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Resumen:

El afecto es un fenédmeno muy escurridizo. Es dificil precisar, no sélo en términos de definicién —si
se trata de una emocidn, un sentimiento, un poco de ambos o de ninguno-, sino también como
un objeto de investigacion. ;Como es posible capturar, describir y analizar algo que esta fuera de la
representacion? Basandose en una interpretacién spinozeana del afecto y en la nociéon de Stern del
“momento presente”, este trabajo examina cémo los investigadores pueden sintonizar las dimen-
siones afectivas de la educacién. En particular, considera cdmo ciertos momentos pueden ser cap-
turados a través de una lente etnografica -por medio de observaciones o entrevistas—, y pueden
hacerse tangibles para revelar de manera amplia aspectos de la practica educativa y, a veces, de las
relaciones sociales en general.
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Abstract:

Affect is very much an elusive phenomenon. It is difficult to pin down, not only in definitional terms as
to whether it is an emotion, a feeling, a bit of both or neither, but as an object of research. How is it that
something outside representation can be captured, described and analyzed? Drawing on a Spinozan
interpretation of affect and Stern’s notion of the ‘present moment’, this chapter examines how research-
ers can become attuned to the affective dimensions of education. In particular, it considers how certain
moments can be captured through an ethnographic lens as observational or interview data and made
tangible to reveal much about educational practice and, at times, social relations more broadly.
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El objetivo de este articulo es considerar las formas en que el afecto guia y es guiado por
la practica y los valiosos conocimientos que se obtienen cuando uno esta en sintonia
con suimpacto. Aqui, en tanto objeto de investigacidn, examino cémo lo afectivo puede
ser concebido como dato, como, dentro de la investigacidn sociocultural, puede ser re-
conocido, registrado y analizado para arrojar luz sobre la practica humana. Por supuesto,
esto es relevante para la practica en general, pero mi preocupacion particular aqui es la
educacion. En primer lugar, revisito algunos trabajos anteriores para pensar mas espe-
cificamente sobre esta nocién de lo afectivo como dato en ejemplos de lo que yo llamo
“afecto pedagdgico” (Watkins, 2006), nocidén que surgié en el proceso de investigar la
relacién entre ensefanza y aprendizaje, para luego examinar un ejemplo mas recien-
te donde el afecto surgié inesperadamente como un objeto de investigacion. En cada
uno de estos casos se da prominencia a las dimensiones temporales y espaciales del
afecto; debido a que, en momentos particulares en el tiempo y en el espacio, el afecto
se intensifica, es registrado como significativo y, por tanto, exigen atencion. A partir de
la interpretacion de Spinoza acerca del afecto y de la nocion de Stern de “el momento
presente”, estos momentos —capturados a través de una lente etnogréfica por medio de
observaciones o entrevistas— se hacen tangibles; fragmentos de experiencia que revelan
mucho sobre la practica educativa y, a veces, sobre las relaciones sociales en general.

Lo afectivo como categoria, confusion en los términos

Si bien puede ser de rigeur sustantivar adjetivos dentro de la teoria sociocultural -“lo
social”, “lo global”- hacerlo sirve a un propésito util. El término se convierte en una ca-
tegoria descriptiva generalizada que capta una serie de fendmenos que ni el sustantivo
ni la forma adjetival parecen ser capaces de mostrar. Esta es la razén por la cual uso la
categoria de “lo afectivo” aqui, ya que la intencidn es considerar una amplia gama de
experiencias afectivas. Mientras que el afecto puede registrarse a nivel individual, se
puede manifestar en varias escalas, incluso a nivel global.

Dada la velocidad y el alcance de las comunicaciones globales y las redes sociales, los
actos de terrorismo, los levantamientos politicos, los eventos deportivos internacionales
e incluso los matrimonios de celebridades parecen provocar oleadas de sentimientos
que envuelven al globo, lo que lleva a Kenway y Fahy (2011) a acufiar el término “emos-
cape” —el cual se suma a las categorias de flujos globales de Appadurai-, para descri-
bir este tipo de fendmenos. Tal término debe mucho a la nocién de Raymond Williams
“estructuras de sentimiento” que, de manera similar, pretende capturar tal incidencia
generalizada y sincrénica de resonancia afectiva, aunque en el caso de Williams es mas
sostenida, constitutiva de un tiempo y lugar en particular; una cultura tal como es sen-
tida (Williams, 1977). Estas respuestas afectivas, por supuesto, pueden ser mucho mas
localizadas. Dada la dinamica de un determinado tiempo y lugar y las relaciones entre
los presentes, los espacios se impregnan de afecto, el cual a su vez influye en el com-
portamiento y en el flujo de las relaciones dentro de ese espacio. El afecto, por lo tanto,
no es un fendmeno meramente individual; tiene una valencia social y tiene multiples
escalas. El afecto circula, impactando sobre y en los cuerpos, dejando huellas y, si se re-
pite y se mantiene, puede acumularse convirtiéndose en constitutivo de la subjetividad
individual (Watkins 2010). Tal perspectiva esta alineada con la de Spinoza, en la que el
afecto se entiende como fuerza (affectus) y capacidad (affectio), lo que pone de relieve
su cualidad transitiva —un paso entre— que puede tener un efecto residual (véase la dis-

Propuesta Educativa | ISSN 1995- 7785 | Nimero 51 | Afio 28 | Vol.1 | Junio 2019 | Pags. 30 a 41.

31

DOSSIER



Megan Watkins

cusién de Deleuze sobre la nocién de afecto de Spinoza, 1988: 49). A nivel individual, este
residuo puede concebirse de varias maneras. Desde una perspectiva socioldgica, Bour-
dieu (1990) teorizo la nocidn de habitus para explicar como las practicas sedimentan en
el cuerpo como tendencias disposicionales que guian la practica. Aunque nunca en su
obra aparece en primer plano, esto puede entenderse como un proceso afectivo. Como
él mismo explica, “el nifio incorpora lo social en forma de afectos” (Bourdieu, 2000: 167), un
proceso que continua a lo largo de toda la vida. La practica, como tal, es afectiva.

En su interpretacion del afecto, Wetherell (2012) utiliza el término “practica afectiva”, pero
no esta claro qué es lo que preten-
de con ello. Aunque ella escribe
que “nos involucramos en prdcticas
afectivas todo el tiempo” (Wethe-
rell, 2012: 78), tal categoria sugiere
que soélo una parte de la practica
es afectiva en lugar de toda. Parte
de la confusion con este término
surge de la explicaciéon de Wethe-
rell de que “la prdctica afectiva se
centra en lo emocional tal como
aparece en la vida social” (2012: 4).
En este deslizamiento entre afecto
y emocion, el primero asume un
significado muy diferente a lo que
se pretende aquidonde el afectoy
la emocidn, aunque relacionados,
siguen siendo distintos: el primero
como un fenémeno predominan-
temente corporal que puede o no
recibir atencién consciente como
emocion. En cierto sentido, este
punto de vista parece promover
una forma de dualismo mente/
cuerpo, pero en realidad es lo con-
trario. En linea con el paralelismo
psicofisico de Spinoza, la mente y
el cuerpo son formas de una Unica sustancia, por lo que la emocién puede entenderse
como la expresion consciente del afecto corporal, 0 mas precisamente, de la affectio. Esta
distincion, que no es evidente en la explicacion de Wetherell de la “practica afectiva”, es im-
portante porque, como se argumenta aqui, la emocion es algo de lo que estamos al tanto,
pero no es necesariamente el caso del afecto. Ademas, como affectus, posee una cualidad
transitiva crucial para comprender la dimensidn afectiva de la practica, lo que la emocion,
alojada en el cuerpo, no hace. A pesar de esta diferencia en el uso de la terminologia, esta
claro que lo que cae bajo el paraguas de “lo afectivo” es crucial para entender la naturaleza
de la practica humanay la subjetividad, afnadiendo una profundidad ontolégica que a me-
nudo falta en muchas perspectivas socio-estructurales.

La psicologia también tiene mucho que ofrecer en este sentido, con Tomkins (2008) pro-
porcionando otra perspectiva sobre lo que he caracterizado como residuo afectivo. Utili-
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za el término “guidn”, que parece funcionar de manera similar al habitus en el sentido de
que se aprenden respuestas afectivas a partir de un compromiso repetido en el mundo;
una memoria encarnada de la experiencia sentida que proporciona una especie de plan-
tilla para saber como responder a las experiencias futuras. Tomkins (2008) caracteriza
estas respuestas en términos de nueve afectos innatos, cada uno de los cuales opera
como una especie de continuo que va niveles bajos a altos de reaccién, como interés-
excitacion y humillacidon-vergiienza. La idea de que los afectos son innatos y pueden
ser categorizados como tipos universales no encaja comodamente dentro de un marco
sociologico. Wetherell (2012), por ejemplo, desafia el trabajo de Tomkins en este senti-
do, pero su critica resulta inapropiada. A pesar de considerar los afectos como innatos,
Tomkins los veia como algo socialmente condicionado; potenciales biolégicos que son
modelados a través del compromiso social, su universalidad es simplemente vista como
amplias categorias que se conjugan con variaciones socioculturales. Wetherell, sin em-
bargo, no esta convencida con el enfoque de Tomkins en relacién con los afectos cate-
goricos y argumenta que tal vision pierde el flujo variable de la experiencia afectiva. Este
es un punto valido. El afecto no aparece simplemente como picos significativos, sino que
funciona como un zumbido constante, lo que Stern denomina “afectos de la vitalidad”
(vitality affects), que se intercalan con momentos mas significativos que, de una forma u
otra, provocan la categorizacion a medida que parecen ajustarse al tipo. Son estos picos
los que generalmente se convierten en el centro de la investigacion —-momentos de im-
portancia que requieren interpretacion- aunque no son simplemente respuestas indi-
viduales las que merecen atencién, sino el contexto en el que se producen, las diversas
relaciones dentro de un tiempo y espacio particular que juntas provocan una respuesta
afectiva. Es por esta razén que la amplia categoria de “lo afectivo” es util ya que puede
operar a varias escalas e intensidades y es inclusiva tanto de lo humano como de lo no
humano, ya que, en linea con la nocién spinoziana de afecto, se centra en las relaciones
y su impacto.

Investigar lo afectivo, momentos significativos

En la investigacion de lo afectivo a menudo son momentos particulares los que captan
la atencién del investigador. Para Stern (2004: 6), estos momentos son caracteristicos
de la vida misma. Este autor toma prestada de los griegos la distincién entre cronos, o
tiempo lineal, y kairos, momentos particulares en el tiempo. Esto tltimo es importante en
el sentido de que, “es la aparicién de un nuevo estado de cosas y ocurre en un momento de
conciencia. Tiene sus propias fronteras y escapa o trasciende el paso del tiempo lineal” (Stern,
2004: 7). El interés de Stern en el kairos le permite desarrollar lo que él lama “el momento
presente”, como una herramienta dentro de la psicoterapia para ayudar a los pacientes
a mapear los contornos afectivos de los momentos de cualquier dia. Estos son periodos
de corta duraciéon —no mas de tres o cuatro segundos- en los que los momentos de con-
ciencia pueden proporcionar una visidon reveladora. Pero, por supuesto, como explica
Stern, estos momentos presentes nunca permanecen en el presente, de ahi la atraccién
del kairos, que proporciona una “densidad temporal” del que el presente, como cronos,
estad despojado (2004: 25).

Tal perspectiva del tiempo es Util para un etnégrafo que intenta registrar e interpretar lo
afectivo a través de la observacion o en los comentarios de un entrevistado. En este ulti-
mo caso, el “momento presente” puede remitir a un momento de alejamiento temporal
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si se trata del recuerdo de una experiencia pasada del entrevistado que sirve como dato
afectivo, aunque la reiteracion de la narracion en si o el intercambio entre el entrevistado
y el entrevistador también pueden estar impregnados de afecto. De hecho, lo discursivo
es en si mismo importante aqui, ya sea porque forme parte del momento presente o
simplemente por estar involucrado en su reconstruccién. Este es un punto que Stern
plantea al ponderar la diferencia entre un momento vivido y su posterior relato (2004: 8).
Kairos, sin embargo, permite este “paréntesis” de tiempo y un examen mas detallado de
los factores que podrian contribuir a un momento de intensidad afectiva.

A la vez que son momentos en el tiempo, tales instancias también ocurren dentro de
espacios particulares. Los espacios mismos exudan afectos. Pueden tener un ambien-
te que es palpable o poseer afectos de baja intensidad de los cuales quizas no seamos
conscientes. Los grados de luz y oscuridad, la temperatura, el olor, el color y la ubicacion
de los objetos se combinan e impactan en los cuerpos con efectos variables, al igual que
la copresencia de los cuerpos en el espacio, su nimero, posicion y proximidad. Sin em-
bargo, en lugar de ser simplemente una constelacion de relaciones fisicas, éstas deben
ser entendidas como social y culturalmente constituidas (Massey, 2005), donde lo afecti-
vo proporciona los medios a través de los cuales se transmiten las diferencias de poder.
Hasta cierto punto, Foucault (1977) capta este proceso en su nocion de disciplina, pero
es lo afectivo -como affectus- lo que permite que la disciplina deje su huella sobre y en
los cuerpos. Cada uno de estos factores requiere consideracion en la investigacion de lo
afectivo, al igual que aquellas relaciones entre individuos que pueden o no estar acom-
panadas por el lenguaje; con las palabras mismas y los patrones de discurso que tienen
sus propios contornos afectivos. Son estas relaciones las que Goffman (1983) caracteriza
como un “orden de la interacciéon”, favoreciendo un microandlisis de la interaccion cuer-
po a cuerpo y cara a cara como técnica para explicar lo social. En estas minucias de las
relaciones, Goffman explora como lo social puede quedar al descubierto, con la influen-
cia de las estructuras sociales, no tanto para determinar estas relaciones sino mas bien
para actuar como una especie de “acoplamiento laxo”, restringiendo las opciones dentro
de un intercambio. Estos patrones de interaccién estan entretejidos con los afectos, cam-
bios momentaneos de vitalidad que incitan a los individuos a responder de varias mane-
ras, ellos mismos productos de sus propios repertorios afectivos adquiridos socialmente.

Momentos de afecto pedagogico

El argumento anterior es relevante en la investigacion de lo afectivo en cualquier contex-
to, pero el enfoque aqui se centra en la educacién y, en particular, en la escolarizacion.
Las escuelas desbordan de afectos, su arquitectura y diseio producen espacialidades
que reflejan las tradiciones y el ethos educativo de una escuela (Kraftl y Adey, 2008).
Si bien forman parte de este contexto escolar mas amplio, las aulas tienen su propio
ambiente y espacialidad como resultado de su interioridad especifica y de las interrela-
ciones de quienes estan presentes, especialmente entre el profesor y los alumnos, y los
propios alumnos (Watkins, 2007). Este ha sido un enfoque de mi investigacién al indagar
la nocién de afecto pedagdgico; las maneras en que las diferentes practicas pedagdgicas
poseen diferentes afectos que a su vez afectan el aprendizaje. Mi trabajo en esta area, sin
embargo, no comenzé con el afecto. Me interesaba saber como los estudiantes mues-
tran diferentes disciplinas para aprender. Hay quienes se dedican facilmente a su trabajo
y participan activamente en el aprendizaje y otros que tienen grandes dificultades para
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concentrarse y trabajar de forma independiente. Hay varias razones para estas diferen-
cias, muchas de las cuales se relacionan con factores ajenos a la escuela —clase, género,
etnia, edad, etc.— y todas ellas tienen sus propios afectos/efectos pedagégicos.

Mi interés particular se centré en la manera en que los modos de ensenar de un maestro
contribuyen a generar estas diferentes disposiciones respecto del aprendizaje, especial-
mente en los alumnos de los primeros ailos de la escuela primaria. Inicialmente, me lla-
moé la atencidn los cuerpos de los alumnos, lo que los alumnos con aptitudes diferentes
y la clase en su conjunto hacian, junto con aquello que hacia el profesor. Observé una
serie de clases tomando nota de modo detallado acerca de la organizacién del espacio
pedagdgico, lo que incluia: el disefio del aula, su ambiente y el uso del espacio; el régi-
men del aula teniendo en cuenta los niveles de ruido, el movimiento, la disposicion de
los bancos, la postura de los alumnos y la presencia del profesor; la aplicacién del plan
de estudios, incluyendo el modo pedagdgico en el que se impartian las clases —ya fueran
éstas dirigidas por el profesor o que implicaran un aprendizaje grupal o independiente,
0 una combinacion de estas formas, ademas del contenido y la duracién de las clases
(Watkins, 2012). Estas notas se complementaron con grabaciones de audio de cada clase,
lo que me permitié comprobar los intercambios y transcribir las notas. Este enfoque pro-
dujo una gran cantidad de datos, pero en este proceso cercano de andlisis observacional
el cual presté atencion a los cuerpos y a la dindmica espacial de cada aula, fueron las
interrelaciones entre el profesor y los alumnos las que resultaron especialmente conmo-
vedoras con ciertos momentos que me alertaron de las dimensiones afectivas de estas
relaciones y de cémo ellas mismas constituian datos.

El primero de estos momentos ocurrié en un aula con 30 alumnos de entre 10y 11 afos.
La mayoria de los estudiantes de la clase procedian de un entorno linguistico distinto al
inglés (LBOTE?), que predominantemente hablaban mandarin y varios idiomas indios,
con un numero mucho menor de alumnos provenientes de entornos angloparlantes.
Todos fueron considerados alumnos de alto rendimiento en una clase para estudiantes
destacados de una escuela primaria estatal situada en un suburbio de clase media de
Sydney, Australia. A pesar de que los estudiantes lograron ingresar a esta clase, Merilee,
su maestra, sintié que la escritura de sus estudiantes no tenia un alto nivel ya que para
ingresar a ella los estudiantes habian sorteado con éxito una serie de exdmenes de op-
ciéon multiple que no evaluaban la escritura. Merilee, por lo tanto, tenia muchas ganas
de abordar este problema a través de un enfoque altamente andamiado que conlleva-
ba una considerable direccién del profesor. La mayoria de las lecciones incluyeron una
gran cantidad de explicaciones de Merilee, seguidas de preguntas y discusiones en clase
mientras los estudiantes aplicaban esta técnica a su propia escritura. Hubo una gran sin-
tonia entre Merilee y los estudiantes y la clase funcioné como una unidad de apoyo bien
direccionada. Me di cuenta de esto durante una lecciéon en particular, cuando Merilee
habia encargado a los estudiantes la tarea de escribir la descripciéon de un pirata. No se
trataba de una actividad aislada, sino que formaba parte de un médulo de estudio en el
que los alumnos tuvieron que leer La isla del tesoro y otras novelas de piratas y estuvieron
trabajando para escribir su propia narrativa sobre el tema. La descripciéon era parte de
este trabajo, que habia sido precedido por varias lecciones sobre diferentes técnicas lite-
rarias. Antes de que los estudiantes comenzaran sus descripciones, Merilee volvié sobre
estas técnicas pidiéndoles ejemplos. Luego, les asigné tiempo para escribir su propia
descripcion estimulados por los ejemplos que repasaron juntos. Cuando terminaron, les
pidi6 a varios estudiantes que leyeran sus descripciones en voz alta. El primero en ha-
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cerlo fue un nifo llamado Adrian que produjo un pasaje maravillosamente descriptivo'y,
después de leerlo en voz alta, fue aplaudido espontdaneamente por sus companeros. En
respuesta, Adrian sonreia radiante. Fue un momento emocionante, no sélo para Adrian,
sino para todos los presentes que juntos disfrutaron de su éxito.

Como observadora experimenté una emocién similar, atrapada en la alegria del momen-
to y consciente de que algo significativo habia sucedido. El exceso de afecto era palpa-
ble. La habitacién estaba alborozada. Aunque de corta duracién, este momento tuvo un
efecto duradero; es una situacion que he revivido varias veces. Para mi fue un momento
de conciencia, de que algo efimero hecho tangible podia ser objeto de unainvestigacion
que, capturado en el tiempo como kairos, permitia un conocimiento particular. Me hizo
tomar conciencia de las relaciones pedagdgicas entre el profesor y el alumno y los alum-
nos en su conjunto, y de una especie de tejido conectivo, una interafectividad que fluye
y refluye en el interior del aula. Los picos de esta naturaleza podrian entenderse en tér-
minos de los afectos categdricos de Tomkins —aqui como interés-excitacion-, pero tales
afectos operan en tandem con los de menor intensidad. Estos estan modulados por la
forma de ensefar del profesor, que despertd habilmente el interés y el deseo de apren-
der que los estudiantes encarnaban en masa, impulsados por un compromiso corporati-
vo en el aprendizaje. La habilidad, por supuesto, estaba en el andamiaje implementado
por Merilee, las innumerables actividades y refuerzos que lo precedieron constituyeron
afectos de menor intensidad, aunque no menos conmovedores, ya que, en su acumu-
lacién, no sélo proporcionaron la base para el éxito de Adrian, sino el reconocimiento
espontaneo de sus esfuerzos basado en la capacidad de sus compareros de clase para
apreciar la habilidad de su respuesta. Este momento particular permitié un compromiso
mas profundo con lo que habia ocurrido. Stern utiliza una frase de William Blake -“ver
un mundo en un grano de arena”- para captar el significado de esos momentos, la expe-
riencia pasada que los produce y las capas de significado que connotan. Al analizar este
incidente, entré en sintonia con el afecto, las formas en que se incrusta en las rutinas de
la clase y como, a través de su acumulacion, los estudiantes pueden adquirir una disci-
plina para aprender.

Sin embargo, los afectos transmitidos por los modos de ensefar de un profesor, y que
los estudiantes encarnan, pueden no ser tan positivos y habilitantes como era evidente
en el aula de Merilee. En muchas de las otras clases que observé en este estudio, los
afectos pedagdgicos de la practica de los profesores eran mucho menos empoderantes.
Sus rutinas, con sus propios afectos especificos, a menudo reforzaban malos habitos de
aprendizaje. Esta comprensidn no se obtuvo a partir de un momento particular, como
el de la clase de Merilee, sino a través de una observacién minuciosa que comparaba la
practica diaria y el ambiente de varios espacios pedagdgicos a los que contribuyeron
la decoracidn del aula, la disposicion de los bancos y el régimen general dentro de una
sala. Cada aula parecia poseer una “sensacion” diferente, algunas organizadas en torno
al aprendizaje, otras caodticas y sin direccion o aburridas y rutinarias. Por supuesto, los rit-
mos afectivos de cada curso varian a lo largo de un dia, pero al mapear sus patrones sur-
gieron ciertas tendencias en las que cada uno asumio un registro afectivo particular que
los propios estudiantes encarnaban, lo que influyé en sus disposiciones para aprender.

Mientras que lo afectivo puede ser registrado a través de la observacion de varios ele-
mentos constitutivos de un espacio a lo largo del tiempo —y en momentos particulares—,
también los datos de las entrevistas pueden producir valiosas percepciones. En las discu-
siones con los profesores sobre su practica, sus relatos no sélo revelaron como afecta la
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pedagogia a sus alumnos, sino también las formas en que las respuestas de los alumnos
rebotan en ellos, lo que sugiere la existencia de flujos afectivos dentro del aula y una
compleja red de relaciones mediada por el afecto. Un ejemplo de ello fue evidente en la
descripcion que una maestra llamada Nerida dio de una clase con su grupo de alumnos
de 8-9 afios de edad en otra escuela primaria de clase media. Nerida particip6 en un
estudio que examind diferentes subjetividades docentes y como los maestros conciben
su papel dentro del aula. Dado el predominio de la practica de la ensefanza progresista
dentro de los sistemas occidentales de escolarizacién (Kalantzis y Cope, 1993), que pone
en primer plano el aprendizaje de los estudiantes y enmarca la enseflanza como una
facilitacion, el estudio traté de indagar hasta qué punto los profesores se identificaban
con este enfoque y como afectaba su practica. Mientras Nerida estaba deseosa de restar
importancia a su papel en el aula, sus relatos sobre su ensefianza parecian sugerir lo con-
trario, destacando su capacidad para inspirar a sus alumnos e involucrarlos en el apren-
dizaje y el impacto que esto, a su
vez, tenia en su deseo de ensefiar.

Hablando de una clase que habia
tenido lugar el dia de la entre-
vista, Nerida conté cémo todo
su curso estaba participando en
la escritura de un poema. Los
estudiantes contribuyeron con
sus propias palabras descriptivas
mientras construian el texto en
conjunto, pero esto fue orques-
tado por Nerida, quien lo explicé
de esta manera:

“Bueno, lo hicimos bastante
divertido. Como si estuviera
pasando de uno a otro, cami-
nando entre ellos y les dijera:
‘De acuerdo, ;cudl es otra pala-
bra descriptiva de esto?’, y en-
tonces todos ellos me gritaban
alegres mientras yo los escri-
bia en la pizarra...” (Watkins,
2010: 282).

Luego ella continué describiendo el impacto que tuvo hacer esto en ellay en la clase:

“Pienso que tienes el mismo sentimiento que los nifios porque estdn entusiasmados con
una actividad en particular, o con una experiencia en particular y piensas “jOh! Estds
emocionado por ellos porque lo que querias que aprendieran es lo que realmente estdn
aprendiendo... Si... Y entonces lo hicieron y fue como si pudieras ver las caras de los ni-
Aos. Ya sé que es como el cliché, pero se notaba que estaban tan metidos en la actividad”
(Watkins, 2010: 282).

El relato de Nerida documenta una especie de sintonia afectiva dentro de la clase, exci-
tacion generada no sélo por la naturaleza divertida de la actividad, sino también por la
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capacidad que tiene cada estudiante de participar, la cual resulta de numerosas leccio-
nes previas realizadas sobre el tema. Nerida explicé que habia pasado “todo el afio ma-
chacando con eso”. Sus esfuerzos en la ensefianza del lenguaje descriptivo habian sido
recompensados con el hecho de que tanto Nerida como sus alumnos sintieran los afec-
tos/efectos: la alegria de Nerida por los logros de sus alumnos y el reconocimiento de
los propios alumnos de sus esfuerzos y del placer de su maestra; lo que Nerida describe
como “el mismo sentimiento”.

La dimensién afectiva de la ensefianza se revel no sélo en los comentarios de los profe-
sores, sino también en sus respuestas afectivas durante las entrevistas. En algunos casos,
los maestros lloraron al contar momentos particulares de su carrera docente (Watkins,
2011). Estas lagrimas parecian ser automaticas, una respuesta corporal que el relato habia
evocado. Tal ocurrencia no se limité a este estudio sobre el deseo de ensefar, sino que
fue evidente en otros dos estudios, en los que participaron profesionales que discutieron
su practica. Llegué a considerar las lagrimas en si como datos, pero esto planted proble-
mas tanto metodoldgicos como éticos.

Cada una de estas entrevistas fue grabada en audio y al leer la transcripcién después de
esta primera ocasion, no habia ninguin indicador claro de que se hubieran derramado |a-
grimas, lo que indicaba las dificultades metodoldgicas para capturar los datos afectivos.
Habiendo realizado la entrevista, pude determinar con precisién el momento en que
esto habia ocurrido, pero en el momento me tomé por sorpresa y no estaba segura de
que la entrevistada quisiera que sus lagrimas fueran dadas a conocer; de ahi mi dilema
ético. Las dificultades metodoldgicas podrian resolverse mediante la grabacién en vi-
deo de las futuras entrevistas, aunque considero que este abordaje es un poco intrusivo.
Alerta a las posibilidades de que lo afectivo surgiera en futuras ocasiones en las que los
profesores tuvieran una reaccion similar -y armada sélo con una grabadora de audio-
busqué marcarlo de alguna manera interrogando a los entrevistados sobre su respuesta,
sefalando algo asi como “Esto parece conmoverte” o “Esto parece significar mucho para
ti”. Tales preguntas en realidad llevaron a relatos mas detallados de lo que habia provo-
cado las lagrimas. Hubo casos en los que los profesores dieron una explicacion sin tener
que realizar estas preguntas, creyendo necesario dar cuenta de la profundidad de sus
sentimientos. En algunos aspectos, las cuestiones éticas que esto plantea se resuelven
mediante el anonimato y la confidencialidad de cada uno de los puntos de vista, pero
estas manifestaciones afectivas son un recordatorio de la sensibilidad que se requiere a
la hora de realizar una investigacién. Respecto a lo metodoldgico, sobre todo si se confia
en las transcripciones escritas, esto también nos muestra la necesidad de tratar de captar
lo extradiscursivo, de registrar la gama de afectos, que a veces pueden intensificarse y
que en si mismos pueden aportar importantes conocimientos, como fue el caso con las
lagrimas de estos profesores.

Afectos, kairos y el orden de la interaccion

Cada uno de los casos discutidos hasta este punto ocurrieron durante el proceso de rea-
lizacion de proyectos de investigacion, aunque el afectivo no fue generalmente el en-
foque inicial. En este ultimo caso —otro momento en el tiempo-, me baso en un evento
comun, una reunioén ejecutiva de padres y otros miembros de la comunidad® en la escue-
la secundaria de mi hijo. Estas reuniones tienen lugar una noche al mes durante el afio
escolar y en esta ocasion 13 miembros estuvieron presentes. Mientras que el presidente,
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uno o dos miembros mas y yo habiamos participado de este espacio durante varios afos,
la mayoria de los otros eran nuevos. Esta fue la tercera de estas reuniones del afo y, junto
con los padres, el director de la escuela también estuvo presente. Al presidente lo cono-
cia desde hacia tiempo y era amigable con muchos de los otros padres, aunque los que
eran nuevos solo lo conocian de las dos reuniones anteriores. También me llevé bien con
el director, ya que fui parte del panel que participé en su seleccidon y organizamos juntos
jornadas de trabajo voluntario con los padres de la escuela. Es importante considerar es-
tas relaciones en tanto historias individuales y en tanto posicidn social, en conjunto con
una serie de otros factores —clase, género, etnia, religion, edad, educacion- que influyen
en el orden de la interaccién. La reunién se llevé a cabo en la sala de uso comun de la es-
cuelay los miembros se sentaron en un circulo uno frente al otro, asi todos los presentes
podrian verse entre si.

La escuela de mi hijo es una escuela secundaria estatal integral para varones ubicada en
un suburbio de clase media que ha experimentado un cambio demografico considera-
ble en los ultimos 10-15 anos. Habiendo tenido una poblacion estudiantil predominan-
temente anglosajona, el nUmero de estudiantes de LBOTE en la escuela aumento al 49%,
la mayoria de ellos de origen chino, coreano, indio o de Sri Lanka. A pesar del creciente
numero de estudiantes de LBOTE, muy pocos de sus padres asistieron a estas reuniones
y s6lo dos padres de LBOTE formaban parte del comité ejecutivo, aunque ninguno de
ellos estuvo presente esa noche en particular. A mitad de la reunion, el director plante6
la posibilidad de erigir un nuevo letrero en la entrada de la escuela. En respuesta, sugeri
que “Bienvenidos” se escribiera en varios idiomas para reflejar la diversidad cultural de
la comunidad escolar. En ese momento, una de las nuevas socias, Rachel, comenté que
no creia que esto fuera necesario, que habia demasiadas “otras” lenguas habladas en la
escuela y que el inglés era suficiente. Este comentario fue seguido por lo que parecié
ser una larga pausa, aunque soélo duré uno o dos segundos. Sin embargo, fue suficien-
temente largo como para que cambiara la naturaleza convivencial del encuentro, con la
sala asumiendo una resonancia afectiva muy diferente. La primera ruptura de este silen-
cio ensordecedor provino de Laura, un miembro de larga data, quien de manera similar
sintié que el letrero debia escribirse sélo en inglés, expresando una preocupacién mas
amplia por el uso de letreros en chino y coreano en el centro comercial local. Esta pausa
momentanea tuvo como efecto el autorizar lo que podia ser visto como una respuesta
racista, acompanada de una mayor inquietud por parte de otros que aun no habian ha-
blado, moviéndose en sus sillas y mirando con recelo.

La nocién de kairos es util aqui ya que, aunque la pausa durd sélo un momento en el
tiempo, parecia pasar muy lentamente. Desde mi perspectiva, habiendo planteado el
tema, estaba consciente de examinar al grupo, mirando desde Rachel hasta Laura y vi-
ceversa, al presidente del consejo y también al director. En esta ralentizacion del tiempo
después del apoyo de Laura a Rachel, supe que el siguiente comentario era importante.
En la retdrica clasica, el kairos se entiende como un punto donde se interviene en el de-
bate y parecia que esto era lo que requeria la situacién. Reiteré que la escuela debia dar
la bienvenida explicita a la comunidad de LBOTE, momento en el que el director expresé
su acuerdo, al igual que los demas. A la luz de esto, Rachel y Laura dieron marcha atras y
la reunion pasé a otros asuntos, pero las relaciones dentro del grupo habian cambiado.
Fue un momento significativo no sélo por lo que reveld sobre un racismo subyacente
dentro de la escuela, sino también por las circunstancias en las que se reproduce el ra-
cismo, cdmo en un instante se le puede dar credibilidad o no, y el papel del afecto en
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relacién con esto. Este es un asunto de importancia no sélo en este contexto, sino en tér-
minos de relaciones sociales mas amplias donde, dentro de las minucias de la practica,
ciertos valores y entendimientos son transmitidos, proceso que se encuentra mediado
por lo afectivo.

Conclusion

Lo afectivo, por lo tanto, puede ser un poderoso objeto de investigacion. Se puede ma-
nifestar de varias maneras, intensidades y escalas. Puede ser —.como a menudo ha sido
el caso en mi propia investigacion— que no sea el foco inicial, sino que surjan ciertos
momentos en el tiempo y el espacio que no pueden ser ignorados cuando lo afectivo
proporciona una vision Unica de la practica humana. Estar en sintonia con el afecto re-
quiere la atencidn cercana propia del etndgrafo al detalle, la conciencia de las diversas
relacionesy la fuerza afectiva que éstas generan. En el contexto escolar, un enfoque en lo
afectivo al examinar el ejercicio pedagdégico puede demostrar la poderosa influencia de
la practica de un profesor, como las rutinas diarias y el ambiente que crean pueden en-
gendrar diferentes disposiciones al aprendizaje en sus alumnos. Estas son percepciones
que son valiosas para investigar cualquier contexto, pero que dependen de la capaci-
dad de un investigador para indagar lo afectivo, para concebir el tiempo en términos de
kairos y para aprovechar la densidad temporal que esto conlleva, para encontrar, como
explica Stern, “el mundo en un grano de arena”.
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cation, Springer, Switzerland, pp. 71-81. El mismo fue traducido gracias al permiso de la editorial Springer.

VLBOTE [language background other than English] —es la sigla aceptada en Australia para referirse a quie-
nes provienen de un entorno linglistico diferente al inglés.

Se refiere a las Parents & Citizens Association (P & C), asociaciones que se conforman en escuelas publicas
en las que participan madres, padres y otros ciudadanos miembros de la comunidad. Estas asociaciones
tienen un comité ejecutivo integrado por un presidente.
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