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El orden normativo disciplinario
en la clase escolar

Marcelo GoOmez*

l. Introduccion

Este trabajo desarrolla una parte de los resultados de la investigacion
"Las regulaciones disciplinarias en la escuela primaria”,1cuyo trabajo
de campo se realiz6 entre 1991 y 1993 en escuelas de un distrito del
oeste del Gran Buenos Aires. El principal objetivo de esta investigacién
consistio en detectar y comprender aquellosfactores que contribuyen a
reproducir o agudizar situaciones conflictivas deteriorantes de la convi-
vencia escolar, y analizar las condiciones socioinstiiucionales en que se
producen las situaciones de aprendizaje, teniendo en cuenta los dife-
rentes dérdenes disciplinarios de instituciones escolares con diversa
composicion social del alumnado. Para ello se compara tanto el conte-
nido y la estructura del orden normativo como las caracteristicas del
régimen y las practicas disciplinarias (vigilancia, control, penalizacién
y castigo] vigentes en dos escuelas seleccionadas por su heterogenei-
dad en cuanto a los niveles socio-ocupacionales y culturales de las fa-
milias de los alumnos: una escuela de sectores medios y otra de secto-
res populares. Las variables que permiten diferenciar ambos tipos de
escuelas son: la localizacién geografica o barrio en el que estan las es-

* Docente e investigador de la Universidad Nacional de Quilmes. Docente de. la Facultad
de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Buenos Aires.

1La investigacion se realiz6 como trabajo de beca de perfeccionamiento de la Secretaria
de Ciencia 'y Tecnologia, con sede en el Instituto de Investigaciones de la Facultad de
Ciencias Sociales de la UBA. y bajo la direccion de la licenciada Inés Aguerrondo. Cabe
también mencionar el apoyo enorme brindado por la rama de Psicologia y Asistencia So-
cial escolar de la DGE de la provincia de Buenos Aires, y por la Inspeccién de Primariay
de Psicologia del Distrito de Tres de Febrero, tanto para la realizacion de la investigacion
como para la difusién de sus resultados.
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cuelas, servicios publicos disponiblesy el tipo de vivienda o construc-
cién predominante en cada una de ellos y el nivel sociocupacional de
los padres.'2

El trabajo de campo para el relevamiento empirico se realizé a tra-
vés del registro, mediante técnicas cualitativas como la observacion
participante, observacién semisistematica de situaciones naturales,
testimonios de docentes, etc., de todas aquellas formas de interaccidn
entre docentes y alumnos en las que se transmiten regulaciones al
comportamiento de estos Gltimos o se ponen en juego formas punitivas
destinadas a lograr el acatamiento a las normas prescriptas. Las repre-
sentaciones que docentes, padres y alumnos tienen sobre la disciplina
escolar se realizan mediante entrevistas semiestructuradas y fuentes
documentales de la escuela (cuadernos de disciplina, actas de reunio-
nes con los padres, legajos).

En esta exposicién, anticipando algunos resultados de la investiga-
cién, nos encargaremos de abordar la estructura de las regulaciones
disciplinarias, sus contradicciones, los fenbmenos de transgresion,
etc., que atraviesan uno de los escenarios centrales de lavida de la ins-
titucion: la clase escolar. Lacotidianidad del salon de clase, del traba-
jo en la situacién de aprendizaje ofrece un sinnimero de fenémenos
significativos para el analisis, teniendo en cuenta que la situacién au-
lica constituye el mas importante de los escenarios de la institucién es-
colar, no solamente por insumir la mayor cantidad de tiempo sino tam-
bién porque es el terreno en el que se resuelven tanto el “encuentro
educativo” entre docentes y alumnos como las formas de regulacidn del

“*En el caito de las dos escuelas de sectores populares marginados -estudiadas en una
investigacion anterior durante 1988-1990- el nivel de necesidades basicas insatisfechas
(NBI) es igual o superior al 30 % de los hogares (segun el Informe de la Pobreza en la Ar-
gentina. INDEC, 1985). Se trata de comunidades donde predominan ios niveics ocupacio-
nalesy las calificaciones laborales mas bajas, las situaciones de inestabilidad y precarie-
dad laboral, carencia o insuficiencia de servicios, formas precarias de vivienday de pro-
piedad de la misma, etc. En el caso de las escuelas de sectores populares "integrados”,
analizadas en la presente investigacion, se tomé un barrio con un nivel de NBI menor al
20 %. El nivel ocupacional y de calificacion laboral es bajo, pero se encuentran propor-
ciones significativas de relaciones salariales estables, ya sea de empicados de comercio 0
servicios u operarios industriales. En general ias viviendas sori humildes pero no preca-
rias y existe provision suficiente de servicios publicos. La escuela de sectores medios se
localiza en una zona con porcentajes de NBl menores al 10 % (Palomar). Los niveles so-
cio-ocupacionales y de calificacion laboral son medios o altos (técnicos, profesionales, ad-
ministrativos de rangos medios o altos, comerciantes o empresarios). El barrio tiene ca-
racteristicas residenciales. con viviendas de amplias comodidades y buena cobertura de
servicios publicos.
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comportamiento de los alumnos en las situaciones de aprendizaje.
Aunque se han detectado sensibles diferencias entre las escuelas de
sectores populares marginados y las de sectores populares integrados,
en este articulo vamos a centrarnos prioritariamente en el contrapun-
to entre escuelas de sectores medios (en adelante esm) y escuelas de
sectores populares (en adelante esp).

n. La estructura normativa
de los dispositivos pedagogicos

En las situaciones tipicas de la clase escolar surge una diversidad de
reglas y pautas de regulacidn desde el momento en que operan aqui, a
diferencia de otras situaciones, factores tales como las caracteristicas
del grupo y del docente.

El siguiente cuadro sistematiza de manera sintética el conjunto de
normas y reglas disciplinarias explicitas registradas en las observacio-
nes. A los efectos de un primer ordenamiento de las mismas se las ha
agrupado segun el aspecto o rubro que pretenden regular: la esfera de
regulacion del aprendizaje comprende todas aquellas normas que in-
tentan ajustar el comportamiento de los alumnos a la actividad peda-
gbgica propuestay a la situacidn especifica de aprendizaje; la esfera de
las normas institucionales se relaciona con el manejo del tiempo, el es-
pacio, los movimientos y la organizacién propios de la institucién esco-
lar; las normas atinentes a la convivencia apuntan a regular las fuer-
zas socioemocionales y las relaciones interpersonales entre los alum-
nosy entre éstos y los maestros.

Del cuadro surge que durante la hora de clase el principal rubro de
regulacion en las escuelas de sectores medios refiere a la relacion del
alumno con la tarea pedagogica, es decir, a las reglas concernientes al
comportamiento del alumno en situacidn de aprendizaje.
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Esferas

Aprendizaje

y

Tarea

Escuelas de Sectores
Medios

-Trabajen solitos.

-Presten atencion cuando ia
maestra esta explicando.
Cumplan con la tarea a Uempo
para poder corregirla.
-Terminen.

-Realicen nuevamente la tarea,
esta mal realizada.

-Tienen que escuchar porque
después tienen problemas.

- No trabajen con cosas de la
hora anterior o de otras
materias especiales (Dibujo).

- Den colorido a los trabajos.

- Levanten la mano para
preguntar; no lo lo hagan todos

Juntos.

- Subrayen.

- Usen el diccionario.

- Todavia no copien porque
estamos conversando. Esperen.
- Primero en el pizarron, no
anoten todavia.

- Concéntrense para poder
trabajar bien.

- No sean vagos y hagan el
trabajo completo. (Cumplir
hasta los detalles formales.)

- No usen la calculadora.

- “El que lo sabe se calla la
boca."

- Haganlo prolijito.

- No me lo hagas mas asi. (Debe
hacerse como lo indica ia
maestra de grado.)

- Anotamos para los papas lo
que hicimos hoy.

-Preguntas cerradas y deteccion
del error para correccion
inmediata.

- No olviden el cuaderno de clase.

Marcelo Gémez

Escuelas de Sectores
Populares

-Trabajen solitos.

- Miren, atiendan cuando
la maestra explica.

- Escuchen, no hablen
mientras la maestra
explica.

- Borren lo que esta mal.
- Permanezcan sentados,
trabajando.

- Agarren el lapizy
trabajen.

- Terminen el trabajo antes
de conversar.

- No se cansen antes de
empezar.

- Dejen ...renglones.

- Apurense que tengo que
dar todas las materias.

- Las series de TV se
comentan en el recreo.

- Para que salga hay que
hacer (ante las
manifestaciones de “No
entiendo").

- No borren el pizarrén.

- Si no lo hacen no
bajamos al recreo.

- Pasen al pizarrdn.

- Preguntas abiertas
(participacion mas que
acierto/error).

- Cerramos la boca y nos
concentramos.

- Escuchen cémo lo hace el
compariero.

- No olviden el material en
Su casa.
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Esferas

Convivencia

Escuelas de Sectores
Medios

- No discutan por la posesion
de los utiles.

- Después de terminar
permanezcan sentados y
cruzados de brazos.

- No acusen de “ladrén" sin
verificar.

- No se hagan los locos.

- No hablen en voz alta.

- Se permite comer, contar
dinero.

- Pidan disculpas a las nenas
por las groserias.

- Dejar que Jueguen o
discutan por cosas (utiles,
Juguetitos).

- El que termina se queda
sentadito.

- Acusar a los comparieros.
- Ridiculizar, bromear o
fanfarronear.

- Basta de chistes, estamos
trabajando.

Escuelas de Sectores
Populares

- No molesten a los que estan
trabajando.

- Devuelvan lo que les
prestan.

- No hablen todos
simultdneamente.

- Interrupciones de alumnos
de otros grados que
preguntan o piden

prestado.

- No refiir con los alumnos
que entran al grado.

- NoJueguen ni se rian.

- Devuelvan los utiles.

- No hagan reir a los demas
haciéndose los tontos.

- Pidan por favor a los
compafieros. Tratense bien.

- Acusaciones entre alumnos.
- Tolerar agresién verbal
contra los alumnos que
participan de la clase.

- Conversaciones sobre la
tarea. Los alumnos se
aconsejan mutuamente sobre
como hacerlo mejor.
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Esferas

Institucién

y
organizacion

Escuelas de Sectores
Medios

- Salgan al recreo
caminando y en orden.

- Cuiden las mesas. No Jas
rayen.

- Tengan el guardapolvo
correctamente puesto.

- Cierren los cuadernos en
silencio antes de salir a
formar.

- Cuelguen las camperas en
el perchero.

- No se paren, no es hora de
salir.

- Salgan ordenadamente del
aula.

- Interrupciones de
secretarias, cooperadora,
madres.

- No dejen papeles en el piso.

Marcelo Gémez

Escuelas de Sectores
Populares

- Nojueguen con las sillas.

- Siéntense cada uno en su
silla antes de salir a formar.
- Devolver a la maestra de
grado las tijeras y los colores.
- Interrupciones de otras
maestras de grado.

- La comiday la bebida
(picnics) en el recreo.

- Tiren los papeles en la caja.
- Interrupciones de alumnos,
porteros, fotografo.

- No cambien de asiento
constantemente.

- No pasen por encima de los
bancos.

- Veri/lcar el timbre antes de
salir del salon.

- No se asomen al pasillo.

No abran la puerta.

Las cuestiones institucionales extrapedagogicas o la regulacion de

las relaciones socioemocionales ocupan un lugar mas secundario, al
menos en la frecuencia de enunciacién expresa de normas. En cambio,
en las escuelas de sectores populares tienen un mayor peso relativo las
regulaciones referidas tanto a la convivencia como a los aspectos institu-
cionales y organizativos. La estructura normativa de la clase en estas
escuelas parece destinar una parte -no predominante pero si significa-
tiva- de las regulaciones explicitas a asuntos tales como no salir al pa-
tio, verificar si el timbre es de salida antes de permitirles bajar a for-
macion a los alumnos, no hacer las mochilas antes de tiempo, no co-
mer en clase y no caminar por encima de los bancos. Este mayor
énfasis en la regulacion se corresponde, como veremos mas adelante al
estudiar los comportamientos transgresores de los alumnos, con uno
de los principales tipos de faltas que cometen los alumnos: aquellas re-
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feridas a las violaciones de las normas que rigen los tiempos, los espa-
cios y los movimientos dentro de la escuela.

El aprendizaje y la dinamica socioemocional

Otra caracteristica global de la estructura normativa de esta situacion
es que mientras los aspectos relativos a la tarea de aprendizaje tienen
una regulacion predominantemente prescriptivo (obligacién de hacer), los
aspectos socioemocionales ofrecen una normativa con un claro tinte pros-
criptivo (obligacion de no hacer). Esta cuestion debe asociarse a aque-
lla caracterizacidn del docente que tiende a concebir el proceso de
aprendizaje como algo completamente subsumido en los vinculos emo-
cionales con el maestro y completamente separado de los aspectos so-
cioemocionales del grupo. Con ello, el docente tiende a interpretar toda
manifestacion de las fuerzas del grupo que no se refieran a él como una
perturbacion o un obstaculo a su trabajo. De este modo, la autonomia.
socioemocional del grupo debe ser “‘cancelada” durante la situacion de
ensefianza-aprendizaje.

Advertencias comunes en los docentes como: Terminda antes de char-
lar”, “Escucho mucha charla y no los veo trabajar”, “Cada uno trabaja
en su cuaderno”, “Me preguntan a mi”, etc., apuntan a asegurar esta se-
paracion entre la tarea y lo socioemocional visto como “diversion”.

Los docentes comienzan a ver en toda la dinamica del grupo una
amenaza para la disciplinay el orden que exige el cumplimiento de la
tarea.

El caracter prescriptivo del trabajo pedagogicoy el caracter prescrip-
tivo de las interacciones socioemocionales entre los alumnos responden
a una estructura normativa que esencialmente separa el aprendizaje de
lasfuerzas socioemocionales del grupo.

Ahora bien, esta matriz comuin de regulacién normativa que apunta
a centralizar en el maestro de grado (en adelante mg) todo el flujo de co-
municacién y suspender toda interaccion horizontal3 de contenido so-
cioemocional entre los alumnos registra importantes diferencias en am-
bos tipos de escuelas.

3Acerca de los flujos verticales y horizontales en las interacciones del grupo escolar véa-
se el articulo de A Vasquez e I. Martinez "La socializacién invisible. Interaccién entre
alumnos durante la clase". aparecido en la revista Propuesta educativa, agosto de 1991.
pp. 30-36.
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En la escuela de sectores medios las Interdicciones a la charla o las
bromas entre los alumnos se presentan como obstaculos al rendi-
miento de los alumnos. "Cémo pueden concentrarse si se la pasan ha-
blando", "Si sigue este loquero me parece que en la mesa rosa no va a
haber ningln muy bien 10 felicitado”, “A ver ;a quién le pongo el pri-
mer 10?". La motivacidn de la recompensa al rendimiento se opone a
la propension a la gratificacion socioemocional natural en los alum-
nos. La postergacion de la gratificacion y la sustitucion de ésta por
una recompensa artificial instituida (la nota) parecen ser principios
que estructuran la dinamica de la clase y legitiman la regulacion del
comportamiento. Por otra parte, la dindmica acelerada y “automatica"
del dispositivo pedag6gico se encarga también de disminuir los tiem-
pos muertos y la motivacion por los intercambios socioemocionales
entre los alumnos.

En cambio, en las escuelas de sectores populares la clausura de lo
socioemocional parece ser condicion previa o prerrequisito para plantear
la relacion pedago6gica Aqui ya no rige la motivacién del logro, las sa-
tisfacciones socioemocionales no son diferidas en funcién de un pre-
mio, sino que se colocan como un orden necesario para desarrollar la
tarea pedagdgica. Tipica manifestacion de esto son las maestras que
solicitan silencio, que se las escuche, y cuentan a la manera de cuen-
ta regresiva "1... 2... y..." a la espera del anhelado silencio que le per-
mita iniciar la explicacidn o la clase. La represidn de la risa, del silbido
o del canto sobre todo en los grados altos indica también esta represen-
tacién de lo socioemocional como una amenaza que impide o al menos
compromete la definicion misma de la situacion de clase. Lo socioemo-
cional, la eclosion de la comunicacién horizontal, no son solamente in-
terferencias que afectan el rendimiento sino una acechanza sobre la
conduccién pedagoégica misma de la situacién. Mas adelante veremos
como estas diferencias se conectan también con las diferentes articu-
laciones normativas entre disciplina y ensefianza y entre las expectati-
vas de rendimiento que se forjan los docentesy las orientaciones de los
alumnos hacia el aprendizaje.

Otra diferencia importante encontrada se refiere a la relacién entre
el “principio” del aprendizaje individual del alumno y el orden colectivo
de la clase.

En la Esp predominan las regulaciones dirigidas a mantener un or-
den ("cada uno en su banco", "no se levanten”, "no molesten™) que per-
mita sostener la definicion de la situacidn de la que fue parte el docen-
te. y el flujo de comunicacion vertical descendente sobre el que se fun-
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da el trabajo pedagogico. En laesm, si bien también estd presente esta
regulacion prohibitiva de las comunicaciones horizontales y las relacio-
nes socioafectivas, el énfasis parece ponerse en la individualidad del
trabajo: “cada uno lo hace solo”, “el que lo sabe se calla la boca”. Aqui
no interesa solamente el mantenimiento de la posibilidad de la comu-
nicacién instituida entre el docente y su grupo sino que se privilegia
una relacién entre alumno individual y tarea. La individualizacién de los
rendimientos y la aplicacién de los cuerpos y las mentes individuales a
una serie de dispositivos pedagdgicos estandarizados parece ser la ma-
triz de regulacion normativa de la clase escolar. Mientras que en las es-
cuelas de sectores populares la regulacion pretende inscribir a los
alumnos en un dispositivo de comunicacién y orden colectivo basado
en la autoridad del docente, en las de sectores medios la regulacién in-
tenta colocar a los individuos alumnos en una organizacion de los
aprendizajes.

En la escuela de sectores medios la regulacion de los comportamien-
tos tiende a confundirse con la ejecucién de las tareas: es la actividad
pedagdgica la que tiene una presién normativa sobre los alumnos: en
cambio, en la escuela de sectores populares, es la presion de la autori-
dad de la maestra sobre las interacciones de los alumnos la que posi-
bilita la definicion de la situacién como tarea.

Es muy importante remarcar también que el caracter prescriptivo que
asume el trabajo pedagdgico, tal como surge de las observaciones, no se
compadece con las orientaciones curriculares oficiales en el sentido de
promover “la independencia personal” por medio de “la participacion de
los educandos en la organizacion y funcionamiento de los grupos de tra-
bajo...”,4 0. méas especificamente, la posibilidad de los alumnos de “elegir
libremente actividades y/o materiales™sy “evaluar el acierto o error de
sus trabajos” como modo de fomentar una disciplina auténoma.6 La ma-
yor aproximacion en este punto la tenemos en un segundo grado de la
escuela de sectores medios donde la maestra trataba de motivar la par-
ticipaciéon de los alumnos preguntdndoles “;Tienen ganas de resolver
problemas?" o “;Qué les parece si hacemos un crucigrama?”.

4Véase el documento “Lincamientos Curriculares para la Educacion Uasica-Nivel Prima-
rio". de la DCEy C de la provincia de Buenos Aires. Consejo General de Educaciony Cul-
tura. vigente desde marzo de 1987. Objetivo 3 del Eje Etico.

r>1bid., objetivo operacional para preescolar a 5to. grado del objetivo general 3 del Eje
Etico.

mIbid.. Objetivo operacional de 3ero. a 7mo. grado del objetivo 3 del Eje Etico.
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Tipos de normas y secuencia de regulacion
de la situacién pedagogica

Veamos mas detenidamente los elementos normativos que componen la
regulacién del comportamiento de los alumnos en los aspectos pedag6-
gicos y su interrelacion con los elementos socioemocionales e institu-
cionales.

En general, la estructura de las clases observadas consistié en un
primer momento en que el docente explica, ensefia con el pizarrén o
simplemente “da” una tarea o ejercicio que los alumnos deben realizar
en sus cuadernos o carpetas, y un segundo momento donde Jos alum-
nos ejecutan el trabajo encomendado mientras el maestro supervisa,
corrige o atiende dudas de los alumnos.

Esta estructura de la actividad de ensefianza que practica el docen-
te requiere de una regulacion congruente del comportamiento de los
alumnos. El aspecto normativo disciplinario de la clase es en buena
medida una proyeccion necesaria de este planteo pedagdgico.

Asi, para el primer momento de la “explicacién” como la actividad
instruccional mas importante, los comportamientos requeridos y pres-
criptos hacen eje fundamental en la atencidn a lo que dice y hace el do-
cente: “Escuchen que si no no entienden”, “Atiendan que después lo
hacen mal", “Dejen eso y atiendan aca ahora”, "Presten atencién” ."Fi-
jense bien que después no lo saben”, etcétera.

Para el segundo momento las reglas formales enunciadas que impe-
ran tienden a exigir orden y trabajo a fin de cumplir con la ejecucién de
la tarea : "No hablar”, “Trabajen calladitos”. “No se den vuelta”. “Los
quiero ver trabajando sentados”, “Si tienen alguna duda me preguntan
a mi”, etcétera.

Cabe observar que el docente parte de la creencia de que la situa-
cién de aprendizaje exige esencialmente un esfuerzo de concentracion
por parte del alumno, tanto para la comprensién de la tarea como pa-
ra su ejecucion correcta. Esto refuerza aun mas la interdiccién que pe-
sa sobre los intercambios socioemocionales entre los alumnos: éstos
aprenden individualmente sin interaccidn con sus pares.

La atencion y el esfuerzo de aplicacion es a veces confundido, en la
formulacién misma de las normas por el maestro, con las manifesta-
ciones externas de estas conductas (“Los quiero ver trabajando”, “Es-
toy esperando que me escuchen”, etc.). Asi, en el significado latente de
estas formulaciones queda la idea de que el docente quiere que el alum-
no “haga que trabaja" o “haga que escucha”, que se muestre como tra-
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bajando o como prestando atencién mas que participando en una si-
tuacién de aprendizaje.

A su vez, el requerimiento de atencidn, concentracion y disposicion
a trabajar tiene ciertas connotaciones o matices distintos que es nece-
sario marcar. En la esm cuando se pide atencién muchas veces signifi-
ca simplemente sacar a los alumnos de lo que estan haciendo en el mo-
mento para pasarlos a otra tarea, esto se explicita con “dejan lo que es-
tdn haciendo y atienden aca ahora", “No estén en otra cosa”, “ios quiero
ver con las cosas de Lengua”. La “atencion”en las esm tiene el sentido
de advertir a los alumnos un cambio en el mecanismo pedagdgico,
mantenerlos alertas para cumplir mejor dentro de ese dispositivo. Asi,
se reclama la atencion cuando o bien un alumno se equivoca, o bien la
maestra supone que puede existir alguna confusion, o bien ella entien-
de que debe realizar ciertas aclaraciones de detalle.

Viendo con mayor detenimiento las regulaciones relacionadas con la
tarea pedagdgica se pueden encontrar tres clases de normas:

» las que se refieren a actitudes o disposiciones personales de los
alumnos que se presentan como necesarias para un desarrollo adecua-
do de la situacién de aprendizaje (voluntad, atencién, concentracion,
tranquilidad, etcétera):

* las que se refieren a las instrucciones propiamente pedagdgicas, es
decir, relativas a los contenidos o a la resolucién didéactica de la situa-
cién. Las indicaciones y explicaciones del “cédmo" realizar el trabajo
(“Acé tenés que multiplicar...", “Esta palabra ponela en la columna de
las esdrujulas", etcétera):

« las instrucciones o indicaciones de caracter instrumental que care-
cen de valor pedagdgico estricto. Son las relativas a las actividades pre-
paratorias, al manejoy uso de materiales, a detalles 0 modalidades de
gjecucidn de la tarea (“Dejen un renglén”, “Tracen raya", “Usen color
verde", “Pedi prestado si no lo tenés”, "Se apuran”, “Terminen", “Espe-
ra a que te corrija”, “Levanta la mano antes de hablar”, etcétera).

Ahora bien, una tendencia perceptible en las observaciones realiza-
das es que mientras en los grados superiores, tanto el énfasis que po-
ne el docente como la frecuencia de enunciacién se inclinan a promo-
ver o reforzar la regulacion de las actitudes y disposiciones para la si-
tuacion pedagodgica, en los grados inferiores predominan las cuestiones
relativas a la organizacion de la actividad y a los aspectos instrumen-
tales o preparatorios.

En efecto, el requerimiento de atencién, orden, trabajo, dedicacién y
esfuerzo aparece mas contundentemente en los grados altos asociado a
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la amenaza de la nota o las pruebas. Entre los requerimientos que di-
ferencian en parte a ambos tipos de escuelas estan aquellos que regu-
lan la participacion de los alumnos en la clase. En las ESM los alumnos
levantan la mano para pedir la palabra o preguntar; siendo esto suma-
mente raro en las Esp. Ademas, el flujo de comunicacién que se cifie a
contenidos de ensefianza es bastante disimil. En las esm si bien las
cuestiones escolares se encauzan en la comunicacién docente-alumno,
es frecuente que los alumnos interpelen, a veces, a otros compafieros
para sefialar diferencias, errores, o completar planteos. En cambio, en
las esp este tipo de comunicacion entre alumnos centrada en la tarea
es sumamente rara; sélo se ha detectado en un primer grado que, pro-
ducto del tipo de metodologia "psicogenética” que ensayaba la maestra,
habia logrado una muy impdrtate actitud de cooperaciéon entre los
alumnos para realizar las tareas.

En cuanto a las instrucciones propiamente pedagdgicas aparece una
disparidad que no marca una tendencia demasiado definida, depen-
diendo del maestro y el tipo de tema que ocupaba a la clase observada.
No obstante, Ilama la atencidn que en algunas observaciones de grados
superiores el contenido pedagogico especifico no es practicamente ob-
jeto de regulacién expresa, sino que se limita a una simple cuestion de
gjecucion por parte de los alumnos. El docente parece suponer que el
alumno “va a sacar" (resolver) el ejercicio o el trabajo si “pone” la sufi-
ciente "voluntad”.

Las previsiones de desempefio de los alumnos que hace el docente y
las orientaciones de éstos respecto del logro en el aprendizaje trazan
una diferencia muy importante entre ambos tipos de escuelas.

En las escuelas de sectores populares el docente tiende a caer en un
escepticismo pedagogico: el grupo que le ha tocado o una importante
cantidad de sus alumnos presentan "problemas de aprendizaje” que le
van a impedir lograr un rendimiento adecuado. Se trata entonces de
adoptar "un ritmo mas lento... adaptado a las posibilidades de los
alumnos”. Por su parte, y complementariamente con esta prevision pe-
simista de su rendimiento, los alumnos adoptan una orientacién diri-
gida a evitar elfracaso, el error, mas que a conseguir el éxito, la satisfac-
cién de una nota o la felicitacion. Se trata de cumplir con el minimo de
exigencia que permita evitar los problemas provocados por la reproba-
cidn de exdmenes o bajas notas. La maestra que dirigiéndose a un chi-
co del subgrupo de los “lerdos” le decia: “jPor lo menos agarréa el lapiz!”
estaba definiendo muy claramente cudles eran sus extremadamente
bajas expectativas de desempefio acerca de su alumno.
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Es por ello que el maestro también intenta “incentivar" a los alum-
nos para que trabajen no mediante un refuerzo positivo (“Al que lo ha-
ce bien le pongo 10", etc.) sino, por el contrario, mediante uno negati-
vo (“El que no atiende, después lo hace mal”). Las calificaciones o no-
tas abandonan la funcion orientada a estimular el esfuerzo y el
rendimiento, limitandose Unicamente a marcar el “piso” de la eximicion
con la menor dedicacion posible.

En la escuela de sectores medios en cambio las expectativas de los
maestros son altas y estdn acicateadas tanto por los padres como por
la direccion; de modo complementario, la orientacion mayoritaria de
los alumnos se dirige hacia el logro o el éxito en la obtencién de bue-
nas calificaciones y, por ende, a la consideracion del maestro y de los
padres.

m. EIl dispositivo pedagogico
y las resistencias de los alumnos

Automatismo pedagdgico y sobreadaptacién disfuncional

Uno de los rasgos salientes que diferencian la estructura de regulacio-
nes de la clase escolar en una y otra escuela es el evidente mayor ajus-
te de expectativas entre docentes y alumnos en relacién con el trabajo
especificamente pedagdgico que se observa en las esm; puede decirse
gue existe una mayor congruencia en la definicién de la situacién de
clase, esto es, que los alumnos se adaptan mucho mas y sostienen la
definicion de la situacion que propone la maestra.

Son varios los elementos empiricos que corroboran esta hipotesis.

Se observan muchisimos menos casos de resistencia al trabajo o sa-
botaje del trabajo de la maestra. Esta observacién coincide con lo ex-
presado en las entrevistas y testimonios de las docentes acerca de que
no se mencionan para nada como problemas disciplinarios de esta es-
cuela Jos relacionados con el trabajo en el aula.

Las clases observadas tanto en grados altos como bajos se caracte-
rizan por un elevado grado de lo que podriamos llamar "automatismo",
es decir, el proceso de ensefianza-aprendizaje se cifie a un esquema pro-
puesto por los docentes de estimulo-respuesta del que los alumnos rara
vez se mueven. Por momentos los alumnos parecen anticiparse a las
actividades que propondra el maestro. Hemos observado -por ejemplo-
reiterados casos en donde los alumnos le preguntan a la maestra si la
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siguiente actividad es ilustrar una oracion, hacer oraciones con pala-
bras nuevas o copiar en el cuaderno un ejercicio una vez que fue rea-
lizado en el pizarron. Esta capacidad de anticipacion pedagégica por
parte de los alumnos revela claramente el grado elevado deJluidez con
que manejan la situacion pedagégica. Los alumnos, inclusive los mas
pequefios, saben muy precisamente qué es lo que la maestra espera
que ellos hagan. Esta consonancia basica acerca del trabajo pedag6gi-
co ahorra enormemente esfuerzos por parte de la docente si la compa-
ramos con las esp. en donde gran parte del tiempo se destina a explicar
las consignas, proveer los elementos materiales para que se puedan
cumplir, cuidar el orden disciplinario entre los alumnos, responder a
las dudas de los que no entienden, etcétera.

Se ha observado una clase de cuarto grado en donde el automatis-
mo del dispositivo pedagogico era tan evidente que la maestra practica-
mente se manejo toda la hora de clase con consignas escritas en el
pizarrén, que no necesitaron pedidos de aclaracion por parte de los
alumnos. En un segundo grado no solamente no existia casi presién
disciplinaria para que los alumnos hicieran las tareas, sino que las de-
mandas de los alumnos casi significaban una presidn sobre la maes-
tra: “cQué pongo...Qué hago...Qué escribo?". En este caso el sobrecum-
plimiento era tan exagerado que la maestra misma se sorprendia por-
que habia varios alumnos que venian de la casa con la fecha puesta en
el cuaderno y no por los padres.

Se observo, por otra parte, incluso en alumnos de primer grado, un
cierto manejo de la jerga propiamente pedagodgica como una clara de-
mostracion de su integracion al dispositivo pedagdgico establecido. Una
alumna de primer grado le preguntaba a la maestra si las cuentas que
iba a dar “;Son con dificultad?”. En la hora de Lengua los alumnos de
primer grado preguntaban “;Tenemos que ilustrar el cuento?”. En cuar-
to grado los alumnos se manejaban con soltura hablando del “conjunto
A”, “conjunto B", “Complemento de B", etc. En los grados superiores los
alumnos suelen relacionar algunos temas con noticias del dia o conoci-
mientos cientificos propios, citando revistas, peliculas o diarios. Varias
veces sucede que la la maestra misma queda desacomodada frente a de-
terminadas situaciones: por ejemplo, cuando un chico de sexto grado
comenz6 a fundamentar como el rayo laser viajaba dentro del cable de
fibra Optica al tiempo que la maestra introducia el tema de los medios
de comunicacién, o cuando otro chico describié el funcionamiento del
"fax", o, finalmente, cuando un chico de segundo grado ofreci6 explica-
ciones acerca del “escudo espacial y laguerra de las galaxias".
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Otra caracteristica distintiva es el mayor énfasis a los detalles de for-
ma y presentacion de las tareas de los alumnos: "No seas vago. Poné la
respuesta completa” (a un chico que se limitaba a resolver la cuenta del
problema), “Con color queda mas lindo”, “No quiero letras voladoras”,
“No seas amarrete de letras”, etcétera.

Otras consecuencias del afiatado funcionamiento pedag6gico es que
las regulaciones estrictamente pedagdgicas pasan en las esm por aspec-
tosformales: la presentacién de los trabajos, la prolijidad, el "colorido”,
‘ue quede lindo” o0 simplemente que se haga en laforma como lo pide
la maestra. Todas las maestras enfatizan esta pulcritud detallista en
los trabajos de los alumnos: “no quiero palabras sueltas”, “falta subra-
yar”, “falta pintar”, “tenés que poner en ‘bicicleta tardara... mas que en
moto* y no el nimero nada mas" (en referencia a como debe figurar la
respuesta a un problema).

La ejecucidn precisa por parte de los alumnos de los trabajos enco-
mendados es justamente el resultado esperado de este dispositivo de
ensefianza-aprendizaje. Por momentos, elfuncionamiento de este dis-
positivo es tan perfecto que los alumnos se exceden en las conductas
adaptativas y las docentes tienen que inhibir o regular sus respuestas.
La saturacién adaptativa que se convierte en disfuncional para el dis-
positivo se produce sobre todo cuando la clase se pretende plantear co-
mo mas abierta o con actividades menos estandarizadas. Hemos ob-
servado que este fendmeno se plantea tanto en grados altos como ba-
jos. Tomemos dos ejemplos de séptimo grado con un debate sobre las
formas de discriminacién y otro en tercer grado donde se estan ense-
fiando medidas de longitud con un centimetro y se miden cuadernos,
pupitres, etcétera.

Para iniciar el debate en un séptimo grado la maestra ley6 un texto
referido al tema como disparador. La pregunta inmediata de los alum-
nos fue “;Hay que copiar?". Luego de iniciado el debate, que concito
una participacion algo despareja, la maestra comenz6 a anotar en el pi-
zarron una especie de esquema de conclusiones. Esta vez algunos
alumnos ni siquiera preguntaron y se pusieron a copiar. La maestra los
reprendi6: “No copien nada que estamos conversando”. Ya al final, y
cuando la maestra les pedia una redaccién con sus opiniones persona-
les sobre el tema otro alumno pregunté “;Cémo... no hay cuestionario
sobre la lectura?". Lamaestra respondi6: "El cuestionario ya lo hicimos
discutiendo entre todos”. A continuacién se sucedieron las preguntas
de rigor acerca de si la redaccion debia realizarse en una hoja suelta o
en la carpeta, qué titulo le colocaban a la misma, etcétera.
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Esta situacién es muy clara en cuanto a que la situacion de clase
esta tan fuertemente estructurada en esta esm que los alumnos no lo-
gran flexibilizar ni siquiera momentdneamente su rol en la misma, y
les cuesta correrse del lugar de simples ejecutores de tareas cuando el
maestro abandona un poco el esquema. La estandarizacion rutinaria
de las actividades inhibe la propia iniciativa y termina conspirando
contra la motivacién y el interés del alumno. Aparece, por otra parte,
una contradiccion entre el encuadre formal de la tarea, cuyo cumpli-
miento es esperado por los docentes, y el contenido de la misma cuan-
do se solicita a los alumnos una “elaboracién propia”.

En el tercer grado ocurrié algo similar. La maestra propone que mi-
dan los perimetros de cuadernos y pupitres con los centimetros que los
alumnos habian traido de sus casas. Los alumnos no tardaron en pre-
guntar "¢;Dénde lo anotamos?" ante lo que la maestra replic6: Todavia
no anotan nada". Recién después de que hizo repetir a algunos alum-
nos la operacion en el pizarrén la maestra ordend mientras anotaba en
el pizarron: "Abran el cuaderno y después de la raya ponemos 'A Me-
dir*... el perimetro del cuaderno es... del banco es...”. Algun chico pre-
guntaba si el nimero iba con color. Otro decia que él habia medido el
cuaderno abierto y le daba otro nimero. La maestra le contesté: “jQué
vivo...lo tenés que medir cerrado!”.

Aqui se ve claramente que el principio de "hacer como dice el maes-
tro" va generando en los alumnos una mecanizacion pedagogica de la
cual por momentos el maestro mismo queda prisionero. Asi, una activi-
dad inicial que se supone mas espontanea, que debiera suscitar las in-
quietudes y las variaciones que se les ocurran a los alumnos, queda réa-
pidamente coartada por las exigencias formales. El principio implicito
de que en el cuaderno todos tienen que hacer lo mismo y que las tareas
son necesariamente homogéneas para todos, inclusive hasta en los de-
talles méas formales de presentacidn, convierten al cuaderno en el lugar
de culminacidn del mecanismo pedagdgico donde la actividad de apren-
dizaje se plasma de manera necesariamente estandarizada y fija. La
iniciativa del alumno sélo es tolerada fuera del cuaderno, es decir in-
formalmente. Frente al cuaderno el alumno es un ejecutor de las con-
signas del maestro. Lo espontéaneo, la produccion pedagdgica propia del
chico, no puede formalizarse en el cuaderno. La formalizacién transita
necesariamente por la mediacién del maestro entre la actividad del chi-
coy la hoja de papel. En razén de ello los alumnos le reclaman al maes-
tro las consignas apenas abren sus cuadernos: aun mas. el acceso mis-
mo al cuaderno esta supeditado a la autorizacion del maestro. El cua-
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cierno parece erigirse en la cristalizacion del trabajo del maestro a tra-
vés de la mano del chico; el cuaderno refleja al alumno en el papel de
ejecutor pedagdgico de una tarea cuya concepcion es privativa del
docente.

Asi como los alumnos de esm parecen requerir estas rigurosidades
formales en lo pedagdgico, en las esp las exigencias de este tipo gene-
ran actitudes de resistencia en los grados superiores.

Este dispositivo pedagogico y el papel del cuaderno en él se relacio-
na también con el tipo de relacion entre la maestra y los padres. El
cuaderno se convierte en un instnumento de control de la tarea del
maestro por parte de los padres. Tanto es asi que una maestra de pri-
mer grado para “tranquilizar a los padres porque no se habia trabaja-
do mucho en el cuaderno” les orden6 copiar un cartelito en el mismo
que decia “Hoy tuvimos competencia en el pizarrén*'. De esta forma, el
papel de los padres termina realimentando el automatismo homoge-
neizador del dispositivo pedagogico. El trabajo pedagdgico no esta so-
lamente dirigido hacia los alumnos, sino también, y quizd fundamen-
talmente, es para los padres. El trabajo del alumno, su proceso de
aprendizaje se convierte en una mediacion subordinada entre el maes-
tro y los padres.

EL pizarron como lugar de emisién pedagdgica es una caracteristica
propia de este mecanismo de trabajo pedagdgico tan fuertemente estruc-
turado. No hacenJaita explicaciones o aclaraciones adicionales. No hace
falta el refuerzo de la insistencia del maestro o la 'presién”del mismo
para que el alumno trabaje. La sola presencia de la consigna en el piza-
rron es suficiente para que el mecanismo se active: el chico es el media-
dor entre el pizarrén y su cuaderno. En ambos espacios pedagogicos
los codigos, las “consignas”, son plenamente congruentes y entran en
una perfecta correspondencia. Una vez més, las aclaraciones adicio-
nales que hace verbalmente el maestro, generalmente a pedido de los
alumnos, se refieren a los aspectos formales o de presentacion de los
trabajos.

Otro indicio de la sobreadaptacién disfuncional en los grados supe-
riores es el nimero de veces utilizado por las maestras cuando éstas
solicitan a sus alumnos que abandonen las tareas correspondientes a
otras areas, o los trabajos pertenecientes a la hora de clase preceden-
te, o el copiado “en limpio" cuando la docente ya inicié la explicacién de
un nuevo tema. En el caso de las materias especiales, este problema es
una constante: los alumnos aprovechan para hacer las tareas o com-
pletar trabajos de las horas anteriores. En general las docentes les pi-
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den que “No estén en otras cosas”. “Guarden lo de Lengua... de la ho-
ra anterior”, “Ahora las cuentas” o les sefialan “Ahora estamos en Ma-
tematica”. etcétera.

Resistencias y luchas por la definicion
de la situacién pedagodgica

En las esp el funcionamiento del dispositivo pedagdgico es mucho mas
problematico. Las consignas especificas de trabajo vienen reforzadas
por un conjunto de regulaciones que tienden a apuntalar la definicidn
de la situacion en el aula y la predisposicidn de los alumnos para de-
senvolverse dentro de las actividades previstas.

Asi, "Concentrarse”. “No hablar". “Escuchar"”, “Cerrar la boca".
“Atiendan”, etc., son mandatos que tienden a ubicar al alumno en si-
tuacion de aprendizaje. No existe el "automatismo” y la congruencia
preexistente de la esm. La situacién de ensefianza-aprendizaje debe ser
permanentemente inducida por el maestro. Las formas de resistencia
al trabajo, que son casi inexistentes -salvo en algunas materias espe-
ciales- en la esm. son casi generalizadas en la esp. Los alumnos traba-
jan lentamente, preguntan permanentemente todo o dicen que no en-
tienden. buscan pretextos -por ejemplo, la carencia de los Gtiles nece-
sarios- para no hacer los trabajos, intentan continuamente desplazar
el eje de la clase hacia otros temas -tales como como peliculas de te-
levisién. noticias del fatbol, asuntos amorosos de las compafieras, ex-
plicaciones sobre la presencia del observador en el aula, etcétera-.

La resistencia al trabajo en los grados superiores exige, entonces, un
desgaste adicional del docente orientado a impedir permanentemente
que la situacion “se empantane”. En este sentido, hemos observado dis-
tintas estrategias de parte de los docentes: algunos simplemente “ponen
el cuerpo”y mantienen una presion constante e insistente azuzando a
los alumnos, otros amenazan con las notas, los exdmenes o las medi-
das disciplinarias, estan aquellos que intentan concitar la atencion o
distender el clima de trabajo mediante bromas o comportamientos “his-
tridnicos", quitandole solemnidad a la exigencia de hacer las tareas.

Sirva a modo de ejemplo el generalizado contrapunto del maestro que
pide "Hace" y el alumno que se resiste con ‘No entiendo" (evidente pre-
texto para no entrar en la definicion de la situaciéon que propone el
maestro), enfrentado por algunos docentes mediante el “estarles enci-
ma”, solicitarles los trabajos, explicarles reiteradas veces, hacerlos pa-
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sar al pizarron. Algunos se inclinan por las presiones directas, como
bajarles la nota si no cumplen, tomarles prueba, citar a los padres, etc.;
otros, en cambio, “desdramatizan” la situacion diciéndoles que “No im-
porta que lo hagas ahora...seguro que en la prueba lovas a hacer bien
como en la Gltima que te sacaste un 2”; también hay quienes amenazan
a los alumnos que no trabajan con el metro del pizarréon, golpeandoles
el pupitre de modo inesperado cuando los sorprenden hablando en lu-
gar de estar trabajando, lo que causa gran risa entre los compafieros.

Esta tactica resulta interesante porque sustrae a los alumnos el ar-
ma de jugar con la “angustia” que le genera al docente cuando observa
que los alumnos no trabajan. Las formas de resistencia de los alumnos
para entrar en la definicién de la situacion que propone el docente
siempre tienen un componente de especulacion, referido a las ansieda-
des y temores del maestro. La desvalorizacion del maestro a partir de
las burlas acerca del contenido, de las actividades o de las explicacio-
nes del docente son muy efectivas a la hora de pautar quién tiene el
control de la situacion en la clase.

En un quinto grado, por ejemplo, la maestra sefiala en el pizarron
un conjunto de nimeros pares que habia dibujado y pregunta: “;A qué
conjunto pertenece este elemento?”. Luego de un momento de silencio
un alumno contesta “A Independiente”, haciendo una interpretacion
futbolistica de la palabra conjunto, y generando un gran jolgorio entre
sus compafieros y un gesto de desazon y disgusto en su maestra.

En un séptimo grado el maestro se esforzaba por explicar un proble-
ma de célculo de superficie; luego de numerosisimas aclaraciones, pre-
guntas y repeticiones, el docente interroga esperanzado a un alumno:
"R..., decime, ;de qué se trata el problema?”. Luego de vacilar un se-
gundo el alumno respondié: “De encontrar la respuesta”, dando lugar
a grandes risotadas entre los compafieros. Posteriormente, el maestro
vuelve a preguntar por el resultado de una operacién simple de suma
y multiplicacion: “Luis..., ¢me podés decir cudnto da esta cuenta?”a lo
que Luis respondio: “;Usted sabe cuanto es la mitad de 2 méas 2?”. El
maestro, sorprendido, vacilé un instante y se generé6 un momento de
expectativa entre los alumnos; por fin el maestro contesté “3”, a lo que
el alumno respondié con un gesto de aprobacién copiado del Chavo (el
personaje televisivo).

En un sexto grado, luego de una extenuante explicacion de un pro-
blema de proporciones simples, la maestra pregunté “;Entienden?”.
Los alumnos, a coro, una vez mas respondieron “Noooo”. La maestra
insistio: “,Qué es lo que no entienden?”. Una alumna le dice: “Que no
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nos da la respuesta... si nos da la solucion entonces si entendemos”.
La docente contrariada replicé: "Alumnos, eso seria como engafiarlos...
el resultado lo tienen que sacar Uds. mismos. Si no, esto /para qué sir-
ve?". Un alumno en voz baja se contesta a si mismo: "Para nada”.

El "No entiendo” como pretexto para bloquear las exigencias de tra-
bajo de la maestra se inscribe en una relaciéon de desresponsabilizacion
reciproca entre maestros y alumnos respecto del aprendizaje. EI maestro

"baja el nivel” porque los alumnos "no dan”, "no entienden”, “no cazan
una” o porque "no quieren hacer nada... son vagos”, "apaticos”, “no po-
nen voluntad”;y los alumnos "no cumplen”, “no hacen”, porque “no en-
tienden al maestro”, "da cosas dificiles”. El circulo vicioso que se esta-
blece empobrece enormemente la funcién pedagodgica, y Ja situacion de
trabajo en el aula se convierte en un litigio. El maestro de séptimo, can-
sado ya del "No lo hago porque no lo entiendo”, “No lo hago porque no
me va a salir”, les decia: "Si no lo hacen, nunca lo van a saber... Para
que salga tienen que hacer". EJ hacer no se basa méas que en la exigen-
cia de aprender: no existe una problematizacion pedagogica de la moti-
vacion y del interés como factor central del proceso de aprendizaje.

Otra maestra también cansada de la parsimonia de los alumnos pa-
ra hacer un ejercicio de matematica se exasperd: "Si no lo terminan, no
bajamos al recreo”.

En todos estos casos, los alumnos intentan bloquear el desarrollo
pedagdgico de la clase mediante el expediente de ridiculizar al maestro
o la actividad que propone. La desmoralizacion del docente proviene del
desprecio que los alumnos explicitan con estas “chicanas” hacia su de-
senvolvimiento pedagdgico. Estas bromas intentan desacomodar al
maestro de su funcidn especifica o deslegitimar la funcion instruccio-
nal. Los alumnos se niegan a cumplir su papel dentro del dispositivo
pedagdgico previsto. En vez de contestar responden con preguntasy,
como vimos, hasta se atreven a tomarle un examen de ingenio al maes-
tro. Por momentos algunas clases parecen atravesadas por una espe-
cie de guerrilla contrapedag6gica donde los alumnos intentan poner al
docente fuera de su funcién estrictamente instruccional.

Un recurso diferente es buscar involucrar al docente mismo en te-
mas que permitan sacar la clase de la actividad prevista por el maes-
tro. En un quinto grado la maestra comenzo a leer un texto que descri-
bia un paisaje y mencionaba “dunas”. Los alumnos de inmediato co-
menzaron a hablar de una pelicula del mismo nombre y de alli
rdpidamente pasaron a otras peliculas similares (“Robocoop”, “Termi-
nator". etc.), preguntandole a la maestra si las habia visto e informan-
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dolé que habian sido emitidas por television poco tiempo atras, etc. Fi-
nalmente la maestra tuvo que cerrar la conversacion: "A Robocoop lo
dejan para el recreo”. Un chico dijo: “Si, vamos ajugar a que yo era Ro-
bocoop y los mato a todos”.

La falta de atiles, la pérdida de los mismos, el olvidarselos en la ca-
sa o el tener que ir a pedirselos a la hermana de otro grado, son las for-
mas principales de resistencia en los grados inferiores: este factor es
endémico en las horas de clases de las materias especiales. Los alum-
nos aprovechan el pretexto de que no disponen de los elementos para
trabajar con la intencién de abandonar el aula, de molestar o de jugar.
Bajo el pretexto de la carencia de materiales -recurrente en las clases
de plastica- la resistencia de los alumnos al trabajo se torna legitima,
generando un efecto de contagio sobre el resto del curso: si los que no
traen los Gtiles no hacen naday “no pasa nada”-argumentan los alum-
nos-yo tampoco los traigo. En una oportunidad, ante las quejas de las
nenas - “Digale algo Srta.”™ la maestra de plastica reprende a un alum-
no que estaba molestando mientras caminaba entre los bancos. La
maestra: “Claro, como el Sr. nunca trae nada se dedica a molestary a
no hacer nada”. Las nenas, no conformes con esta reprimenda, dicen
en voz baja pero audible: “Entonces nosotras la préxima tampoco trae-
mos nada”. De esta forma las carencias materiales se convierten en
coartadas para sustraerse a la situacién pedagogica en un proceso de
realimentacién negativa.

Otro elemento muy significativo es la disputa que los alumnos suelen
plantear sobre el uso del pizarrén. Ya sea borrando trabajos, no dejan-
do ver o escribiendo sobre él, los alumnos obstaculizan el nexo entre el
pizarron y el cuaderno y desplazan lafuncién pedagogica como eje de-
finidor de la situacion. El pizarrén se convierte en terreno de litigios en
vez de ordenador del trabajo. El docente debe hacer esfuerzos porman-
tener las consignas de trabajo en el pizarrén. La prisa que el docente
manifiesta a veces para que los alumnos terminen de copiar parece
obedecer también a esta situacién vulnerable del pizarrén: hay que co-
piar antes de que sean los propios compafieros los que borren. Se ha
observado que los alumnos de sexto o séptimo grado se paran repenti-
namente y “corrigen”, mejorando la letTa o los niUmeros escritos por el
maestro.

Los alumnos de tercer grado -por ejemplo- manifestaban también
esta disputa sobre el pizarrén. Cuando la maestra hacia pasar a uno
para que resolviera un problema de fracciones, el chico dibujaba cual-
quier cosa que la maestra misma tenia que borrar después.
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La preocupacion por los aspectos formales de presentacién de los
trabajos es mucho menor que en esm pero también se hace notar sobre
todo a principios de afio. La prolijidad y el completar las tareas son exi-
gencias que los maestros manifiestan mas frecuentemente a principios
del ciclo lectivo. Posteriormente el interés por esto decae y se manifies-
ta la preocupacién por el atraso en el cumplimiento del “programa”, o
por llegar a las evaluaciones de fin de afio.

IV. Las regulaciones disciplinarias del aprendizaje y
los problemas del rendimiento y la motivacién

El problema de la motivacidn y los intereses en un dispositivo
pedagogico que no contempla la heterogeneidad sociocultural

En las esp, aunque también aparecen estas formas de requerimiento de
atencion para el ajuste pedagdégico, el pedido de atencién tiene una
connotacion mas actitudinal; “dejen de hablar y atiendan", “abran las
orejas”, “escuchen que después no entienden",”si no prestan atencion
después no lovan a saber hacer", etc. La apelacion del docente tiene por
objeto suscitar una actitud receptiva del alumno, intenta definir la situa-
cion del alumno en disposicion de aprender.

En las esm el pedido de atencién pretende mantener el ajuste del
comportamiento del alumno al mecanismo pedagdgico que se estable-
ce. En laesp la atencién es un requerimiento que el docente necesita pa
ra definir inicialmente la situacion pedagoégica. Constituye uno de los pi-
lares de la definicién de la situacion justamente porque indica las ex-
pectativas del docente respecto del rol que debe desempefiar el alumno.
En las esm el automatismo pedagdgico presupone este rol del alumno.
Esta disposicion basica parece ya instalada de antemano. El trabajo
pedagégico se construye a partir de ella. En cambio, en algunos de los
grupos de clase de la esp pareceria que esta disposicion debe recrearse
y reforzarse permanentemente. Existen supuestos muy distintos acer-
ca de la disposicion del alumno para aprender; en la esm el problema
no es de disposicidn, salvo para casos Individuales aislados; los docen-
tes parten de la base de que los alumnos estdn en actitud de aprender.
El problema se circunscribe a las capacidades de los alumnos para
efectivizar los resultados de aprendizaje.

En la esp. en cambio, el supuesto mas comun es que la actitud de
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aprender hay que generarla porque no existe a priori. La situacién de
aprendizaje se plantea desde el vamos como una lucha: hay que ven-
cer, doblegar la actitud resistencial que se supone inherente a la ma-
yor parte de los alumnos. Esta lucha se da de dos maneras: por un la-
do, mediante la presién disciplinaria del docente; por otro lado, me-
diante un énfasis en despertar el interés y satisfacer el gusto y las
curiosidades de los alumnos. El recurso mas simple es el primero, ya
que el segundo tiene requerimientos didacticos mas importantes. Una
de las cuestiones que impide que los docentes puedan profundizar el
camino de la motivacion es la disparidad entre aquellas cosas que las
maestras piensan que deberian motivar en los alumnos y lo que verda-
deramente los motiva; aquellos temas que son los que cotidianamente
les mueven el interés. Se puede ensayar un contrapunto: las maestras
insisten con lecturas de cuentos, “la hora del cuento”, historietas, lite-
ratura infantil, etc., los alumnos hablan de peliculas de video, series de
tv, teleteatros, futbol, conjuntos de rock, artistas bailanteros, boliches
bailables, deportistas y artistas famosos; a veces se intenta con juegos
didacticos o actividades muy dinamicas de competencia por grupos y
los alumnos suelen entretenerse con viedeogames (una proporcion con-
siderable posee en su casa videorreproductor y “family games"). Una
maestra lo graficaba con suma contundencia: “El afio pasado en el
3ero. que tuve lefamos las noticias del diario... al final me tuve que
aprender yo la tabla de posiciones, los resultados de los partidos, los
jugadores mas importantes...no los podia sacar de eso pero trabajaron
en lengua, en matematica y en sociales". Se plantea entonces un proble-
rna de codigos tematicos muy disimiles, o de ‘tompetencias comunicati-
vas" de los docentes, quienes se ven obstruidos en su intento por deve-
lar los intereses de los alumnos a partir del hecho de que ignoran o des-
conocen en gran medida sus ‘mandos de vida". El docente debe
procurarse nuevas competencias comunicativas, informacién y significa-
dos que puedan ser compartidos con los alumnos para estar en condicio-
nes de ‘tespertar el interés" a través de la trasposicion didactica. Para
que el docente pueda interesar al alumno, éste debe interesar también al
docente. Aunque siempre ha sido planteado desde una modalidad unidi-
mensional, el tema de la motivacion involucra necesariamente dos pers-
pectivas inescindibles: el interés del chico por los contenidos que ofrece el
docente depende del interés del maestro por los ‘tontenidos” del chico.
Asi, este déficit "motivacional” de las clases observadas en la esp va
mas alla de la buena voluntad de los docentes y genera una situacion
pedagogica que permanentemente debe “apuntalarse” mediante el ejer-
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cicio de la autoridad del maestro en forma de presiones o, también en
el caso sobre todo de los alumnos de los primeros grados, de estimulos
personales. Las exhortaciones de las maestras de primer grado para
que realicen los trabajos generalmente es acompafiada con exclamacio-
nes de felicitacion: ‘Qué bien que lo estds haciendo", “Hoy te merecés
un excelente", “Me parece que hoy Fede se va a llevar un felicitado a la
casa", etc. Estos estimulos o “refuerzos positivos” cumplen la misma
funcion que las presiones para que presten atencidn o trabajen en or-
den. Se trata de conquistar la voluntad del chico, de generar su dispo-
sicién actitudinal a partir de la gratificacidn "externa" otorgada por la
autoridad pedagdgica. Por supuesto, este recurso es efectivo solamen-
te para los mas pequefios ya que en los grados mas altos disminuye la
motivacion por el logro. Satisfacer las expectativas de la maestra deja
de ser una gratificacion y se transforma en una condicién para apro-
bar. La orientacion a evitar el fracaso, es decir, la actitud de "cumplir"
para aprobar o para no repetir el grado o para no tener problemas es
la que predomina.

Las fundamentaciones que explicitan los docentes acerca de los
mandatos y normas difiere entre ambos tipos de escuelas. En las de
sectores medios ocupan un importante lugar los llamados "refuerzos
positivos" -como las notas y felicitaciones de la maestra- sin estar aje-
no a esto un componente implicito de competencia entre los alumnos.
El cumplimiento de las normas se emparenta con el rendimiento y se
ofrece como una forma de alcanzar la gratificacion de las altas notas y
la consideracién de los padres y maestros o, a la inversa, el incumpli-
miento de las tareas se presenta como acarreando la pérdida de estas
recompensas y la condena de padres y maestros. Ejemplos claros de
esto son estas expresiones de Jamg de ler. grado al corregir los cuader-
nos: “Muy bien Carolina. Mostrdle a mama qué bien que trabajaste
hoy”; “Martin, termind las cuentas ;0 querés que te ponga ‘sin hacer‘a
ver lo que te dice tu mama"? En las clases de sectores populares, en
cambio, la fundamentacidn de las normas se sitla mas en el campo de
las consecuencias negativas que acarrea su incumplimiento: "Si no
atienden no lo van a saber hacer”, "si no escuchan después no entien-
den", "...después no hacen bien Ja prueba". Se prescinde de la motiva-
cién del alumnoy se espera que el resultado anticipado de las acciones
incorrectas sea una suficiente presién normativa.7

7 Como ya lo planteaba Durkheim agudamente, el temor al castigo o la voluntad de elu-
dir los castigos son bases muy endebles del acatamiento pasivo a las normas. En el me-
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Las relaciones entre trabajo pedagdgico y poder disciplinario dan lu-
gar a un amplio terreno de analisis que podria profundizarse con una
investigacion empirica mas especifica. Proponemos aqui una serie de
hipdtesis interpretativas de caracter tentativo.

Disciplina y rendimiento

Foucault plantea una comunion en la organizacién del poder discipli-
nario entre el cuerpo productivo y el cuerpo sometido; una correspon-
dencia que postula una utilidad que se extrae del aprovechamiento ex-
haustivo de las fuerzas del sujeto sobre la base de la docilidad de di-
chas fuerzas ante las coacciones permanentes de que es objeto.8

De manera mas especifica, esta idea fue desarrollada en relacion
con la escuela por Tenti mediante la consideracidn de la sucesiéon de
“consignas™de trabajo, los ritmos. la secuenciacion de actividades y
de ejercicios, el orden de sucesion en el sentido de una complejidad
creciente, la adaptacidn de las respuestas de los alumnos a una serie
de codigos que posibilitan la docilidad del cuerpo y la mente en la eje-
cucion de las tareas. La actividad pedago6gica es un continuo ritmado
por “6rdenes-signos" codificados a los que debe seguir una y sélo una
respuesta.

Tenti plantea que el proceso pedagdgico transcurre como “tiempo
evolutivo no lineal ni cadtico [..1 integracién de una dimensién tem-
poral, unitaria, continua, acumulativa [...] Los ejercicios imponen a
los cuerpos tareas repetitivas [...] pero siempre graduadas [..1 influ-
yendo en el comportamiento en un sentido que disponga hacia un es-
tado terminal. El ejercicio permite una perpetua caracterizacion del
individuo, ya sea en relacion con ese término, en relacién con los de-
mas individuos o en relaciéon con un tipo de trayecto".9 La pedagogia

jor (le los casos, y siempre y cuando el régimen disciplinario sea eficazmente disuasivo,
se logra un mero acatamiento externo o condescendencia y no una internalizaciéon o
aprendizaje normativo. Véase Durkhcim. E.. iMoral Education. A Study in the theory and
application o jthe soc(otogy ofeducalion. Nueva York. Free Press ofGlencoe. 1969. p. 161.
y Hargreaves. Las relacione* interpersonales en la educacion. Madrid. Narcea. 1977. pp.
360 y ss.

H”...| el cuerpo, en buena parte, esta Imbuido de relaciones de poder |...) su constitucion
como fuerza de trabajo s6lo es posible si se halla prendido en un sistema de sujecidn (ee!
El cuerpo sélo se convierte en fuerza Gtil cuando es a la vez cuerpo productivo y cuerpo
sometido”. Véase Foucault. M.. Vigilary castigar. México. Siglo XXI. pp. 32-33.

#Tenti Fanfani, E., “Burocraciay disciplina. Elementos para una lectura de Webery Fou-
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organizada mediante objetivos -que imponia la curricula anterior al
afio 1985, con su enorme grado de precisién y taxatividad- se presen-
taba justamente como el disefio que debia guiar a los docentes en la
conformacién de los alumnos a un proceso de adquisicion de “conduc-
tas terminales". La ejercitacion, la insistencia, la repeticion y la gra-
duacioén eran los elementos centrales de las situaciones de aprendiza-
je. Asi, el componente disciplinario surgia como articulador necesario
de la actividad pedagodgica, el “aprendizaje al machaque" consiste jus-
tamente en lograr cefiir la conducta de los alumnos a estos esquemas
preestablecidos.

El examen, la “prueba”, constituye el elemento disciplinario situado
en el corazon de la actividad pedagdgica.

Segun Foucault, el examen “combina lajerarquia que vigilay la san-
cién que normaliza”. Es una “mirada normalizadora" que permite clasi-
ficar, calificar y castigar, "estableciendo la visibilidad de los individuos
(.1 los mantiene en un mecanismo permanente de objetivacion”.

El tipo de disefio curricular basado en la especificacion minuciosa
de “conductas terminales” comenzé a ser abandonado en la nueva cu-
rricula, en donde aparecen objetivos “direccionales” de contenido mas
amplio. De todas formas, la identificacidn del aprendizaje con un pro-
ceso por el cual los alumnos resuelven ejercicios segln las instruccio-
nes del docente continla operando en las practicas observadas. En es-
te sentido, Tenti habla de un “aparato instructor” que genera los habi-
tas requeridos por las maquinarias disciplinarias.1l

En ambos tipos de escuelas se traban distintas relaciones entre dis-
ciplina y rendimiento en el aprendizaje.

La disposicidn espacial y el mobiliario anuncian una mayor centra-
lidad de lo pedagdgico en las escuelas de sectores medios: mesas hexa-
gonales y sentados en grupos, ventiladores de techo, percheros, lami-
nas y material didactico versus mesas moviles con dos asientos y dis-
tribucion dispersa orientada hacia el frente, carencia de material
didactico, escasez de laminas, pisos y vidrios deteriorados aunque pin-
tura nueva; la increible variedad de Gtiles escolares de que hacen os-

cault”. mimeo. Buenos Aires. FLACSO. p. 44.

Véase Foucault. M.. op. cti.. pp. 190-196.
u Véase Tenti Fanfani. E.. op. cit.. p. 47. donde se sefiala también la incongruencia mo-
derna entre el producto-alumnos que egresa del aparato instructor y los requerimientos
cambiantes del proceso de trabajo. Es que los acelerados cambios tecnoldgicos terminan
disociando el proceso de trabajo de la instruccidn escolar.
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tentacién los aJumnos en los grados mas bajos versus el permanente
pedido de lapices, hojas y Utiles de los alumnos de sectores populares.

Ladominancia de lo pedagdgico y las superiores expectativas de ren-
dimiento y resultados condicionan el lugar de las regulaciones discipli-
narias en las escuelas de sectores medios. La disciplina se plantea co-
mo un apuntalamiento necesario del orden de la tarea que posibilite un
mejor rendimiento. Es muy significativa la asociacion que se hace en las
prescripciones normativas entre el tiempo en que se debe realizar ia ta-
reay el orden y la calma necesaria para cumplirla. “Ya estoy corrigien-
do a tus compafieros y vos todavia vas por el nombre". “Terminen... va-
mos. que van muy lerdos”, “Primero terminen y después conversan”.
Este permanente acicateo sobre el cumplimiento de las tareas imprime
a las clases con este tipo de alumnado un ritmo mucho mas acelerado
en comparacion con la otra escuela.

La preocupacién por "terminar”, por “completar” tareas, ejercicios,
carpetas, cumplir con las planificaciones, se relaciona, por una parte,
con el dispositivo pedagogico ya descripto y, por otra, con la importan-
cia que otorga la institucion en su conjunto (especialmente padresy di-
rectivos) al “nivel” de exigencia que brindan los maestros. El criterio de
evaluacion del trabajo docente es eminentemente cuantitativo: la can-
tidad de trabajos realizados en el cuaderno o carpeta por el chico es el
paradmetro utilizado por los padres y a veces también por los directivos
para valorar el trabajo del maestro. Asi se observa constantemente, a
la salida de la escuela, a muchas madres revisando los cuadernos de
sus hijos, apenas éstos abandonan el colegio, a fin de conocer el traba-
jo que realizaron durante el dia de clase. A veces las mismas madres
ingresan a la escuela para solicitarles aclaraciones a las maestras. Por
eso también es una practica comin que. en aquellos casos donde los
alumnos no realizan los trabajos encomendados, las maestras colo-
quen la leyenda “sin hacer” en el lugar en blanco, que evidentemente
esta destinada a los padres. El “sin hacer” se convierte también en un
instrumento de presion de la maestra sobre el alumno pues plantea
una complicidad tacita entre la maestra y los padres.

En las esp. en cambio, la definicion del tiempo pedagdgico es inversa:
el énfasis esta puesto en “empezar“a trabajar, no en terminar. La ansie-
dad del docente esta puesta en hacer entrar al grupo en situacién de
trabajo. La presion del maestro se centra en la fase inicial: “Si no lo ha-
cen. no bajan al recreo”, “Por lo menos abri la carpeta”, etc. La produc-
tividad del tiempo, es decir, el cumplimiento del trabajo para poder pasar
a uno nuevo, no esta presente en las clases observadas en las esp. Una
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vef que los alumnos empiezan a trabajar, el docente se dedica a soste-
ner la situacion de trabajo, dejando los pedidos de ‘terminacién”en un
lugar secundario. El apuro o la velocidad de trabajo no es una preocu-
pacion para los maestros. Una segunda preocupacién radica en el "en-
tender”, especialmente cuando se trabajan temas nuevos. Antes de ini-
ciar las actividades de ejercitacion o fyacion, el maestro se cerciora de
que los alumnos hayan entendido. Esto produce generalmente demo-
ras y explicaciones adicionales, tanto individuales como colectivas.

Es interesante la excepcion observada en una maestra de quinto
grado que, habiendo ejercido en una escuela privada, imprimia a su
clase un ritmo distinto. En este caso la resistencia de los alumnos pa-
saba por las demoras en copiar la tarea del pizarrén, una especie de
“tortuguismo” que ponia muy ansiosa a la maestra. Luego de exortar-
los varias veces "Copien... Apuren”, en un momento se dirigié a una
alumna que comia “palitos”y le espetd: "Yo no puedo esperar que ter-
mines de comer, tengo que darles todas las materias”. Esta especie de
confesion espontanea ofrece elementos de sumo interés analitico: la re-
duccién del proceso de ensefianza-aprendizaje a “dar las materias”, es-
to es, a una pedagogia absolutamente centrada en el docente y los con-
tenidos, la identificacion de la posicion de los alumnos con el rol de pa-
sivos receptores de los contenidos y, finalmente, un modelo de
aprendizaje orientado hacia el cumplimiento de las consignas del do-
cente en tiempo y forma. A su vez, en la misma clase la docente termi-
né enredada en la contradiccion entre las exigencias de tiempo y la ta-
rea puesto que en un momento pedia simultdneamente que “Termina-
ran de copiar" y que “prestaran atencién” cuando iba a comenzar la
actividad de Lengua.

También se observa que mientras el ritmo de trabajo en los alumnos
de las esm es bastante homogéneo, en el sentido de que la velocidad de
cumplimiento de los trabajos es semejante, en las esp los alumnos de-
sarrollan ritmos de trabajo marcadamente diferentes. Muchos comien-
zan a trabajar solamente cuando la maestra se acerca a sus bancos,
otros esperan que sus compafieros resuelvan los ejercicios para luego
copiarlos, algunos simplemente se demoran en peleas, juegos o pidien-
do lapices, hojas, etc. De esta forma, algunos alumnos comienzan a
trabajar cuando otros ya terminan. Dentro de esta mecanica aumenta
la cantidad de tiempos muertos para los alumnos que trabajan mas ra-
pido, puesto que la maestra cambia de actividad cuando terminan los
mas retrasados. Para los grados inferiores hay que hacer la salvedad de
aquellos casos donde la maestra tiene previamente agrupados a los
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alumnos de "distintos ritmos", y la tarea estd ya diferenciada. Asi, en
las esm las maestras suelen esperar un tiempo prudencial para que los
alumnos terminen la ejercitacion o la tarea encomendada antes de pa-
sar por los bancos y corregirles lo ya hecho, mientras que en las esp
ellas se acercan a los pupitres con el objeto de continuar la explicacidn
y presionar a fin de sostener la aplicacién de los alumnos al trabajo.

Otro aspecto a tener en cuenta es el relativo a la deteccién del error.
En las esm la actividad pedagogica incluye de manera intercalada algu-
nas pequefias intervenciones de la maestra, previas al trabajo en el
cuaderno, orientadas a detectar el error en las respuestas de los alum-
nos. En los grados inferiores las maestras hacen trabajar a sus alum-
nos sobre el pizarron, les formulan preguntas cerradas para que con-
testen a coro, demostrando una gran destreza para percibir a quienes
responden incorrectamente. Solamente después de cerciorarse de que
el conjunto responde satisfactoriamente se habilita la instancia del tra-
bajo escrito sobre el propio cuaderno. En general, la participacidn, tan-
to para realizar el trabajo sobre el pizarron como para contestar, es
muy alta, aun en los casos de los alumnos de mas bajo rendimiento,
quienes son generalmente interpelados por la maestra.

En las esp, en cambio, muchas veces resulta engorroso pretender
que los alumnos trabajen en el pizarron, sobre todo en los grados su-
periores y medios. Aqui ya no se trata tanto de “supervisar" la marcha
de la comprensién por parte de los alumnos sino de motorizar la parti-
cipacion en clase. Los alumnos que se convocan son, en primer térmi-
no, aquellos de mayor rendimiento y, posteriormente, los alumnos de
menor rendimiento. No obstante, en algunos casos son evidentes las
manifestaciones de resistencia de los alumnos: algunos se niegan a tra-
bajar sobre el pizarron, otros lo hacen pero esperan que sea la maestra
o0 sus compafieros quienes les digan lo que deben llevar a cabo, un con-
junto de ellos simplemente acepta para “hacerse el payaso en el frente”.
Hemos observado un caso donde un alumno de tercer grado no sélo no
realizé lo que le pedia la maestra sino que hizo un “mamarracho" sobre
el ejercicio que estaba escrito en el pizarron. En otro caso una alumna
de séptimo grado que contest6 bien a una pregunta del maestro recibid
una fuerte censura en voz alta por parte de una compadera: “Claro...
vos te hacés la viva porque estas haciendo el curso del Grossi (escuela
privada de la zona)". En esta actitud se combinan varias cuestiones: la
clara insinuacion de la alumna en el sentido de que con lo que se
aprende en la escuela no alcanza para saber: en consecuencia, habria
que “comprar" una educacién complementaria; y, ademas, de que no se
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puede legitimar la intencién del maestro de detectar el error, se trata de
evadir al control pedagdgico. Los alumnos de ese grado siempre contes-
tan con chistes o con evasivas que impiden la legitimacién de la pre-
gunta. Esta claro que el prestar colaboracion al maestro, participando
en la actividad que propone, no forma parte de la definicién de la situa-
cién que sostiene al menos una parte del grupo.

Las restricciones a los intercambios socioemocionales pueden inter-
pretarse como una manera de propiciar la eficiencia del trabajo peda-
gbgico para que éste se realice en tiempo y forma.

En cambio, en las esp la tarea misma es utilizada ocasionalmente co-
mo reguladora del orden de la clase. Un tipico ejemplo de esto es que
el “¢Yaterminaron?”se utiliza no como un acicate para adelantary di-
namizar el trabajo sino como un latiguillo dirigido a los charlatanes o
perturbadores. La correccidn de los trabajos puede también recaer so-
bre los alborotadores como una forma de control. El tiempo y la tarea
se convierten en una forma de presion para mantener el orden en la
clase. Una alumna de segundo grado puso en acto esta estructura
normativa: mientras la maestra pedia silencio y escribia cuentas en el
pizarrén como tarea, varios alumnos continuaban conversando y rién-
dose: entonces, una alumna que copiaba repentinamente exclamo en
voz alta y de modo imperativo: “jCallense que va a seguir poniendo
cuentas!”.

En las escuelas de alumnos pudientes parece regir una regulacidn
de los comportamientos basada en un trabajo pedagégico fundado so-
bre criterios de eficienciay productividad: la disciplina es necesaria pa-
ra alcanzar los resultados esperados en tiempo y forma. En los secto-
res populares el trabajo pedagoégico suele subordinarse al logro de la
disciplina concebida como el encuadre insustituible de la tarea.

Otro elemento que confirmaria esta interpretacion es que, especial-
mente en los grados bajos, mientras la nota es utilizada como estimu-
lo ai rendimiento en las escuelas de sectores medios, ella resulta una
suerte de amenaza o factor de disuasidn para que los alumnos "entren
en tarea” en las escuelas de sectores populares.

V. Normas informales

Pasemos ahora a analizar los patrones informales (normas no dichas,
implicitas o “de hecho™) de regulacion en la clase escolar. EIl encuentro
pedagogico esta tefiido por una trama de “indicios” 0 "mensajes” no ex-
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plicitos* y a veces ni siquiera intencionales o conscientes, que operan
como efectivos reguladores de los comportamientos.

El conjunto de estas pautéis informales vigentes en el transcurso del
proceso de ensefianza-aprendizaje constituye el “consenso tacito de
funcionamiento” del grupo de clase escolar, es decir, aquellos criterios
de definicidn de la situacion que, sin ser expresos o reconocidos cons-
cientemente por los actores, sirven para definir expectativas de com-
portamientos reciprocas.

Mencionaremos algunas de las reglas implicitas que parecen regir
en muchas de las situaciones observadas, aunque dada la disparidad
de grupos y maestros es dificil arriesgar una generalizacidn.

En las esp las autointerrupciones subitas del maestro a su propia
actividad instruccional para dar indicaciones sobre asuntos extrapeda-
gégicos (“No se olviden de traer cooperadora™; “la fotocopia del docu-
mento”; “firmar la notita”, etc.) generan, por lo comdn, una “alteracién
perceptible de la dindmica de trabajo de la clase”: dispersién de la aten-
cién. conversaciones, discusiones, etc. En el mismo sentido operan las
interrupciones de alumnos o maestras de otros grados, porteros o
miembros de cooperadoras.

Si una maestra interrumpe o permite interrumpir una actividad de
aprendizaje debido a cuestiones “administrativas” o asuntos particula-
res esta transmitiendo a los alumnos una cierta desvalorizacién de la ta-
rea pedagdgica y una desviacion de los objetivos especificos del trabajo
en el aula -L e. generar situaciones de aprendizaje - En los grados su-
periores la frecuencia de interrupciones es tan elevada que pareciera
hacer del aprendizaje una actividad mas en la escuela, del mismo va-
lor que el comedor, los legajos administrativos o los actos escolares.

Pese a que son practicas generalizadas en ambos tipos de escuelas,
las formas de interrupcion asumen caracteristicas diferentes. Mientras
en las esm las interrupciones de las clases méas frecuentes son causa-
das por el personal directivo o de secretariay remiten a problemas ad-
ministrativos. en las esp aquéllas son provocadas por alumnos de otros
grados, maestras, porteras, madres de los alumnos, fotografos, directi-
vos de cooperadora -aunque las mismas resultan considerablemente
menores si consideramos las intervenciones de directivos y secreta-
rios-. Las interrupciones en las esm son, por otra parte, mas “forma-
les": firmar papeles, entregar documentacién, brindar alguna informa-
cién. avisar sobre alguna cuestion, notificar al maestro de alguna “ca-
dena" (comunicacién administrativa del Consejo Escolar del Distrito!.
En las esp, en cambio, las interrupciones son mucho mas informales y
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variadas: pedir Gtiles, repartir el mate cocido, averiguar qué alumno ha
perdido alguna cosa, consultar a la maestra sobre cuestiones referen-
tes a actos escolares, cartelera, cooperadora, citaciones a los padres de
gabinete, casos de ausentismo por el asistente social, etc. Aunque no
fue observado, en ias esm algunas veces la interrupcién se prolonga en
charlas.

También pueden observarse otros indicios que avalan la hip6tesis de
que el encuadre institucional de la hora de clase es diferente en ambas
escuelas. En todos los grados de las esm la maestra toma lista al co-
menzar el dia de clase nombrando a cada uno de los alumnos; esta
practica fue practicamente desterrada en las esp, ya que casi la totali-
dad de los grados tienen una cantidad de alumnos que permite verifi-
car el presentismo de manera silenciosa mientras ellos estan realizan-
do algln trabajo. Ademas, la salida del aula cuando suena el timbre de
salida es bastante mas ordenada en las esm que en las ESP, donde los
alumnos llegan bastante libremente al patio, inclusive muchas veces
un tiempo antes de que lo haga la maestra. En las esm también se exi-
ge levantar los papeles antes de salir.

Estas diferencias son mas notorias si se observa el control ejercido
sobre los alumnos para que éstos no abandonen el salén durante las ho-
ras de clase. Este problema es considerablemente méas leve en las esm,
donde los alumnos muy rara vez merodean la puerta o salen y entran
del pasillo. En las esp existe, sobre todo en los grados superiores, una
permanente intencién de "fuga" por parte de algunos alumnos; éstos se
asoman al pasillo abriendo ia puerta, buscan pretextos tanto para salir
a buscar atiles o libros a la biblioteca como para dirigirse al bafio, etc.
Si a este cuadro le agregamos que algunas puertas no tienen vidrios y
otras carecen de picaporte -y, por ende, no cierran- y que es frecuente
encontrar alumnos transitando por los pasillos -llamando a los alum-
nos que estan en el aula o burlandose de ellos con el objeto de provo-
carlos- tenemos que el espacio y el tiempo institucional de la clase esta
demarcado muy difusamente. Aveces el timbre suena a destiempo, an-
tes o después del tiempo reglamentariamente establecido para el inicio
de la hora de recreo o de salida, generando situaciones confusas, pues-
to que, por un lado, los alumnos acceden tumultuosamente a los pasi-
llosy. por otro, la maestra debe hacerlos ingresar al aulay encomendar-
le a uno de ellos que verifique el timbre, pregunte la hora, etcétera.

La movilidad de los alumnos dentro del aula es mucho mayor en las
esp; los alumnos suelen pararse, pasearse por el aula utilizando varia-
dos pretextos para hacerlo, cambiar de asientos, etc. Respecto de los
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modales. Lefiemos el problema de las groserias presentes en las formas
que adoptan las relaciones entre varones y nenas tanto en uno como
en otro tipo de escuela. Aunque no es menor, la Unica diferencia exis-
tente es que mientras en las esm las nifias, como una forma de reac-
cion, reclaman a la maestra o se avergienzan y se dirigen a llorar ai
bafio, en las esp ellas, muchas veces, toman la iniciativa, profiriendo
insultos soeces y respondiendo, generalmente, con el mismo tenor
cuando son ofendidas.

En un quinto grado de las esp cuya maestra habia previamente tra-
bajado en una escuela privada, se observd que su intento de imponer
determinadas normas formales pudo acarrear serios riesgos en la rela-
cién maestro-alumno. En una ocasion la maestra le encarga a una
alumna dirigirse a la biblioteca con el objeto de buscar el diccionario;
laalumna, para evitar un rodeo, cruza una doble fila de bancos que en-
cuentra a su lado por encima para acceder a la puerta. La maestra in-
terrumpi6 el comienzo de la lectura para llamarla enojada y pedirle de
manera terminante: “Nancy, volvé y pasa por acd"; la nifia dio vueltay
permanecid parada sin contestarle. La maestra insistié: "Parece que
sos sorda... No empecés con tu rebeldia de siempre"; la alumna, cuya
expresion de resentimiento era clara, le dice a una compafiera que es-
taba sentada: “Anda vos, yo no voy", y regresa a su asiento. Mientras la
maestra continta reprendiéndola, un chico de adelante, aprovechando
que la docente esta de espaldas, cruza por encima de los bancos miran-
do a Nancy, quien visiblemente ofendida descarga su bronca rompien-
do un papel sobre el pupitre. La maestra prosigue con la clase.

Tanto la negativa a que crucen por encima de los bancos como el en-
conmendar a los alumnos la busqueda de material son cuestiones que
estan relacionadas con las diferencias de infraestructura (bancos fijos,
falta de material en cada aula, etcétera).

La personalizacién de las regulaciones normativas sobre el docente,
es decir, presentar las normas como fundamentadas en las esperanzas
de la maestra, es una tendencia detectada en los primeros grados de
las escuelas de sectores populares. La forma de enunciacién de algu-
nas prescripciones acerca de las tareas de aprendizaje también expre-
san la concepcion del docente sobre la situacidn de aprendizaje: “No me
escribiste nada...", "¢Por qué no me hiciste...?”, “;Aver qué macana me
vas a hacer hoy?". Aqui el docente aparece claramente como el punto
de referencia central a ser tomado por el alumno en el proceso de
aprendizaje. La situacion de aprender es supuesta como equivalente a la
de satisfacer las expectativas del docente.
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Asimismo, es importante destacar el lugar permanente del dineroy
el consumo como simbolo de estatus en los intercambios entre los alum-
nos. En todos los grados observados se han registrado episodios en que
tos alumnos interrumpen su trabajo para sacar dinero y contarlo enci-
ma de la mesa, discuten con otros sobre aquellas cosas que compraran
en el kiosco o hablan de losjuguetes, zapatillasy ropa que poseen o ad-
quirirdn. Este peso simbolico de “io material” es a tal punto omnipre-
sente que en una oportunidad al ingresar al aula de alumnos de segun-
do grado éstos antes de preguntarme nada comenzaron a mostrarme
sus "pertenencias™ jueguitos eiectrénicos de bolsillo, lapiceras con pe-
cesitos que nadan dentro, gomas de borrar fosforescentes y uno de
ellos se arremang6 los pantalones para que pudiera mirarle sus zapa-
tillas nuevas. Evidentemente, su manera de “presentarse” era a través
de lo que tenian.

Las docentes agregaron todo tipo de testimonios y anécdotas acerca
del peso de “lo material” en el comportamiento de los alumnos. Los do-
centes manifiestan a su vez estar desorientados sobre el modo de com-
batir esta fiebre “consumista”, que suponen originada en el ambito fa-
miliar por los padres, quienes “como no tienen tiempo para darle al chi-
co lo compran con plata”.

Si en las esp las carencias materiales sirven muchas veces de coar-
tada para no incorporarse a la situacidn pedag6gica, en las esm las
‘cosas”son eje de los conflictos y juegos mas variados. Entre los alum-
nos la practica consistente en arrojarse o sacarse “cosas” es una de las
principales causas de reyertas o discusiones en los grados. Estos in-
cidentes ocurren generalmente cuando los alumnos finalizan las ta-
reas encomendadas y, en consecuencia, se produce algin tiempo
muerto en la dindmica de la clase. La regulacion del aspecto conviven-
cial de las interacciones de Jos alumnos es mas fuerte en estas escue-
las después de ejecutada la tarea, y tiende a ser bastante rigida; las
maestras solicitan que "se queden sentaditos” o “cruzaditos de brazos
en su banco", informan que "pueden hablar pero en voz baja y sin le-
vantarse”, etc. Los alumnos aprovechan también estos hiatos pedago-
gicos para comer golosinas, mostrarse juegos de bolsillo o manipular
dinero. Las docentes tratan generalmente de no intervenir en las pe-
quefias rencillas entabladas entre los alumnos, aunque las delaciones
son muy frecuentes; cuando deciden hacerlo mantienen una tesitura
conciliadora (en este sentido, otorgarle la razén a un chico en contra
de otro puede causar -segln las maestras- la intervencion de uno de
los padres).
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En cambio, las docentes de las esp, sobre todo en los grados inferio-
res, tienen que intervenir frecuentemente cuando los alumnos les plan-
tean litigios referidos a los Gtiles. Asimismo, cuando suena el timbre de
salida la maestra se apresura a pedir a los alumnos que le retornen to-
dos los lapices, lapiceras, fibras, etc., que presto.

En las esp el consumo de latitas de gaseosas, “palitos”, “papas fri-
tas”, etc. durante la hora de clase, sobre todo en el primer tramo luego
del recreo, se reitera constantemente. Todos los bancos exhiben una la-
ta de gaseosa. En una oportunidad una maestra de quinto grado excla-
mé: “Alumnos jel picnic se lo hacen en el recreo!”.

En las esp la regulacion de las interacciones entre alumnos es parte
inicial de la definicidn de la situacion de ensefianza-aprendizaje. La ob-
turacion de los flujos socioemocionales es parte de la definicion de la si-
tuacion que plantea el docente para que la relacion pedagdgica sea posi-
ble. Asi como las manifestaciones de resistenciay oposicion, las interven-
ciones de control sobre los alumnos son mucho mas frecuentes y no
asumen un caracter conciliador sino de reprimenda. Es interesante des-
tacar también que, principalmente en los grados intermedios y superio-
res. las bromas o perturbaciones que causan los alumnos tienen por des-
tinatario directo o indirecto al docente. En cambio, en las esm general-
mente las burlas, bromas o alborotos se producen por la ridiculizacién o
las rencillas entre alumnos. A veces la ridiculizacion de un compafiero se
hace ante la misma maestra para que ella participe de la broma.

Un rasgo llamativo es que la delacién entre alumnos de grados bajos
en las esm llega a convertirse en una especie de control pedagégico:
“Srta., F... no trajo el cuaderno”, “Srta., L... no quiere hacer el ejerci-
cio”, “Srta., F... dice que no va a hacer las oraciones", “Mire Srta......1o
hizo mal”. Este tipo de delaciones es impensable en las esp. donde re-
currir a la maestra genera de por si fricciones entre los alumnos.

Las manifestaciones de competencia por la figuraciéon son un rasgo
constante en todos los grados, desde las exclamaciones de satisfaccion
de aquellos/ellas que reciben la prueba con una calificacion de diez,
hasta la ostentacion y las cargadas en el aula, después de una clase de
educacién fisica, por parte de un alumno o grupo de ellos triunfante en
alguna competencia. En una oportunidad el profesor de educacién fisi-
ca estaba seleccionando alumnas para realizar una “demostracién” en
un evento deportivo interescuelas: a tal fin, recorria las aulas y selec-
cionaba a dos o tres alumnos de cada grado. En un quinto grado se ge-
nerd una discusion, plena de gruesos epitetos, entre las mismas alum-
nas a causa de la seleccién llevada a cabo por el profesor durante el de-
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sarrollo de una clase de musica: “Si N... al voley no sabe ni sacar", "Si
el afio pasado fuiste vosy fue un desastre”, “Vos porque sos una chu-
pamedias del profesor" -fueron algunas de las frases empleadas junto
a otras alusiones menos corteses-. Hasta los varones opinaban acerca
de los merecimientos o no de tal o cual alumna frente a la aptitud pa-
ra la practica deportiva. Previendo el asunto el profesor retiré rapida-
mente del curso a tres alumnas, sin embargo la discusién continuaba
“por debajo” durante el transcurso de la clase. Algunos minutos des-
pués, como si fuera poco, se abre la puerta del aula y se asoma una de
las alumnas seleccionadas, quien con una sonrisa sobradora y en voz
alta dice “Nos llevé a nosotras porque somos las mejores”, para volver
a cerrar la puerta inmediatamente; frente a tal actitud todo el grupo
contestd a coro “jAyyy... ellas!” ante el estupor de la maestra. Los tes-
timonios de los docentes de educacién fisicay de los maestros de gra-
do son muy contundentes en el mismo sentido: los alumnos se “hacen
tremenda mala sangre" cuando pierden una competencia; las burlas
entre ellos son frecuentemente muy crueles; los mismos alumnos mar-
ginan o atacan a aquellos que juegan mal o aparecen como responsa-
bles de las derrotas. A veces los padres mismos debaten sobre las no-
tas de las pruebas obtenidas por sus hijos, formandose discusiones en
torno a los merecimientos de los abanderados, aun cuando en los ulti-
mos afios la eleccion de éstos se realiza por votacion secreta entre los
alumnos mismos a propuesta de las maestras.

Es curioso observar las diferencias entre los comportamientos de los
alumnos de primer grado en ambas escuelas referidos a la tarea peda-
gogica y a la integracion de los grupos. A pesar de que en las ESP no
existen mesas hexagonales y que muchas veces la actividad es indivi-
dua?, no estando, pues, sentados en grupos, el nivel de integracién gru-
pal y de cooperacidn entre ellos en funcidn de la tarea es muy superior.
Los intercambios entre los alumnos de las esm se centran méas especi-
ficamente en cuestiones extrapedagogicas; mientras resuelven los ejer-
cicios o hacen las tareas, conversan sobre Xuxa, Roxette, aquellas co-
sas que compraran en el kiosco, se muestran ios objetos que adquirie-
ron o alardean con “Mira lo que me saqué en las cuentas. Muy bien 10",
etc. En cambio, se observé entre alumnos de uno de los cursos de pri-
mer grado de las esp una mayor presencia de cuestiones vinculadas a
las tareas mismas como parte de sus temas de conversaciones: desde
consejos o consultas sobre como realizar eficazmente los trabajos,
préstamo de materialesy utiles, hasta recomendaciones acerca del mo-
do de disimular la falta de conocimientos o hacer bien las cosas delan-
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te de la maestra. “Fijate bien las letras... si no cuando venga la maes-
tra y tengas que leer lo vas a hacer mal”, le decia una alumna a su
compafiera de banco mientras la maestra recorria el aula "banco por
banco” escuchando la lectura de los alumnos, a la vez que éstos iden-
tificaban las letras de una fotocopiay unos “cartoncitos” que les habian
repartido. En cambio, en las esm los alumnos de primero ya suelen
mostrarse las notas, y cuando se refieren a las tareas de sus compafie-
ros es generalmente para reforzar las consignas de la maestra, bajo el
modo de un cierto control informal de la tarea: “No... tenés que hacer
también el de abajo”, “tenés que dibujar las bolitas", etcétera.

Vale la pena pensar en el contraste entre la delacidn de los alum-
nos pertenecientes a los grados inferiores cuando algin compafiero no
realiza alguna tarea y las manifestaciones de cooperacion y ayuda mu-
tua entre aquellos estudiantes de las esp. Es claro que en estos aspec-
tos influyen muchisimo tanto las actitudes de la maestra, ya sea con-
validando las delaciones o fomentando la cooperacién entre los alum-
nos mas que la competencia, como la propuesta pedagogica en si
misma. ¢
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