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ABSTRACT
From the pedagogical praxis within clas-
srooms of the Mexican educational system 
and by an articulation of queer pedagogies, 
the aim of this paper is to emphasize the 
understanding and place of the body of 
teacher exposed to students that is signified 
because of the shame resulting from forced 
concealment or denial of itself. In addition 
to teacher’s desires in the exercise of its 
practice that is discursively and politically 
historically located (Harris y Gray , 2014). For 
this purpose, some early readings focused 
on emerging, subversive and provocative 
topics addressed with “strange“ techniques 
from authors such as De Lauretis, Warner, 
Halperin, Jagose, Britzman, Golding, Pinar, 
and Dilley, which questioned traditional re-
search methods have been integrated. This 
revision allows us to bring out, in the middle 
of a pedagogical discussion, the importance 
of recognizing the teacher as a subject ow-
ner of a body whose performance within the 
classroom spreads out knowledge and wis-
dom besides her/his social role and leaves a 
mark. 

Keywords: classroom, pedagogical practice, 
social role, queer pedagogy

RESUMEN
El objetivo de este texto es recuperar, des-
de la práctica pedagógica en las aulas del 
Sistema Educativo Mexicano y mediante 
la articulación de pedagogías queer, el lu-
gar y comprensión del cuerpo del maestro 
expuesto ante los estudiantes y significa-
do desde la vergüenza consecuencia de la 
obligada ocultación o negación del mismo 
y sus deseos en el ejercicio de su práctica 
que, en lo discursivo y político, están his-
tóricamente situados (Harris y Gray , 2014), 
a través del empleo de una metodología y 
métodos queer. Para ello se integraron algu-
nas primeras lecturas relativas al tratamien-
to de temas, en su momento, emergentes, 
subversivos y provocadores abordados con 
técnicas “extrañas“ de autores como De 
Lauretis, Warner, Halperin, Jagose, Britzman, 
Golding, Pinar y Dilley, que cuestionaban los 
métodos de investigación tradicionales. Esta 
revisión permite orientar hacia el centro de 
la discusión pedagógica la importancia de 
reconocer al maestro como un sujeto con 
cuerpo cuya actuación en el aula despliega 
conocimientos y saberes y deja huellas de su 
papel social. 

Palabras clave: aula, práctica pedagógica, pa-
pel social, pedagogía queer 
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En México existe una peculiaridad en relación con la práctica do-
cente que, de tan cotidiana, pasa inadvertida: casi nadie quiere ser 
maestro,1 pero todo el mundo “sabe” dar clases. Es común asumir 
que es suficiente con tener algunos conocimientos mínimos en una 
disciplina para ejercer la docencia en las aulas de educación secun-
daria y media superior (sobre todo en las escuelas particulares), así 
como en los espacios universitarios de las instituciones públicas y 
privadas; más común en estas últimas debido a la necesidad constan-
te de renovar (por diversas razones) su plantilla docente.

En este contexto cabe preguntarse qué enseña un maestro2 en 
el salón de clases cuando su práctica docente está atravesada por 
una sensibilidad crítica hacia las dinámicas escolares tradicionales y 
orienta su desempeño con una perspectiva que podemos denominar 
queer: rara, extraña, desviada en relación con lo establecido por la 
normatividad institucional. O como “una posibilidad de revelar que 
la alteridad se encuentra en todos los espacios” (López, 2020, p. 
58). De este modo, el maestro con un accionar queer es una apuesta 
provocadora por la desestabilización de lo establecido como natural, 
inamovible, cierto e indivisible, para trastocar el orden del espacio 
(escolar) y del discurso correcto; por hacer presente el deseo de (des)
conocer para re/conocer desde otras aristas y enfrentar la presunción 
de neutralidad del quehacer docente. Se sabe que la práctica educa-
tiva se desarrolla en al menos dos canales: “el contenido a enseñar 
[que] es aquello que las autoridades reconocidas como legítimas de-
terminan que debe ser presentado a los alumnos en las escuelas. Y el 
contenido de la enseñanza [que] es lo que efectivamente los docen-
tes transmiten a sus estudiantes“ (Gvirtz y Palamidessi, 1998, p. 18).

Esto es, en el ejercicio de su papel social, quien está frente a 
un grupo (se) expone y (se) muestra de forma inmediata y visible, 

1 Si bien en México la palabra maestro convive con otras como profesor, docente, ins-
tructor o facilitador, según al nivel educativo y el contexto en el que se emplee la expresión, 
en este texto utilizaré maestro (y con ello incluyo a las maestras y los maestros), porque su 
uso y definición se corresponden con el tipo de acción que desempeña quien imparte sus 
conocimientos en el aula. Por consiguiente, maestro es la “persona que enseña en alguna 
escuela o da clases de alguna materia” (Colmex, 2023, https://dem.colmex.mx/ver/maestro).

2 Por cuestiones de cumplimiento de la extensión del texto, el uso del término maes-
tro no se desdoblará en masculino y femenino, pero tanto en su enunciación en singu-
lar como en plural se hace en el entendido de que incluye a maestras y maestros. Caso 
similar para el empleo de la palabra alumno.
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pero también veladamente y a largo plazo, no sólo sus destrezas para 
desarrollar un conjunto de conocimientos y saberes planteados en 
un diseño curricular cuya realización implica, las más de las veces, 
el ejercicio de dinámicas repetitivas que desbordan los qué (hay que 
enseñar y aprender) y envuelven a unos y otros (alumnos y maestros) 
en un conjunto de contorsiones inscritas en actuaciones específicas 
de un contexto educativo (motivaciones particulares y familiares, 
entorno social, creencias y vivencias varias, pero, sobre todo, las 
relacionadas con las sexualidades, identidades de género, carencias 
afectivas y materiales, entre otras), que podríamos identificar como 
los cómo y para qué del proceso de enseñanza-aprendizaje.

La cotidianidad en el salón de clases se explica, de manera gene-
ral, mediante la realización de unas tareas rutinarias de obediencia, 
más que de conciencia, de sumisión estudiantil, antes que de cons-
trucción ciudadana y de pragmatismo escolar, en detrimento de una 
formación crítica, artística y política que forme de manera integral 
al estudiantado. Afortunadamente, existen excepciones. Desde una 
mirada queer se asume que:

La condición de aprender no nos confirma, no nos otorga identi-
dad, no se resuelve en la repetición; nos resitúa en otro, se inicia en 
un momento en que se deshabita la experiencia previa. Algo estalla, 
se revela, no se define a través de lo que ya sabíamos, se reconoce en 
la experiencia de la transformación (Godoy, 2019, p. 345).

Pero también ausencias puntuales que invitan a indagar sobre el 
lugar que ocupa el cuerpo de un maestro en el espacio escolar, así 
como las historias que cuenta y silencia en los centros que des/dibuja 
en sus desplazamientos por el aula mientras ejerce su trabajo docen-
te, cuando se observa desde otras miradas que consideran tanto lo 
institucional y lo pedagógicamente invisible (el currículo oculto), 
puesto que la relación pedagógica “no es igualitaria, ni horizontal 
pero sí recíproca. Afecta y nos afecta. La relación tiene que ver no 
sólo con lo que sucede, sino con lo que nos sucede” (Hernández, 
2011, p. 16) y sus consecuencias en los cuerpos: ¿a quién le importa 
lo que siente un maestro?
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EL LUGAR DEL CUERPO EN EL SALÓN DE CLASES 

La experiencia de quien ha transitado por todos los niveles edu-
cativos del sistema nacional mexicano atestigua que, para estar en 
la escuela, se requiere una buena disposición para estudiar y, para 
ello, hay que dejar afuera “todo lo demás“. Sin embargo, la institu-
ción escolar “constituye un espacio crítico donde se (re)producen 
subjetividades” (Barriga-Redel, Briceño y Lay-Lisboa, 2020, p. 34). 
Aunque el énfasis en el quehacer de la institución educativa nacional 
está en la transmisión de conocimientos, las estrategias de enseñanza 
empleadas para ello y los resultados; no en las dimensiones social y 
política de la práctica docente. Por ello, “pensar las prácticas de re-
sistencia de los/as estudiantes en términos de relaciones productivas 
de poder puede llevar el foco de atención de los/as profesores/as a la 
performatividad de su propio quehacer pedagógico” (Barriga-Redel, 
Briceño y Lay-Lisboa, 2020, p. 35).

Ir a la escuela (frase genérica con que suele indicarse que se cur-
sa algún nivel educativo en México) comúnmente supone el cum-
plimiento de una serie de disposiciones (puntualidad, obediencia, 
trabajo rápido y en silencio, casi siempre individual), antes que una 
práctica que enseñe a aprender críticamente desde el aprendizaje sen-
tido para motivar la curiosidad y el acto de hacer preguntas. Por ello, 
los alumnos saben que “dejar afuera todo lo demás” supone resistir 
o sobrevivir a las estrategias de enseñanza y técnicas de aprendizaje 
docentes y aguardar resignados el fin de la jornada escolar. Aprenden 
también a asumir el desprendimiento del cuerpo físico que ocupa y 
desaloja el salón de clases con sus desplazamientos, sus ocurrencias 
e impertinencias y que descoloca la “autoridad” del maestro y des-
centra el quehacer docente. El cuerpo incomoda porque interpela, 
huele, se agita, reclama, se mueve, cuestiona.

El maestro debe “imponer” su autoridad mediante la voz que 
llama a obedecer, a cumplir deberes y a dictar sanciones por indis-
ciplina estudiantil. Al asumir este rol, el profesorado renuncia a la 
conciencia de su cuerpo para realizar su práctica pedagógica con 
objetividad, neutralidad, sin interferencias de otra índole ajenas a 
lo netamente escolar, aun cuando su cuerpo funge como un ins-
trumento de su quehacer en el aula. Dejar el cuerpo fuera del salón 
de clases asegura (eso se pretende) que el calor o el frío exterior e 
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interior no intervengan en el desarrollo de los contenidos temáticos, 
que el dolor de cabeza, las preocupaciones familiares, las alegrías, el 
humor y la música, el hambre y el sueño, los enamoramientos y las 
tristezas, la ansiedad y el deseo no tengan cabida en las dinámicas 
escolares para que no intervengan negativamente (pero tampoco de 
modo positivo) en el aprovechamiento escolar del estudiantado.

“Vienes a estudiar” se nos dice (y repite) tantas veces, que pron-
to aprendemos (esa enseñanza sí que se logra) que hay que estar 
de mente presente y con el cuerpo negado, cuando no sometido o 
abandonado. El cuerpo de los estudiantes aparece bajo otras formas 
de violencia en los pasillos, las zonas comunes para el recreo, el patio 
escolar y en el aula lejos de la mirada del maestro, salvo cuando se 
hace molestamente visible en los actos de indisciplina. Pues como 
afirman Barriga-Redel, Briceño y Lay-Lisboa (2020, p.45):

La relación estudiante-profesor/a no se visualiza como un 
acompañamiento en tanto al estar mediada por el aprender, se ha-
bla sólo para abordar lo pedagógico (contenidos, dudas, aclaracio-
nes), donde en la interacción entre los actores/actrices del aula, el/
la profesor/a se encuentra siempre enmarcada en su figura.

Una presencia la más de las veces lejana y solitaria. El maestro 
aparece y existe durante la ejecución de su danza ante los ojos y oídos 
de su audiencia estudiantil. En silencio es una suerte de actor detrás 
del telón del escenario-aula y, sin embargo, sigue (veladamente) pre-
sente. Los efectos del mutismo y la ausencia que el maestro ejerce en 
el salón de clases también enseñan. Las restricciones de una presencia 
corporal explícita son de obligado cumplimiento tanto para el alum-
nado como para los maestros, con el fin de mantener el espacio escolar 
“en orden” para el cumplimiento de las acciones a las que está destina-
do. No obstante, “la fisicidad de los lugares y los discursos que, como 
usuarios de esos lugares elaboramos inconscientemente, performan 
nuestra identidad” (Acaso, Antúnez y Megías, 2011, p. 63).

Y aunque las actuales reformas y enmiendas educativas3 traen 
de vuelta el cuerpo y las emociones de los estudiantes al salón de 

3 Durante la contingencia derivada de la pandemia por Covid-19, la SEP integró en su 
plataforma recursos educativos digitales de acuerdo con los planes de estudios de cada 
grado y nivel educativo; en algunos contenidos, se hace hincapié en la importancia de los 
cuidados corporales y las emociones. Véase https://nuevaescuelamexicana.sep.gob.mx/
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clases, suele ser común mantenerlo disciplinado solicitándole tareas 
de carácter ocupacional, antes que formarles integral y significati-
vamente, lo que incluye reconocerles como sujetos con cuerpo y 
acompañarlos en sus propios procesos de construcción de la subjeti-
vidad. Por ello, sostienen Maldonado, Prados y Márquez (2017, p. 
383): “el cuerpo educado es un cuerpo que quiere hacerse invisible, 
que se construye a base de esconder emociones o sentimientos”. De-
jar afuera “todo lo demás” presumiblemente contribuye al adecua-
do ejercicio de la práctica pedagógica y en esta operación se tuerce, 
expulsa y arrincona todo aquello (significado como anómalo) que 
suponga nombrar el cuerpo y el placer dentro del salón de clases. 
Aun así, tanto maestras como maestros saben que el fruto de su 
desempeño docente es “siempre nuevo” en tanto que comienza cada 
día, sesión a sesión, no es inmediato, sino a largo plazo; y fiados 
en esa utópica certeza (válgase el oxímoron) abordan el escenario 
con los riesgos y satisfacciones que brinda exponerse ante un aula 
diversa, dispersa la más de las veces, pasajera, pero siempre viva. En 
este sentido, la actuación, en su incompletitud, perdura y persiste 
(Muñoz, 2020, p. 196).

Por otra parte, “cuerpo docente” es una expresión común en la 
jerga escolar que remite a la plantilla de profesores. Lo paradójico 
es que por lo general exista un cuerpo docente y no un docente con 
cuerpo: la figura del maestro suscita pasiones. En el imaginario po-
pular puede ser valorado como una persona a quien se le reconoce 
una autoridad (dentro del aula) o que se le menosprecia y niega los 
conocimientos y saberes que imparte en la escuela. El maestro es 
alguien que “sabe” o “no sabe” y, ante tal disyuntiva, requiere asumir 
su papel y continuar, cumplir con su rol social escolar. El maestro es 
ese sujeto que porta un conjunto de “verdades” sobre sí, su práctica 
pedagógica, su historia y su lugar en el mundo, un equipaje en el 
que no cabe el error ni la vergüenza ni el cuerpo ni el deseo desde 
la mirada “aleccionada” de quienes ocupan el salón de clases, la es-
cuela y, por supuesto, las madres y padres de familia. Esta “verdad” 
la asume, primeramente, el propio maestro ante sí y frente a sus 
pares, no sin tensiones, y es objeto de crítica para quienes practican 
una pedagogía queer.

Al mismo tiempo, se reconoce que las relaciones pedagógicas 
que se desarrollan en las aulas son, ante todo, relacionales, inter-
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subjetivas e íntimas. Por lo tanto, “los estudiantes necesitan con-
fiar en sus maestros antes de poder aprender; confiar en nosotros 
significa conocernos, y para los profesores queer (ya sea ‘afuera’ o 
‘adentro’), conocer puede significar vulnerabilidad y peligro” (Harris 
y Gray, 2014, p. 5). Y, en consecuencia, asumir el riesgo que implica 
tener un cuerpo expuesto. Al respecto, Rofes (2005, p. 149) plantea: 
“¿Por qué nos censuramos a nosotros mismos y a quién beneficia 
nuestro silencio?”. ¿Qué es lo que asusta del cuerpo del maestro? 
¿Lo que se ignora de él, lo que se supone del mismo o lo que no se 
quiere ver y saber en tanto un sujeto corporalmente presente? Y acá 
dejo fuera especulaciones, sospechas y otras cuestiones que rebasan 
las intenciones centrales de este texto que, como ya he señalado, 
propone reflexionar sobre la presencia corporal de quien imparte 
clases día con día con una perspectiva queer a un grupo variopinto 
de estudiantes que también, aunque resulte elemental mencionarlo, 
poseen un cuerpo y una subjetividad propias. La importancia de 
hacer aparecer el cuerpo radica, de acuerdo con hooks (2021, p. 
159) en que: “la presencia del profesor como cuerpo en el aula, la 
presencia del profesor como alguien que tiene un efecto total en el 
desarrollo del estudiante, no solamente [tiene] un efecto intelectual, 
sino un efecto en cómo ese estudiante percibe la realidad más allá 
del aula”.

Es quizá este “efecto” el que suscita temores y dudas sobre la 
pertinencia de exponerse en el salón de clases como un maestro 
con cuerpo. Por un lado, el cuerpo avergonzado del docente que 
intenta ocultar las imperfecciones físicas, las historias de las que su 
corporalidad da cuenta, los deseos que pretende no mostrar para 
evitar la distracción con todo aquello visible e intuible de sí con el 
fin de mantener la atención del estudiantado únicamente en lo que 
sí aporta (presumiblemente) a la práctica pedagógica y, en conse-
cuencia, al proceso de enseñanza y aprendizaje. Y por otra, el cuer-
po joven, rebelde, impertinente y dinámico de las alumnas y los 
alumnos que incomoda la mirada del maestro. El reconocimiento 
de ambos cuerpos es motivo de vergüenza o desconcierto y por ello 
se oculta: “El borrado del cuerpo nos anima a pensar que estamos 
escuchando hechos neutrales y objetivos, hechos que no pertenecen 
a quien está compartiendo la información. Se nos invita a transmitir 
información como si ésta no surgiera de los cuerpos” (hooks, 2021, 
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p. 161). El desdibujamiento de la corporalidad, la dificultad para 
nombrar(se), no significan necesariamente inmovilidad o resigna-
ción por parte de alumnos y maestros; al contrario, pueden interpre-
tarse como una presencia que incomoda y desplaza:

Así, el silencio del docente LGBTQ en “el closet” en las escuelas 
produce saberes sobre sujetos sexualmente diversos que refuerzan 
la subordinación y tabú de los sujetos queer en relación con las 
subjetividades heterosexuales. Sin embargo, el armario también 
puede considerarse un espacio activo y resistente. Desestabiliza la 
naturalización de la heterosexualidad, ya que uno puede aparecer, 
o ser considerado por otros, como heterosexual y, sin embargo, ser 
queer. Por lo tanto, según el contexto, uno puede estar adentro o 
afuera, o adentro y afuera; independientemente, uno está presente 
(Ferfolja, 2014, p. 33).

Aunque se insiste en obviar este hecho puntual (“tenemos un 
cuerpo”) que acontece en lo cotidiano en las aulas “debemos devol-
vernos a nosotros mismos a un estado corpóreo para poder decons-
truir cómo se ha orquestado tradicionalmente el poder dentro del 
aula, negando la subjetividad a determinados grupos y otorgándo-
sela a otros” (hooks, 2021, p. 161). El cuerpo se oculta, se camufla 
en el mobiliario escolar, se somete con el fin de asumirse como un 
maestro enteramente racional, objetivo y sin subjetividad que em-
pañe su práctica docente y le avergüence. Sayer (2005, p. 12) señala: 
“El dolor y el sufrimiento no son sólo constructos. La vida de las 
personas puede verse arruinada por la vergüenza y la baja autoestima 
y, en el extremo, pueden valorar sus compromisos con los demás o 
con causas particulares más que sus propias vidas”.

La presión por mantener una imagen social de equilibrio, de 
control sobre sí y una intimidad a salvo de la mirada ajena orilla 
al maestro a guardar silencio. ¿Qué lleva a un maestro a esconder/
se (de) su propio cuerpo? ¿Qué emociones y sentimientos paralizan 
su corporalidad? ¿A qué teme un maestro cuando (se) expone ante 
los demás? No existe el maestro asexual que la institución educativa 
insiste en hacernos creer, ese “sujeto calificado que encarna la pro-
fesionalidad” (Ferfolja, 2014, p. 38). El maestro posee un cuerpo 
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(auto)eludido o revestido de vergüenza que urge a su ocultamiento 
en lugar de sumarlo a las estrategias de la enseñanza y el aprendiza-
je, y esto porque, de acuerdo con Estola y Elbaz-Luwish (2003, p. 
704): “el trabajo de un maestro está marcado por muchos pequeños 
episodios de vergüenza. Pero a menudo estos pequeños episodios 
les dicen a los estudiantes más que nuestra retórica oficial”. La ver-
güenza entendida como “reserva”, “pudor”, “respeto” (Corominas, 
1987, p. 603) condiciona la posición, los movimientos (gestualidad, 
expresiones, posturas, tonos de voz, actitudes) del maestro frente a 
unos desconocidos con quienes, paradójicamente, convive a diario y 
ante quienes se expone y evidencia vulnerable.

Al enseñar contenidos específicos de un conjunto de asignaturas 
y fomentar el desarrollo y ejercicio de habilidades para vivir en el 
mundo, el maestro privilegia la objetividad, la distancia y la con-
secución de los aprendizajes esperados de la lección antes que la 
interacción física entre estudiantes y docente. Pese a que “gran parte 
de lo que ocurre entre profesores y alumnos se emite a través de los 
gestos, la cara y los ojos” (Van Manen, 2008, p. 63), el contacto 
visual y otro tipo de acercamientos se eluden para evitar sospechas 
sobre el propio ejercicio docente. Más bien se prefiere mostrar cier-
to recelo y no seguridad mientras se está expuesto a la mirada del 
grupo. Lo contrario a lo que Van Manen (2008, p. 63) nos plantea, 
“un profesor seguro es el que demuestra confianza con su presencia”. 
Cuando el cuerpo del maestro se manifiesta deliberadamente, éste 
puede ser visto como un cuerpo velado, porque, en sentido estricto, 
aparece ante el alumnado de manera translúcida en tanto que (se) 
obvian su corporalidad y desconocen sus historias; en este sentido, 
es un cuerpo encubierto, visto/no visto, un cuerpo avergonzado (de 
sí y de mostrarse a los otros). Y con ello, se pasa por alto que “el 
cuerpo en tanto que se conforma y humaniza mediante procesos que 
hacen posible la formación humana favorece una ‘pedagogía de la 
subjetividad corporal’” (Planella, 2006, p. 181). Al retirar su cuerpo 
y centrarse en “lo importante” de la dinámica del salón de clases, el 
maestro suele situarse pixeleado y con ello “resalta el cuerpo vivido, 
la experiencia corporal, la vivencia del cuerpo, la percepción, la na-
rrativa corporal y las relaciones educación-cuerpo” (Gallo, 2009, p. 
237). La máscara que intenta cubrir paradójicamente muestra del 
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mismo modo que el mutismo obra: “En muchos sentidos, el silencio 
permite el poder” (Ferfolja, 2014, p. 44).

Un maestro que realiza una práctica docente con una perspecti-
va queer integra textos diversos que en su recontextualización en el 
salón de clases desestabilizan, cuestionan y proponen alternativas a 
lo establecido y reconocido por la escuela, a lo que “está controlado 
por reglas y métodos precisos y detallados” (Gvirtz y Palamidessi, 
1998, p. 26). Una práctica docente queer conforma una pedagogía 
indisciplinada. Torcer la línea recta de la enseñanza normativa y nor-
malizada hace posible que quien enseña aparezca como un cuerpo 
novelado puesto que se ficcionaliza (“¿Cómo será el profe de…?”) 
desde las miradas de los otros (alumnos y colegas), con lo que se re-
fuerza la idea de un maestro con un cuerpo sin materia, sin deseos, 
espectral y, no obstante, rodeado de un halo de misterio que mueve 
a la especulación del estudiantado cuyo interés va desde la curiosi-
dad al deseo honesto de re/conocerlo. En este tenor, Rofes (2005, p. 
154) se pregunta si: “¿Es posible que el alumnado nos perciba como 
seres sexuales sin que tengamos que consentir los estereotipos o im-
poner la propia comodidad personal con el sexo a un alumnado que 
no comparte valores idénticos?” Podríamos plantearnos si poseemos 
tal madurez, asumir la diversidad y las diferencias sin temor a pensar 
que “desobedecemos” per se el orden de la institución escolar y sí, 
en cambio, reconocer que quienes habitan el aula son personas con 
cuerpos sexuados y sexualizados, racializados, generizados, leídos e 
interpretados desde distintas perspectivas que interseccionalizan la 
clase social, la edad, la funcionalidad corporal, los credos, el deseo, 
etcétera; evidenciar en la práctica pedagógica que los cuerpos im-
portan.

Por otra parte, es posible que el cuerpo del maestro pueda ser 
revelado y surgir rebelado por alguna singularidad de sí, en su cor-
poralidad, su práctica docente, su posicionamiento ideológico (un 
activismo en particular, por ejemplo) o algún hecho que lo presen-
ta sorpresivamente ante el estudiantado con una voz propia y con 
un conjunto de expresiones no verbales que dan cuenta de su cor-
poralidad y sus historias que quizá inquiete a los estudiantes o les 
cause interés, suscite preguntas acerca de la persona de su maestro 
en otros espacios fuera de las aulas. Al revelarse explícitamente ocu-
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pando el espacio seguro de sí el cuerpo del maestro: “se configura 
como un procedimiento calificador de otras informaciones, entre las 
que destacan la propia identidad personal, el indicador del grupo, 
la adscripción y la pertenencia a determinados grupos” (Martínez, 
2004, pp. 138-139). Este accionar “desviado” del maestro reelabo-
ra el espacio escolar y altera la dinámica pedagógica. Así, el salón 
de clases devenido stage (en su acepción como “escenario” y “fase”) 
exhibe las constantes actuaciones del maestro en el momento de de-
sarrollar los contenidos de un curso, discutir ciertos temas, atender 
y dar respuestas al estudiantado desplazando la direccionalidad del 
quién enseña qué a quién por un “hacer que está en el horizonte, 
un modo de posibilidad” (Muñoz, 2020, p. 184), un más allá de lo 
inmediato del aula.

De este modo, un maestro se revela ante la mirada del alumna-
do como una verdad subjetiva (“Así que el profe de…”) o como un 
misterio finalmente descubierto que a la vez asume el riesgo de su 
vulnerabilidad expuesta. Toda vez que “El cuerpo sigue siendo uno 
de los objetos más preciados y requeridos en la trama escolar. Perma-
nece como objeto de representación, producto de imaginarios, de 
fantasías y de fobias. Especialmente en relación con la identidad 
de género y con la identidad sexual” (Scharagrodsky y Southwell, 
2016, p. 12).

En este caso, el cuerpo del maestro cuyo accionar escapa al ima-
ginario de lo normativo4 al tiempo que evita “contaminar” al alum-
nado, reescribe lo establecido y esperado en el acontecer del aula. El 
maestro “raro” se delata en su motilidad, su cuerpo vergonzante ha-
bla y calla, está oculto y perceptible, se coloca en el centro del salón 
de clases y al mismo tiempo habita los márgenes del espacio escolar 
habitual. Un docente “extraño” en el salón de clases no se nombra, 
sino que hace, no se muestra como modelo a imitar ni como una 
subjetividad a evitarse; se rebela (y revela) desde la propia vergüenza 
de no ser un maestro “normal” y esta “anormalidad” que enorgullece 
es compartida en silencio por no pocos alumnos.

4 Aquello que no deja claro su deseo, esquiva los estereotipos sexuales y de género, que 
marca cierta distancia con los dictados de la heterosexualidad obligatoria (Rich, 2019). An-
tes bien, apuesta por la dubitación y la ambigüedad por considerarlo propio del ámbito pri-
vado o subversivo a formas de normalidad opresiva.
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Y puesto que “nuestra agencia social como docentes también 
permite la creación de resistencia que crea momentos de empode-
ramiento y liberación entre nuestros estudiantes” (López, 2020, p. 
58), el maestro presente ejecuta un giro queer a las prácticas rea-
lizadas dentro del salón de clases. Una suerte de antídoto contra 
las vastas omisiones que integran el desempeño docente que lleva a 
plantearnos cómo lograr el reconocimiento del maestro que asume 
un cuerpo sin vergüenza a través de la práctica pedagógica queer. De 
acuerdo con Ahmed (2015, p. 164), “la vergüenza puede describirse 
como una sensación intensa y dolorosa que está ligada con el modo 
en que se siente el yo acerca de sí mismo, un sentimiento que el 
cuerpo siente y que se siente en él”. El desgaste acusado por estas 
emociones afecta el desempeño docente en el aula e interfiere en las 
relaciones sociales con el estudiantado y sus colegas. El comporta-
miento que se espera del maestro, el cumplimiento de su papel so-
cial y profesional entra en tensión con este sentimiento de vergüen-
za de estar realizando alguna acción o un discurso “indebidos”. Al 
respecto, “La vergüenza se siente como estar expuesta –otra persona 
ve lo que he hecho, que es malo y por lo tanto vergonzoso–, pero 
también involucra un intento de esconderse, un ocultamiento que 
requiere que el sujeto le dé la espalda al otro y se voltee hacia sí mis-
mo” (Ahmed, 2015, p. 164).

¿Hacia dónde huye el maestro? ¿Cómo ocultarse de sí mismo 
y de la mirada de los otros? ¿Cómo se sobrepone a ese “mal senti-
miento”? ¿Mediante qué acciones es posible “torcer” los efectos del 
sentimiento vergonzante? Porque, como apunta Ahmed (2015, p. 
166): “la vergüenza oculta y revela lo que está presente en el presen-
te; consume al sujeto y arde en la superficie de los cuerpos que se 
presentan ante los otros”.

Una posible vía para encarar lo “distinto” es el empleo de una 
perspectiva distinta que abreva de algunos métodos queer que pre-
sentaré más adelante. Si el maestro traspasa los límites de la ver-
güenza, los estereotipos sexuales, de género, de clase y encara la dis-
criminación desde una indiferencia premeditada por medio de la 
parodia, la subversión de los roles de género, la resistencia creativa 
y crítica, imaginativa e intelectual es posible que dé un giro a las 
lecturas de su cuerpo realizadas por sí mismo y el estudiantado. Este 
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enfrentamiento crítico, creativo, imaginativo y, en última instancia, 
político contra lo normativo injusto, excluyente, homogenizante, 
puede contribuir al reconocimiento del maestro por parte del alum-
nado y sus pares como un sujeto rebelde que, algunas veces, desde 
su posición corporal y su desempeño docente resiste a los impera-
tivos e inercias de las dinámicas institucionales y emerge como un 
maestro situado mediante actos efímeros que evidencian una voz y 
un cuerpo propios, lo cual implica asumirse de manera explícita, 
contradictoria, incompleto, nombrar los deseos, la inconformidad, 
las ilusiones, la vergüenza, es decir, reconocerse de viva voz en y con 
sus historias.

El “enfoque queer nos permite aproximarnos a las experiencias 
y voces de diferentes cuerpos, afectos, agencias y saberes, lo que nos 
permite crear redes de resistencia” (López, 2020, p. 56). Lo que en 
palabras de hooks (2021, p. 43) supone que “la mayoría de los pro-
fesores debe practicar para mostrar su propia vulnerabilidad en el 
aula, para estar plenamente presentes en mente, cuerpo y espíritu”. 
De suerte que un retorno de los cuerpos de alumnos y maestros al 
salón de clases dé cabida a lo central y a lo marginado de los con-
tenidos de la enseñanza mediante intercambios con unos y otros 
en espacios y tiempos cambiantes en los que el affect5 transita y da 
cohesión a las vivencias cotidianas. Al respecto, Rofes (2005, p. 154) 
señala que “lo erótico circula en el aula y con frecuencia se aprove-
cha como una fuente de poder que guía los métodos pedagógicos”. 
Dicho reto presupone para los maestros conformar una práctica 
docente desde un lugar que bordea las fronteras de lo normal y lo 
indisciplinado.

ORIENTACIONES PARA UNA PEDAGOGÍA QUEER 

De acuerdo con Browne y Nash (2010, p. 11) “las metodologías son 
aquellos conjuntos de reglas y procedimientos que guían el diseño 
de la investigación del fenómeno o situación a investigar”; para ello 
se fija el sujeto-objeto de estudio y se delimita el tema y resto de las 

5 El affect “se relaciona con la manera en que el cuerpo es afectado por los otros y puede 
afectarlos emocionalmente” (Cedillo, García y Sabido, 2016, p. 15); no existe una traducción 
literal en el español.
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variables para mantener el control sobre lo investigado. En contraco-
rriente, desde un pensamiento queer, “los sujetos y las subjetividades 
son fluidos, inestables y en constante evolución” (Browne y Nash, 
2010, p. 1). Por lo que plantearse el reto de torcer e indisciplinar las 
estrategias para enseñar y aprender en el salón de clases por medio 
de una pedagogía queer requiere considerar “la inestabilidad de los 
significados que se dan por sentados y las relaciones de poder resul-
tantes” (Browne y Nash, 2010, p. 4) de las interacciones sociales.

Pinar (1998) plantea: “¿Qué queremos decir cuando hablamos de 
‘maestros queer’ y ‘en cuya mirada y por cuyo deseo actuamos queer’? 
(recuperado por Harris y Gray, 2014, p. 2). ¿Existe una pedagogía 
queer? Un maestro que enseña desde lo queer recontextualiza unos 
contenidos escolares que en su paso del currículo al desarrollo en 
el aula experimentan una descontextualización no siempre identifi-
cada o reconocida, y lo hace mediante un giro crítico (desobedien-
te y afectivo a la vez) que persigue reconsiderar e incluir lo dejado 
fuera, nombrar lo silenciado y dar forma a una serie de temas no 
siempre en relación (inmediata) entre sí, al mismo tiempo que ani-
ma al reconocimiento del propio cuerpo del maestro y del alumna-
do. Este movimiento de torsión crea una “transposición didáctica” 
(Chevellard, 1998) o “recontextualización” (Bernstein, 1990) que 
se entiende como un “conjunto de transformaciones por las cuales 
un texto cultural (una obra literaria, una teoría científica) se consti-
tuye en contenido (u objeto) a enseñar y luego, ya en manos de los 
docentes, en contenido (u objeto) de enseñanza” (recuperados por 
Gvirtz y Palamidessi, 1998, p. 30).

Dicho cribado sucede en su mayoría sin ser consciente de que 
ocurre. Sin embargo, desde la sensibilidad de un maestro con pers-
pectiva queer resulta un acto intencionado en tanto crítico, situado 
y que responde (tal es el objetivo) a los discursos establecidos. Se 
sabe que a través de los maestros la institución escolar comunica más 
que conocimientos y saberes porque la práctica docente trata de un 
“mensaje político y moral que sirve para enseñar a comportarse, a 
respetar las jerarquías o para construir la propia identidad” (Gvirtz 
y Palamidessi, 1998, p. 31). De suerte que, un maestro con un ac-
cionar queer integra constantemente un proceso de pedagogización 
queer del saber (traspone y recontextualiza contenidos desde planos 
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indisciplinados) que adopta lo extraño, lo ajeno, lo convexo y rompe 
(lo intenta) la línea recta de las múltiples normalidades que rigen el 
día a día de la escuela y del salón de clases. Pues como apunta Da 
Silva (2001, p. 185) en tanto construcción social, el currículo “es el 
resultado de un proceso histórico cuya pregunta importante no es 
‘qué conocimientos son válidos’, sino ‘¿qué conocimientos se consi-
deran válidos?’”.

Por otro lado, vale considerar cómo se desarrollarán en el aula 
esos “conocimientos válidos” en función de los objetivos a lograr. Un 
ejercicio “desviado” por parte de un maestro cuyo cuerpo se nombra, 
se visibiliza, se manifiesta desde su discurso y práctica docente para 
poner en cuestión algunas formas de normalidad en la escuela (la 
consecución a priori de los objetivos del curso que predeterminan el 
camino a seguir conjuntamente), al tiempo que plantea y desarrolla 
maneras de enseñar y aprender críticamente con otras herramientas 
teóricas y metodológicas que también alienten al alumnado a vencer 
la inercia de “ir a la escuela”, puesto que no se trata de estar en el 
aula por cumplir. De acuerdo con Felman (1987), “enseñar es no la 
transmisión de un conocimiento prefabricado. Es más bien la crea-
ción de una nueva condición de conocimiento, la creación de una 
disposición de aprendizaje original” (en Luhman, 1998, p. 7).

Por ello, al diseñar estrategias de enseñanza y aprendizaje con un 
enfoque queer es necesario partir del reconocimiento de los cuerpos 
que habitan el aula y (la mayoría de las veces) la desbordan para en-
frentar el reto que supone la inclusión de lo afectivo en diálogo con 
lo racional, lo diverso y diferente en relación con lo asumido como 
normal, lo fijo y establecido en relación con lo huidizo y efímero 
del alumnado, pero también de los maestros. Golding (1997, p. ii) 
plantea “ocho tecnologías (curiosidad, ruido, crueldad, apetito, piel, 
nomadismo, contaminación y habitar)” en el sentido foucaultiano 
del término, que define como “una especie de latidos rítmicos de 
una ‘otredad’ que no es más que una ‘superficie’ pluralizada” (Gol-
ding, 1997, p. iii) como respuesta para conformar la alteridad me-
diante otras vías. Lo anterior sitúa al maestro ante el reto de ima-
ginar cómo ejercer alguna de estas tecnologías en el salón de clases. 
Asimismo, el ejercicio de una pedagogía queer nos propone repensar 
los objetivos (qué, cómo, para qué y para quiénes) de una práctica 
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pedagógica que, en algunos casos, nos aproxima a la subversión tal 
como la entiende Luhman (1998, p. 96) “lo subversivo más que ser 
un contra conocimiento fácilmente identificable, radica en la capa-
cidad de plantear preguntas sobre los desvíos para llegar a conocer 
y dar sentido a lo conocido”. En este caso, a lo “ya sabido” de las 
dinámicas de la escuela y del aula. Por otra parte, Pinar (1998, p. 17, 
las cursivas son mías) apunta que “una pedagogía queer sugiere que, 
en lugar de encontrar el yo en el conocimiento y las representaciones, 
el aprendizaje se trata del proceso de arriesgar el yo”. Esto es, en lugar 
de buscar la confirmación de lo ya conocido, habría que apostar por 
la búsqueda de nuevas localizaciones mediante la invención de otras 
rutas para alcanzar el acceso al conocimiento e incluso para signi-
ficar de diferente forma el conocimiento aun desde el placer: “Un 
plan de estudios queer está especialmente interesado en cuestiones 
sobre el deseo, el placer y la sexualidad, y lo que es más importante, 
en cómo podemos interrumpir nuestra comprensión de éstos, in-
cluida la forma en que se dan a conocer” (Pinar, 1998, p. 23).

Dicha propuesta no está exenta de riesgos y asunción de res-
ponsabilidad. Pues “llegar a decir una verdad reconocida también 
implica el seguimiento de determinadas reglas” (Gvirtz y Palami-
dessi, 1998, p. 25), que a la postre se integran en las dinámicas co-
tidianas, se naturalizan y conforman el sentido de normalidad. Una 
perspectiva queer supone un accionar crítico, creativo, imaginativo, 
humanístico, ético para llevar el contenido a enseñar más allá de lo 
que hasta ahora se asume como fijo, único, estable, sin fisuras, es 
decir, los conocimientos válidos. Apunta Lapoujade (1988, p. 241) 
que “los procesos imaginativos emergen en actividades sintéticas, 
complejas, dinámicas por las cuales el sujeto percibe, recuerda, juz-
ga, razona; pero también sueña o crea, pudiendo incluso llegar a 
alucinar”.

En este sentido planteo si existe algo más queer que la posibili-
dad (utópica) de imaginar otras maneras im/posibles de habitar el 
aula y reconocer lo que enseña un maestro de cuerpo presente cuan-
do en su práctica pedagógica tienen cabida operaciones que desafían 
la objetividad de la disciplina, la pretendida neutralidad de los con-
tenidos curriculares, la normativa con respecto a los roles sexuales 
y los estereotipos de género y que evidencia las diferencias de clase 



 R
IC

A
R

D
O

 A
ZA

M
A

R /LO
 Q

U
E EN

SEÑ
A

 U
N

 M
A

ESTR
O

: D
ES/O

R
IEN

TA
C

IO
N

ES PA
R

A
 U

N
A

 PED
A

G
O

G
ÍA

 Q
U

EER

87

como resultado de procesos históricos al tiempo que pone a prueba 
la hipotética estabilidad del salón de clases habitada por alumnos 
con cuerpo.

REFLEXIÓN FINAL 

La práctica pedagógica se mantiene como un espacio en constante 
debate abierto a las interpretaciones y propuestas para su mejora 
provenientes desde las distintas miradas de los múltiples contextos 
que la rodean y la cruzan. En ese sentido, el salón de clases, las 
prácticas que ahí discurren, los sujetos que la habitan, los modelos 
curriculares y las nuevas didácticas y tecnologías experimentan un 
cambio constante. “La conformación del aula no sólo materializa 
un discurso, sino que también lo sostiene en la misma forma que 
adopta” (Barriga-Redel, Briceño y Lay-Lisboa, 2020, p. 38). En este 
escenario se conforma, mediante las prácticas, tomas de la palabra, 
silencios y omisiones la subjetividad invisibilizada del alumnado y 
también la del maestro. Las dinámicas y los espacios que integran el 
día a día del salón de clases afectan a sus participantes en distintos 
niveles de la relación pedagógica.

Hacer aparecer al maestro con un cuerpo y dotarlo de reconoci-
miento digno es un proceso que comienza cada día durante la expo-
sición de determinados temas, en la discusión de los contenidos o en 
la emergencia de algún hecho en la escuela o el aula; el acto acontece 
no sin la concurrencia del alumnado y el salón de clases como esce-
nario. Un maestro se manifiesta desde su materialidad mientras hace 
cosas del orden del sentido común de una práctica docente con vo-
cación: desautomatiza procesos de enseñanza y aprendizaje, observa, 
escucha, presenta ejemplos que favorecen miradas poliédricas de la 
realidad, motiva la generación de preguntas, hace de la evaluación 
no la meta, sino parte de la andadura pedagógica, se conduce con 
honestidad y ética, aunque sea redundante referirlo. Una pedagogía 
queer en su desobediencia crítica sólo es posible para un maestro 
indisciplinado de cuerpo presente; en el entendido de que indisci-
plina no es una apuesta por la anarquía. El maestro con un hacer 
queer además de cumplir con los objetivos educativos de la institu-
ción escolar, favorece la emergencia, presencia, movimiento y voz de 
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los cuerpos del alumnado con la pertinencia del riesgo que supone 
aparecer: estar expuesto y revelarse vulnerable para crear espacios 
que habite “un cuerpo donde motilidad no equivale a peligro” (Sed-
gwick, 2019, p. 87).

Finalmente, hay que asumir que no existen indicaciones previas 
para integrar una pedagogía queer que en su realización nos libre 
de la monotonía, el cansancio y la resignación de resistir día con día 
a las prácticas y discursos normalizadores que enmarcan nuestra jor-
nada escolar. Sí que cabe la posibilidad de un accionar que reaccione 
y responda a los dictados de lo establecido: desobedecer e indiscipli-
narse. Es posible combatir el rigor de la disciplina con un ejercicio 
de crítica y creativa desobediencia e interdisciplinariedad que lleva 
consigo la responsabilidad de asumir las consecuencias.

Enseñar y “aprender en queer es andar en la explosión no imagi-
nada de los caminos posibles” (Godoy, 2019, p. 346). Sin duda, vale 
la pena “torcer” los caminos conocidos, aunque el recorrido cuesta 
arriba se realice en soledad. Después de todo, para ser libre también 
hay que ser independiente.

REFERENCIAS 

Acaso, M., Antúnez, N., y Megías, C. (2011). ¿Señora con abrigo de visón 
o freaky blanquecino? El Invisible Museum Project. Desplazando el 
concepto pedagogías invisibles hacia los museos de artes visuales. Arte 
y Políticas de Identidad, 5, 61-80.

Ahmed, S. (2015). La política cultural de las emociones. México: Universi-
dad Nacional Autónoma de México, Programa Universitario de Estu-
dios de Género.

Barriga-Redel, G. Briceño, S. M., y Lay-Lisboa, S. (2020). Poderes que 
educan: arquitextura, estéticas y discursos de la relación pedagógica 
universitaria. Estudios de la Paz y el Conflicto, Revista Latinoamericana, 
2(3), 31-50. https://doi.org/10.5377/rlpc.v2i3.10335 

Bernstein, B. (1990). The structuring of pedagogic discourse: Class, codes & 
control. Volume IV. Londres: Routledge.

Britzman, D. (2016). Curiosidad, sexualidad y currículum. En D. Britz-
man, V. Flores y B. Hooks, Pedagogías transgresoras (pp. 69-98). Cór-
doba: Bocavulvaria.



 R
IC

A
R

D
O

 A
ZA

M
A

R /LO
 Q

U
E EN

SEÑ
A

 U
N

 M
A

ESTR
O

: D
ES/O

R
IEN

TA
C

IO
N

ES PA
R

A
 U

N
A

 PED
A

G
O

G
ÍA

 Q
U

EER

89

Britzman, D. (2005). Educación precoz. En S. Talburt y R. Steinberg 
(eds.), Pensando Queer. Sexualidad, cultura y educación (pp. 51-75). 
Barcelona: Editorial Graó.

Britzman, D. (1997). The tangles of implication. International Jour-
nal of Qualitative Studies in Education, 10(1), 31-37. https://doi.
org/10.1080/095183997237386 

Browne, K., y Nash, C. (2010). Queer Methods and Methodologies intersec-
ting Queer theories and social science research. Nueva York: Routledge.

Cedillo, P., García, A., y Sabido, O. (2016). Afectividad y emociones. En 
H. Moreno y E. Alcántara (coords.), Conceptos clave en los estudios de 
género. Volumen 1 (pp. 15-33). México: Universidad Nacional Autó-
noma de México, Programa Universitario de Estudios de Género.

Chevellard, Y. (1998). La transposición didáctica. Del saber sabio al saber 
enseñado. Buenos Aires: AIQUE Grupo Editor.

Colmex (2023). Diccionario del español de México. https://dem.colmex.
mx/

Corominas, J. (1987). Breve diccionario etimológico de la lengua castellana. 
Madrid: Gredos.

Da Silva, T. (2001). Documentos de identidad. Nuevas visiones sobre el 
currículum. Barcelona: Octaedro.

De Lauretis, T. (1991). Queer Theory. Lesbian and Gay Sexualities: An 
Introduction. Differences. A Journal of Feminist Cultural Studies, 3(2), 
iii-viii.

Dilley, P. (1999). Queer theory: under construction. Qualitative Studies in 
Education, 12(5), 457-472.

Estola, E., y Elbaz-Luwisch, F. (2003). Teaching bodies at work. Journal of 
Curriculum Studies, 35(6), 697-719.

Felman, S. (1987). Jacques Lacan and the adventure of insight. Psychoanaly-
sis in contemporary culture. Boston: Harvard University Press.

Ferfolja, T. (2014). Reframing Queer Teacher Subjects: Neither in nor Out 
but Present. En A. Harris y E. M. Gray (eds.), Queer Teachers, Identity 
and Performativity (pp. 29-44). Nueva York: Palgrave, MacMillan.

Gallo, L. (2009). El cuerpo en la educación da qué hablar: perspectivas 
hacia una educación corporal. Estudios Pedagógicos, 35(2), 231-241.

Godoy, L. R. (2019). Educar en queer: andar y descubrir lo pedagógico. 
Revista de Educación, 18, 339-348.



 rl
ee

  N
U

EV
A

 É
PO

C
A

 /
 V

O
L.

 L
III

, N
Ú

M
. 2

 /
 2

0
23

90 

Golding, S. (Ed.) (1997). The eight technologies of otherness. Nueva York: 
Routledge.

Gvirtz, S., y Palamidessi, M. (1998). La construcción social del contenido 
a enseñar. En El ABC de la tarea docente: Currículo y enseñanza (pp. 
17-48). Buenos Aires: Aiqué.

Halperin, D. (1995). Saint Foucault. Towards a Gay Hagiography. Nueva 
York: Oxford University Press.

Harris, A., y Gray, E. M. (Eds.) (2014). Queer Teachers, Identity and 
Performativity. Nueva York: Palgrave, MacMillan. https://doi.
org/10.1057/9781137441928 

Hernández, F. (2011). Pensar la relación pedagógica en la universidad desde 
el encuentro entre sujetos, deseos y saberes. Barcelona: Universitat de Bar-
celona. Dipòsit Digital. http://hdl.handle.net/2445/2094 

hooks, b. (2021). Enseñar a transgredir. La educación como práctica de la 
libertad. Madrid: Capitán Swing.

Jagose, A. (1996). Queer Theory: An Introduction. Nueva York: New York 
University Press.

Lapoujade, M. (1988). Filosofía de la imaginación. México: Siglo XXI Edi-
tores.

López, P. M. (2020). Queering Freire’s Pedagogies: Resistance, Empower-
ment, and Transgression in Teacher Training. En M. Pérez y G. Tru-
jillo-Barbadillo (eds.), Queer Epistemologies in Education (pp. 51-64). 
Nueva York: Palgrave, MacMillan. https://doi.org/10.1007/978-3-
030-50305-5_4.

Luhman, S. (1998). Queering/Querying Pedagogy? Or, Pedagogy Is a 
Pretty Queer Thing. En W. Pinar (ed.), Queer Theory in Education (pp. 
120-132). Nueva York: Routledge.

Maldonado, B., Prados, M., y Márquez, M. (2017). Reescribir el cuerpo 
educado. De la voz silenciada y la emoción contenida al cuerpo edu-
cando. Revista INFAD de Psicología. International Journal of Develop-
mental and Educational Psychology, 3(1), 377-386.

Martínez, A. (2004). La construcción social del cuerpo en las sociedades 
contemporáneas. Papers, 73, 127-152.

Muñoz, J. (2020). Utopía Queer. El entonces y allí de la futuridad normati-
va. Buenos Aires: Caja Negra.

Pinar, W. (2007). Introduction: A Queer Conversation, toward Sustai-
nability. En N. M. Rodriguez y W.F. Pinar (eds.), Queering Straight 



 R
IC

A
R

D
O

 A
ZA

M
A

R /LO
 Q

U
E EN

SEÑ
A

 U
N

 M
A

ESTR
O

: D
ES/O

R
IEN

TA
C

IO
N

ES PA
R

A
 U

N
A

 PED
A

G
O

G
ÍA

 Q
U

EER

91

Teachers: Discourse and Identity in Education (pp. 1-13). Nueva 
York: Peter Lang.

Pinar, W. (1998). Introduction. En Queer Theory in Education (pp. 1-33). 
Londres: Taylor & Francis e-Library.

Planella, J. (2006). Cuerpo, educación y cultura. Bilbao: Disclée de Brower.
Rich, A. (2019). Ensayos esenciales. Cultura, política y el arte de la poesía. 

Madrid: Capitán Swing.
Rofes, E. (2005). La transgresión y el cuerpo ubicado: el género, el sexo 

y los profesores varones gay. En S. Talburt y R. Steinberg (eds.), Pen-
sando Queer. Sexualidad, cultura y educación (pp. 141-159). Barcelona: 
Editorial Graó.

Sayer, A. (2005). The Moral Significance of Class. Nueva York: Cambridge 
University Press.

Scharagrodsky, P., y Southwell, M. (2016). El cuerpo en la escuela. Buenos 
Aires: Explora/Pedagogía. https://otrasvoceseneducacion.org/wp-con-
tent/uploads/2016/12/Cuerpo-y-escuela.pdf 

Sedgwick, E. (2019). Un diálogo sobre el amor. Barcelona: Agpograf Im-
pressors.

Van Manen, M. (2008). Pedagogical Sensitivity and Teachers Practi-
cal Knowing-in-Action. Pekin University Education Review, 6, 1-23. 
https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=rep1&type=pdf&doi=4
3998f263618f9312db7333f42d96e3922c782bf 

Warner, M. (Ed.) (1993). Fear of a queer planet. Queer Politics and Social 
Theory. Minneapolis: University of Minnesota Press.




