlos y, asi, sentirnos fuertes e importantes.



Ahora bien. Ustedes han estudiado en este Diploma que los nifios, 0 més precisamente las crias sapiens,
llegan al mundo incompletas, débiles, necesitadas; que requieren si o si el auxilio y la proteccion de
adultos atentos y disponibles. Si los cachorros humanos llegan al mundo necesitados de cuidado, ;como
distinguir al “buen” cuidado del cuidado que victimiza y ubica al nifio como un pobrecito?

Tal vez, la distincion consista en que el adulto cuidador dé lugar a la debilidad del infans, sin obturarla o
negarla, pero, al mismo tiempo, sin congelarla y eternizarla. Esto significa pensar la fragilidad como
punto de partida, pero cuyo destino es el cambio de estado: ese nifio me necesita transitoriamente, no de
manera definitiva. Por otro lado, es inspirador recurrir a la diferenciacion que plantea Laurence Cornu
(2006) entre debilidad y desgracia: advertir que un nifio es débil no implica considerarlo un desdichado
(cf. Abramowski, 2010: 133).

Los argumentos que desarroll¢ a lo largo de esta clase no tienen como finalidad pregonar algo asi como
un abstencionismo amoroso. Lo que he buscado es, en principio, desplegar las complejidades y
ambivalencias que rodean al amor a los nifos: poner sobre la mesa que el amor no es un afecto simple,
eterno o inmutable, ni es el signo autoevidente de una buena practica educativa. Quise destacar, ademas,
que existen reglas emocionales propias del trabajo docente, con las que maestros y profesores
inevitablemente dialogamos. En definitiva, mi intencion no fue otra que la de presentar algunos
elementos para seguir problematizando ese encuentro incierto, dificil y fascinante entre los adultos que
han elegido la docencia como oficio y los recién llegados.
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