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El orden norm ativo disciplinario 
en la clase escolar

Marcelo Gómez*

I. Introducción

Este trabajo desarrolla una  parte de los resultados de la investigación 
"Las regulaciones disciplinarías en la escuela prim aria”,1 cuyo trabajo 
de campo se realizó entre 1991 y 1993 en escuelas de un  distrito del 
oeste del Gran Buenos Aires. El principal objetivo de esta investigación 
consistió en detectar y com prender aquellos factores que contribuyen a 
reproducir o agudizar situaciones conflictivas deteriorantes de la convi­
vencia escolar, y  analizar las condiciones socioinstiíucionales en que se 
producen las situaciones de aprendizaje, teniendo en cuenta los dife­
rentes órdenes disciplinarios de instituciones escolares con diversa 
composición social del alumnado. Para ello se com para tanto el conte­
nido y la estructu ra  del orden normativo como las características del 
régimen y las prácticas disciplinarías (vigilancia, control, penalización 
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 o tra de secto­
res populares. Las variables que permiten diferenciar am bos tipos de 
escuelas son: la localización geográfica o barrio en el que están 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.
1 La investigación se realizó como trabajo de beca de perfeccionamiento de la Secretaría 
de Ciencia y Tecnología, con sede en el Instituto de Investigaciones de la Facultad de 
Ciencias Sociales de la UBA. y bajo la dirección de la licenciada Inés Aguerrondo. Cabe 
también mencionar el apoyo enorme brindado por la ram a de Psicología y Asistencia So­
cial escolar de la DGE de la provincia de Buenos Aires, y por la Inspección de Primaria y 
de Psicología del Distrito de Tres de Febrero, tanto para la realización de la investigación 
como para la difusión de sus resultados.
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cueJas, servicios públicos disponibles y  el tipo de vivienda o construc­
ción predom inante en cada una  de ellos y el nivel sociocupacional de 
los padres.'2

El trabajo de campo para el relevamiento empírico se realizó a  tra ­
vés del registro, m ediante técnicas cualitativas como la observación 
participante, observación sem isistem ática de situaciones naturales, 
testimonios de docentes, etc., de todas aquellas formas de interacción 
entre docentes y alum nos en las que se transm iten regulaciones al 
com portamiento de estos últimos o se ponen en juego formas punitivas 
destinadas a  lograr el acatam iento a  las norm as prescriptas. Las repre­
sentaciones que docentes, padres y alum nos tienen sobre la disciplina 
escolar se realizan m ediante entrevistas sem iestructuradas y fuentes 
docum entales de la escuela (cuadernos de disciplina, actas de reunio­
nes con los padres, legajos).

En esta exposición, anticipando algunos resultados de la investiga­
ción, nos encargarem os de abordar la estructu ra  de las regulaciones 
disciplinarias, su s  contradicciones, los fenómenos de transgresión, 
etc., que atraviesan uno de los escenarios centrales de la vida de la ins­
titución: la clase escolar. La co tid ian id ad  del salón de clase, del traba­
jo  en la situación de aprendizaje ofrece un  sinnúm ero de fenómenos 
significativos para el análisis, teniendo en cuen ta  que la situación áu ­
lica constituye el m ás im portante de los escenarios de la institución es­
colar, no solam ente por insum ir la mayor cantidad de tiempo sino tam ­
bién porque es  el terreno en eJ que se  resuelven tanto el “encuentro 
educativo” entre docentes y alum nos como las formas de regulación del

'•* En el caíto de las dos escuelas de sectores populares marginados -estud iadas en  una 
investigación anterior durante 1988-1990- el nivel de necesidades básicas insatisfechas 
(NBI) es igual o superior al 30 % de los hogares (según el Informe de la Pobreza en la Ar­
gentina. INDEC, 1985). Se tra ta  de com unidades donde predominan ios niveícs ocupacio­
nales y las calificaciones laborales más bajas, las situaciones de inestabilidad y precarie­
dad laboral, carencia o insuficiencia de servicios, formas precarias de vivienda y de pro­
piedad de la misma, etc. En el caso de las escuelas de sectores populares "integrados", 
analizadas en la presente investigación, se tomó u n  barrio con un nivel de NBI menor al 
20 %. El nivel ocupacional y de calificación laboral es bajo, pero se encuentran  propor­
ciones significativas de relaciones salariales estables, ya sea de empicados de comercio o 
servicios u operarios industríales. En general ias viviendas sori humildes pero no preca­
rias y existe provisión suficiente de servicios públicos. La escuela de sectores medios se 
localiza en una  zona con porcentajes de NBI menores al 10 % (Palomar). Los niveles so- 
cio-ocupacionales y de calificación laboral son medios o altos (técnicos, profesionales, ad ­
ministrativos de rangos medios o altos, comerciantes o empresarios). El barrio tiene ca­
racterísticas residenciales. con viviendas de am plias comodidades y buena cobertura de 
servicios públicos.
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com portamiento de los alum nos en las situaciones de aprendizaje. 
Aunque se han detectado sensibles diferencias entre las escuelas de 
sectores populares m arginados y las de sectores populares integrados, 
en este artículo vamos a  centrarnos prioritariam ente 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 pedagógicos

En las situaciones típicas de la clase escolar surge una  diversidad de 
reglas y pau tas de regulación desde el momento en que operan aquí, a 
diferencia de o tras situaciones, factores tales como las características 
del grupo y del docente.

El siguiente cuadro sistem atiza de m anera sintética el conjunto de 
norm as y reglas disciplinarias explícitas registradas en las observacio­
nes. A los efectos de un  prim er ordenam iento de las m ism as se las ha 
agrupado según el aspecto o rubro que pretenden regular: la esfera de 
regulación del aprendizaje comprende todas aquellas norm as que in­
ten tan  a ju star el comportamiento de los alum nos a  la actividad peda­
gógica propuesta y a  la situación específica de aprendizaje; la esfera de 
las normas institucionales se relaciona con el manejo del tiempo, el es­
pacio, los movimientos y la organización propios de la institución esco­
lar; las norm as atinentes a  la convivencia apun tan  a  regular las fuer­
zas socioemocionales y las relaciones interpersonales entre los alum ­
nos y entre éstos y los m aestros.

Del cuadro surge que durante la hora de clase el principal rubro de  
regulación en las escuelas de sectores medios refiere a la relación del 
alumno con la tarea pedagógica, es decir, a  las reglas concernientes al 
com portamiento del alumno en situación de aprendizaje.
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Esferas Escuelas de Sectores 
Medios

Escuelas de Sectores 
Populares

-Trabajen solitos. -Trabajen solitos.
-Presten atención cuando ia - Miren, atiendan cuando
maestra está explicando. la maestra explica.
Cumplan con la tarea a Uempo - Escuchen, no hablen

para poder corregirla. mientras la maestra
-Terminen. explica.
-Realicen nuevamente la tarea, - Borren lo que está mal.
está mal realizada. - Permanezcan sentados,
-Tienen que escuchar porque trabajando.
después tienen problemas. - Agarren el lápiz y
- No trabajen con cosas de la trabajen.
hora anterior o de otras - Terminen el trabajo antes

Aprendizaje materias especiales (Dibujo). de conversar.
v - Den colorido a los trabajos. - No se cansen antes de
y - Levanten la mano para empezar.
T area preguntar; no lo lo hagan todos - Dejen ...renglones.

Juntos. - Apúrense que tengo que
- Subrayen. dar todas las materias.
- Usen el diccionario. - Las series de TV se
- Todavía no copien porque comentan en el recreo.
estamos conversando. Esperen. - Para que salga hay que
- Primero en el pizarrón, no hacer (ante las
anoten todavía. manifestaciones de “No
- Concéntrense para poder entiendo").
trabajar bien. - No borren el pizarrón.
- No sean vagos y hagan el - Si no lo hacen no
trabajo completo. (Cumplir bajamos al recreo.
hasta los detalles formales.) - Pasen al pizarrón.
- No usen la calculadora. - Preguntas abiertas
- “El que lo sabe se calla la (participación más que
boca." acierto/error).
- Háganlo prolijito. - Cerramos la boca y nos
- No me lo hagas más así. (Debe concentramos.
hacerse como lo indica ia - Escuchen cómo lo hace el
maestra de grado.) compañero.
- Anotamos para los papás lo - No olviden el material en
que hicimos hoy.
-Preguntas cerradas y detección 
del error para corrección 
inmediata.
- No olviden el cuaderno de clase.

su casa.
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Esferas Escuelas de Sectores Escuelas de Sectores
Medios Populares

- No discutan por la posesión - No molesten a los que están
de los útiles. trabajando.
- Después de terminar - Devuelvan lo que les
permanezcan sentados y prestan.
cruzados de brazos. - No hablen todos
- No acusen de “ladrón" sin simultáneamente.
verificar. - Interrupciones de alumnos
- No se hagan los locos. de otros grados que
- No hablen en voz alta. preguntan o piden
- Se permite comer, contar prestado.

Convivencia dinero. - No reñir con los alumnos
- Pidan disculpas a las nenas que entran al grado.
por las groserías. - No Jueguen ni se rían.
- Dejar que Jueguen o - Devuelvan los útiles.
discutan por cosas (útiles, - No hagan reír a  los demás
Juguetitos). haciéndose los tontos.
- El que termina se queda - Pidan por favor a  los
sentadito. compañeros. Trátense bien.
- Acusar a  los compañeros. - Acusaciones entre alumnos.
- Ridiculizar, bromear o - Tolerar agresión verbal
fanfarronear. contra los alumnos que
- Basta de chistes, estamos participan de la clase.
trabajando. - Conversaciones sobre la

tarea. Los alumnos se 
aconsejan mutuamente sobre 
cómo hacerlo mejor.
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Esferas Escuelas de Sectores Escuelas de Sectores
Medios Populares

- Salgan al recreo - No jueguen con las sillas.
caminando y en orden. - Siéntense cada uno en su
- Cuiden las mesas. No Jas silla antes de salir a formar.
rayen. - Devolver a la maestra de
- Tengan el guardapolvo grado las tijeras y los colores.
correctamente puesto. - Interrupciones de otras

Institución - Cierren los cuadernos en maestras de grado.
silencio antes de salir a - La comida y la bebiday formar. (picnics) en el recreo.

organización - Cuelguen las camperas en - Tiren los papeles en la caja.
el perchero. - Interrupciones de alumnos,
- No se paren, no es hora de porteros, fotógrafo.
salir. - No cambien de asiento
- Salgan ordenadamente del constantemente.
aula. - No pasen por encima de los
- Interrupciones de bancos.
secretarias, cooperadora, - Verí/lcar el timbre antes de
madres. salir del salón.
- No dejen papeles en el piso. - No se asomen al pasillo. 

No abran la puerta.

Las cuestiones institucionales extrapedagógicas o la regulación de 
las relaciones socioemocionales ocupan un  lugar m ás secundario, al 
menos en la frecuencia de enunciación expresa de norm as. 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  norm ativa de la clase en estas 
escuelas parece destinar u n a  parte -no  predominante pero sí significa­
tiva- de las regulaciones explícitas a  asuntos tales como no salir al pa­
tio, verificar si el timbre es de salida antes de permitirles bajar a  for­
mación a los alumnos, no hacer las mochilas antes de tiempo, no co­
m er en clase y no cam inar por encima de los bancos. Este mayor 
énfasis en la regulación se corresponde, como veremos m ás adelante al 
estudiar los com portam ientos transgresores de los alumnos, con uno 
de los principales tipos de faltas que cometen los alumnos: aquellas re­



E l  o r d e n  n o r m a t iv o  d is c ip l in a r io  e n  la  c l a s e  e s c o l a r 7 9

feridas a las violaciones de las norm as que rigen los tiempos, los espa­
cios y los movimientos dentro de la escuela.

El aprendizaje y  la dinámica socioemocional

O tra característica global de la estructu ra  norm ativa de esta  situación 
es que m ientras los aspectos relativos a la tarea de  aprendizaje tienen 
una regulación predominantemente prescriptivo (obligación de hacer), los 
aspectos socioemocionales ofrecen una normativa con un claro tinte pros- 
criptivo (obligación de no hacer). E sta cuestión debe asociarse a aque­
lla caracterización del docente que tiende a  concebir el proceso de 
aprendizaje como algo com pletamente subsum ido en los vínculos emo­
cionales con el m aestro y com pletamente separado de los aspectos so­
cioemocionales del grupo. Con ello, el docente tiende a  in terpretar toda 
m anifestación de las fuerzas del grupo que no se refieran a  él como una 
perturbación o u n  obstáculo a  su  trabajo. De este modo, la autonomía. 
socioemocional del grupo debe ser “cancelada” durante la situación de 
enseñanza-aprendizaje.

Advertencias com unes en los docentes como: ’Term iná antes de char­
lar”, “Escucho m ucha charla y no los veo trabajar”, “Cada uno trabaja 
en su cuaderno”, “Me preguntan a  mí”, etc., apuntan  a  asegurar esta se­
paración entre la tarea y lo socioemocional visto como “diversión”.

Los docentes comienzan a  ver en toda la dinámica del grupo una  
am enaza para la disciplina y el orden que exige el cumplimiento de la 
tarea.

El carácter prescriptivo del trabajo pedagógico y el carácter prescrip­
tivo de las interacciones socioemocionales entre los alum nos responden 
a  u n a  estructura normativa que esencialmente separa el aprendizaje de 
las fuerzas socioemocionales del grupo.

Ahora bien, esta matriz com ún de regulación norm ativa que apunta 
a  centralizar en el m aestro de grado (en adelante mg) todo el flujo de co­
municación y suspender toda interacción horizontal3 de contenido so­
cioemocional entre los alum nos registra im portantes diferencias en am ­
bos tipos de escuelas.

3 Acerca de los flujos verticales y horizontales en las interacciones del grupo escolar véa­
se el articulo de A. Vásquez e  I. Martínez "La socialización invisible. Interacción entre 
alum nos 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 
brom as entre los alum nos se presentan como obstáculos al rendi­
miento de los alum nos. "Cómo pueden concentrarse si se la pasan  h a ­
blando", "Si sigue este loquero me parece que en la m esa rosa no va a 
haber ningún muy bien 10 felicitado”, “A ver ¿a quién le pongo el pri­
m er 10?". La motivación de la recom pensa al rendim iento se opone a 
la propensión a  la gratificación socioemocional natu ral en los alum ­
nos. La postergación de la gratificación y la sustitución de ésta por 
u n a  recom pensa artificial institu ida (la nota) parecen ser principios 
que es tructu ran  la dinámica de la clase y legitiman la regulación del 
com portamiento. Por o tra parte, la dinám ica acelerada y “autom ática" 
del dispositivo pedagógico se encarga tam bién de dism inuir los tiem­
pos m uertos y la motivación por los intercam bios socioemocionales 
entre los alumnos.

En cambio, en las escuelas de sectores populares la clausura de lo 
socioemocional parece ser condición previa o prerrequisito para  p lantear 
la relación pedagógica  Aquí ya no rige la motivación del logro, las sa ­
tisfacciones socioemocionales no son diferidas en función de un  pre­
mio, sino que se colocan como un orden necesario para desarrollar la 
tarea pedagógica. Típica manifestación de esto son las m aestras que 
solicitan silencio, que se las escuche, y cuentan  a la m anera de cuen­
ta  regresiva "1... 2... y..." a  la espera del anhelado silencio que le per­
m ita iniciar la explicación o la clase. La represión de la risa, del silbido 
o del canto sobre todo en los grados altos indica tam bién esta represen­
tación de lo socioemocional como una am enaza que impide o al menos 
compromete la definición mism a de la situación de clase. Lo socioemo­
cional, la eclosión de la comunicación horizontal, no son solam ente in­
terferencias que afectan el rendimiento sino u n a  acechanza sobre la 
conducción pedagógica mism a de la situación. Más adelante veremos 
cómo estas diferencias se conectan también con las diferentes articu­
laciones norm ativas entre disciplina y enseñanza y entre las expectati­
vas de rendim iento que se forjan los docentes y las orientaciones de los 
alum nos hacia el aprendizaje.

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

En la ESP predominan las regulaciones dirigidas a m antener un  or­
den ("cada uno en su  banco", "no se levanten”, "no molesten") que per­
m ita sostener la definición de la situación de la que fue parte el docen­
te. y el flujo de comunicación vertical descendente sobre el que se fun­
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da el trabajo pedagógico. En la e s m , si bien tam bién está presente esta 
regulación 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”. Aquí 
no interesa solamente el mantenim iento de la posibilidad de la com u­
nicación instituida entre el docente y su grupo sino que se  privilegia 
una relación entre alumno individual y  tarea. La individualización de los 
rendim ientos y la aplicación de los cuerpos y las m entes individuales a 
u n a  serie de dispositivos pedagógicos estandarizados parece ser la m a­
triz de regulación normativa de la clase escolar. Mientras que en las es­
cuelas de sectores populares la regulación pretende inscribir a  los 
alum nos en un  dispositivo de comunicación y orden colectivo basado 
en la autoridad del docente, en las de sectores medios la regulación in­
ten ta  colocar a  los individuos alum nos en una  organización de los 
aprendizajes.

En la escuela de sectores medios la regulación de los comportamien­
tos tiende a  confundirse con la ejecución de las tareas: es la actividad 
pedagógica la que tiene una presión normativa sobre los alumnos: en 
cambio, en la escuela de sectores populares, es la presión de la autori­
dad de la m aestra  sobre las interacciones de los alum nos la que posi­
bilita la definición de la situación como tarea.

Es muy importante rem arcar también que el carácter prescriptivo que 
asum e el trabajo pedagógico, 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 participación de 
los educandos en la organización y funcionamiento de los grupos de tra ­
bajo...”,4 o. m ás específicamente, la posibilidad de los alumnos de “elegir 
libremente actividades y /o  materiales”5 y “evaluar el acierto o error de 
su s trabajos” como modo de fomentar una disciplina autónoma.6 La ma­
yor aproximación en este punto la tenemos en un segundo grado de la 
escuela de sectores medios donde la m aestra trataba de motivar la par­
ticipación de los alumnos preguntándoles “¿Tienen ganas de resolver 
problemas?" o “¿Qué les parece si hacemos un crucigrama?”.

4 Véase el documento “Lincamientos Curriculares para la Educación Üásica-Nivel Prima­
rio". de la DC.E y C de la provincia de Buenos Aires. Consejo General de Educación y Cul­
tura. vigente desde marzo de 1987. Objetivo 3 del Eje Etico.
r> Ibid., objetivo operacional para preescolar a 5to. grado del objetivo general 3 del Eje 
Etico.
r» Ibid.. Objetivo operacional de 3ero. a  7mo. grado del objetivo 3 del Eje Etico.
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Tipos de normas y  secuencia de regulación 
de la situación pedagógica

Veamos m ás detenidam ente los elementos normativos que componen la 
regulación del comportamiento de los alum nos en los aspectos pedagó­
gicos y su  interrelación con los elementos socioemocionales e institu­
cionales.

En general, la estructu ra de las clases observadas consistió en un 
primer momento en que el docente explica, enseña con el pizarrón o 
simplemente “da” u n a  tarea o ejercicio que los alum nos deben realizar 
en su s cuadernos o carpetas, y un  segundo momento donde Jos alum ­
nos ejecutan el trabajo encomendado m ientras el maestro supervisa, 
corrige o atiende dudas de los alumnos.

E sta  estruc tu ra  de la actividad de enseñanza que practica el docen­
te requiere de u n a  regulación congruente del com portamiento de los 
alum nos. El aspecto normativo disciplinario de la clase es en buena 
medida una  proyección necesaria de este planteo pedagógico.

Así, para el primer momento de la “explicación” como la actividad 
instruccional m ás im portante, los com portamientos requeridos y pres- 
criptos hacen eje fundam ental en la atención 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 acá ahora”, "Presten atención” ."Fí­
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 cum plir con la ejecución de 
la tarea : "No hablar", “Trabajen calladitos”. “No se den vuelta”. “Los 
quiero ver trabajando sentados”, “Si tienen alguna duda me preguntan 
a  mí”, etcétera.

Cabe observar que el docente parte de la creencia de que la s itua­
ción de aprendizaje exige esencialm ente u n  esfuerzo de concentración 
por parte del alumno, tan to  para la com prensión de la tarea como pa­
ra  su  ejecución correcta. Esto refuerza aun  m ás la interdicción que pe­
sa  sobre los intercam bios socioemocionales entre los alumnos: éstos 
aprenden individualmente sin  interacción con sus pares.

La atención y el esfuerzo de aplicación es a  veces confundido, en la 
formulación m ism a de las norm as por el maestro, con las m anifesta­
ciones externas de estas conductas (“Los quiero ver trabajando”, “Es­
toy esperando que me escuchen", etc.). Así, 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 m uestre como tra­
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bajando o como prestando atención m ás que participando en una  si­
tuación de aprendizaje.

A su  vez, el requerimiento de atención, concentración y disposición 
a  trabajar tiene ciertas connotaciones o m atices distintos que es nece­
sario marcar. En la e s m  cuando se pide atención m uchas veces signifi­
ca simplemente sacar a  los alum nos de lo que están haciendo en el m o­
mento para pasarlos a  otra tarea, esto se explícita con “dejan lo que es­
tán  haciendo y atienden acá ahora", “No estén  en otra cosa”, “ios quiero 
ver con las cosas de Lengua". La “atención” en las e s m  tiene el sentido 
de advertir a los alum nos un  cambio en el mecanismo pedagógico, 
m antenerlos alertas para cum plir mejor dentro de ese dispositivo. Así, 
se reclam a la atención cuando o bien un  alum no se equivoca, o bien la 
m aestra supone que puede existir alguna confusión, o bien ella entien­
de que debe realizar ciertas aclaraciones de detalle.

Viendo con mayor detenimiento las regulaciones relacionadas con la 
ta rea  pedagógica 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 u n  desarrollo adecua­
do de la situación de aprendizaje (voluntad, atención, concentración, 
tranquilidad, etcétera):

• las que se refieren a  las instrucciones propiamente pedagógicas, es 
decir, relativas a  los contenidos o a  la resolución didáctica de la s itu a­
ción. Las indicaciones y explicaciones del “cómo" realizar el trabajo 
(“Acá tenés que multiplicar...", “Esta palabra ponela en la colum na de 
las esdrújulas", etcétera):

• las instrucciones o indicaciones de carácter instrumental que care­
cen de valor pedagógico estricto. Son las relativas a las actividades pre­
paratorias, al manejo y uso de m ateriales, a detalles o modalidades de 
ejecución de la tarea (“Dejen u n  renglón”, “Tracen raya", “Usen color 
verde", “Pedí prestado si no lo tenés”, "Se apuran", “Terminen", “Espe­
ra a  que te corrija”, “Levantá la mano antes de hablar”, etcétera).

Ahora bien, u n a  tendencia perceptible en las observaciones realiza­
das es que m ientras en los grados superiores, tanto el énfasis que po­
ne el docente como la frecuencia de enunciación se inclinan a  promo­
ver o reforzar la regulación de las actitudes y disposiciones para la si­
tuación pedagógica, en los grados inferiores predom inan las cuestiones 
relativas a la organización de la actividad y a los aspectos instrum en­
tales o preparatorios.

En efecto, el requerimiento de atención, orden, trabajo, dedicación y  
esfuerzo aparece más contundentemente en los grados altos asociado a
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la am enaza de  la nota o las pruebas. Entre los requerimientos que di­
ferencian en parte a am bos tipos de escuelas están aquellos que regu­
lan la participación de los alum nos en la clase. En las ESM los alum nos 
levantan la mano para pedir la palabra o preguntar; siendo esto sum a­
mente raro en las ESP. Además, el flujo de comunicación que se ciñe a 
contenidos de enseñanza es bastante disímil. En las e s m  si bien las 
cuestiones escolares se encauzan en la comunicación docente-alumno, 
es frecuente que los alum nos interpelen, a  veces, a  otros compañeros 
para señalar diferencias, errores, o com pletar planteos. En cambio, en 
las e s p  este tipo de comunicación entre alum nos centrada en la tarea 
es sum am ente rara; sólo se ha detectado en un  primer grado que, pro­
ducto del tipo de metodología "psicogenética” que ensayaba la m aestra, 
había logrado una  muy impórtate actitud de cooperación entre los 
alum nos para realizar las tareas.

En cuanto  a  las instrucciones propiamente pedagógicas aparece una 
disparidad que no m arca una  tendencia dem asiado definida, depen­
diendo del m aestro y el tipo de tema que ocupaba a  la clase observada. 
No obstante, llama la atención que en algunas observaciones de grados 
superiores el contenido pedagógico específico no es prácticam ente ob­
jeto de regulación expresa, sino que se limita a una  simple cuestión de 
ejecución por parte de los alumnos. El docente parece suponer que el 
alum no “va a sacar" (resolver) el ejercicio o el trabajo si “pone” la sufi­
ciente "voluntad”.

Las previsiones de desempeño de los alum nos que hace el docente y 
las orientaciones de éstos respecto del logro en el aprendizaje trazan 
una  diferencia muy im portante entre am bos tipos de escuelas.

En las escuelas de sectores populares el docente tiende a  caer en un 
escepticismo pedagógico: el grupo que le ha tocado o u n a  importante 
cantidad de su s  alum nos presentan "problemas de aprendizaje” que le 
van a impedir lograr u n  rendimiento adecuado. Se tra ta  entonces de 
adoptar "un ritmo m ás lento... adaptado a las posibilidades de los 
alum nos”. Por su  parte, y com plementariamente con esta previsión pe­
sim ista de su  rendimiento, los alum nos adoptan una  orientación diri­
gida a  evitar el fracaso, el error, m ás que a  conseguir el éxito, la satisfac­
ción de u n a  nota o la felicitación. Se tra ta  de cum plir con el mínimo de 
exigencia que perm ita evitar los problemas provocados por la reproba­
ción de exám enes o bajas notas. La m aestra que dirigiéndose a un  chi­
co del subgrupo de los “lerdos” le decía: “¡Por lo menos agarrá el lápiz!” 
estaba definiendo muy claram ente cuáles eran sus extrem adam ente 
bajas expectativas de desempeño acerca de su alumno.
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Es por ello que el m aestro tam bién intenta “incentivar" a  los alum ­
nos para que trabajen no m ediante un  refuerzo positivo (“Al que lo ha­
ce bien le pongo 10", etc.) sino, por el contrario, m ediante uno negati­
vo (“El que no atiende, después lo hace mal”). Las calificaciones o no­
tas abandonan la función orientada a  estim ular el esfuerzo y el 
rendimiento, limitándose únicam ente a  m arcar el “piso” de la eximición 
con la m enor dedicación posible.

En la escuela de sectores medios en cambio las expectativas de los 
m aestros son a ltas y están  acicateadas tan to  por los padres como por 
la dirección; de modo com plementario, la orientación m ayoritaria de 
los alum nos se dirige hacia el logro o el éxito en la obtención de bue­
nas calificaciones y, por ende, a  la consideración del m aestro y de los 
padres.

m . El dispositivo pedagógico 
y las resistencias de los alumnos

Automatismo pedagógico y  sobreadaptación disfuncional

Uno de los rasgos salientes que diferencian la estructu ra  de regulacio­
nes de la clase escolar en una y otra escuela es el evidente mayor a jus­
te de expectativas entre docentes y alum nos en  relación con el trabajo 
específicamente pedagógico que se observa en las esm; puede decirse 
que existe u n a  mayor congruencia en la definición de la situación de 
clase, esto es, que los alum nos se adaptan  m ucho m ás y sostienen la 
definición de la situación que propone la maestra.

Son varios los elementos empíricos que corroboran esta  hipótesis.
Se observan m uchísim os menos casos de resistencia al trabajo o sa ­

botaje del trabajo de la m aestra. Esta observación coincide con lo ex­
presado en las entrevistas y testim onios de las docentes acerca de que 
no se mencionan para nada como problem as 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 u n  elevado grado de lo que podríamos llam ar "automatismo", 
es decir, el proceso de enseñanza-aprendizaje se  ciñe a  un esquem a pro­
puesto por los docentes de estímulo-respuesta del que los alumnos rara 
vez se  mueven. Por mom entos los alum nos parecen anticiparse a las 
actividades que propondrá el m aestro. Hemos observado -po r ejemplo- 
reiterados casos en donde los alum nos le preguntan a la m aestra si la
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siguiente actividad es ilustrar una  oración, hacer oraciones con pala­
b ras nuevas o copiar en el cuaderno un  ejercicio una  vez que fue rea­
lizado en el pizarrón. Esta capacidad de anticipación pedagógica por 
parte de los alumnos revela claramente el grado elevado de Jluidez con 
que manejan la situación pedagógica. Los alumnos, inclusive los m ás 
pequeños, saben muy precisam ente qué es lo que la m aestra espera 
que ellos hagan. E sta  consonancia básica acerca del trabajo pedagógi­
co ahorra enormemente esfuerzos por parte de la docente si la com pa­
ram os con las esp. en donde gran parte del tiempo se destina a  explicar 
las consignas, proveer los elementos m ateriales para que se puedan 
cumplir, cu idar el orden disciplinario entre los alumnos, responder a 
las dudas de los que no entienden, etcétera.

Se h a  observado u n a  clase de cuarto grado en donde el autom atis­
mo del dispositivo pedagógico era tan  evidente que la m aestra práctica­
m ente se manejó toda la hora de clase con consignas escritas en el 
pizarrón, que no necesitaron pedidos de aclaración por parte de los 
alum nos. En u n  segundo grado no solam ente no existía casi presión 
disciplinaria para que los alum nos hicieran las tareas, sino que las de­
m andas de los alum nos casi significaban u n a  presión sobre la m aes­
tra: “¿Qué pongo...Qué hago...Qué escribo?". En este caso el sobrecum- 
plimiento era tan  exagerado que la m aestra  mism a se sorprendía por­
que había varios alum nos que venían de la casa con la fecha puesta  en 
el cuaderno y no por los padres.

Se observó, por otra parte, incluso en alum nos de prim er grado, un 
cierto manejo de la jerga propiamente pedagógica como una  clara de­
mostración de su  integración al dispositivo pedagógico establecido. Una 
alum na de prim er grado le preguntaba a  la m aestra si las cuentas que 
iba a  dar “¿Son con dificultad?”. En la hora de Lengua los alum nos de 
prim er grado preguntaban “¿Tenemos que ilustrar el cuento?”. En cuar­
to grado los alum nos se manejaban con soltura hablando del “conjunto 
A”, “conjunto B", “Complemento de B", etc. En los grados superiores los 
alum nos suelen relacionar algunos tem as con noticias del día o conoci­
m ientos científicos propios, citando revistas, películas o diarios. Varias 
veces sucede que la la m aestra misma queda desacomodada frente a  de­
term inadas situaciones: por ejemplo, cuando u n  chico de sexto grado 
comenzó a  fundam entar cómo el rayo láser viajaba dentro del cable de 
fibra óptica al tiempo que la m aestra introducía el tema de los medios 
de comunicación, o cuando otro chico describió el funcionamiento del 
"fax", o, finalmente, cuando un  chico de segundo grado ofreció explica­
ciones acerca del “escudo espacial y la guerra de las galaxias'’.
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O tra característica distintiva es el mayor énfasis a  los detalles de for­
ma y presentación de las tareas de los alumnos: "No seas vago. Poné la 
respuesta com pleta” (a un chico que se limitaba a resolver la cuen ta  del 
problema), “Con color queda m ás lindo”, “No quiero letras voladoras”, 
“No seas am arrete de letras”, etcétera.

O tras consecuencias del afiatado funcionamiento pedagógico es que 
las regulaciones estrictam ente pedagógicas pasa n  en las esm  por aspec­
tos form ales: la presentación de  los trabajos, la prolijidad, el "colorido”, 
“que quede lindo” o sim plem ente que se  haga en la fo rm a  como lo p ide  
la m aestra. Todas las m aestras enfatizan esta pulcritud detallista en 
los trabajos de los alumnos: “no quiero palabras sueltas”, “falta sub ra ­
yar”, “falta p in tar”, “tenés que poner en ‘bicicleta tardará... m ás que en 
moto* y no el núm ero nada más" (en referencia a  cómo debe figurar la 
respuesta a un problema).

La ejecución precisa por parte de los alum nos de los trabajos enco­
m endados es ju stam en te  el resultado esperado de este dispositivo de 
enseñanza-aprendizaje. Por mom entos, el funcionamiento 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 saturación adaptativa que se  convierte en disfuncional para el dis­
positivo se  produce sobre todo cuando la clase se  pretende plantear co­
mo más abierta o con actividades menos estandarizadas. Hemos ob­
servado que este fenómeno se p lantea tanto en grados altos como b a ­
jos. Tomemos dos ejemplos de séptimo grado con un  debate sobre las 
form as de discriminación y otro en tercer grado donde se están  ense­
ñando m edidas de longitud con un centím etro y se miden cuadernos, 
pupitres, etcétera.

Para iniciar el debate en un  séptimo grado la m aestra leyó u n  texto 
referido al tem a como disparador. La pregunta inm ediata de los alum ­
nos fue “¿Hay que copiar?". Luego de iniciado el debate, que concitó 
una  participación algo despareja, la m aestra comenzó a  anotar en el pi­
zarrón una  especie de esquem a de conclusiones. Esta vez algunos 
alum nos ni siquiera preguntaron y se pusieron a  copiar. La m aestra los 
reprendió: “No copien nada que estam os conversando". Ya al final, y 
cuando la m aestra les pedía una  redacción con su s  opiniones persona­
les sobre el tema otro alumno preguntó “¿Cómo... no hay cuestionario 
sobre la lectura?". La m aestra respondió: "El cuestionario ya lo hicimos 
discutiendo entre todos”. A continuación se sucedieron las preguntas 
de rigor acerca de sí la redacción debía realizarse en una hoja suelta  o 
en la carpeta, qué título le colocaban a la misma, etcétera.
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E sta  situación es muy clara  en cuanto  a  que la situación de clase 
está  tan  fuertem ente estruc tu rada  en esta e s m  que los alum nos no lo­
gran flexibilizar ni siquiera m om entáneam ente su rol en la misma, y 
les cuesta  correrse del lugar de simples ejecutores de ta reas cuando el 
m aestro abandona u n  poco el esquema. La estandarización ru tinaria 
de las actividades inhibe la propia iniciativa y term ina conspirando 
con tra  la motivación y el interés del alumno. Aparece, por o tra  parte, 
u n a  contradicción entre el encuadre formal de la tarea, cuyo cum pli­
m iento es esperado por los docentes, y el contenido de la m ism a cu an ­
do se solicita a los alum nos u n a  “elaboración propia”.

En el tercer grado ocurrió algo similar. La m aestra propone que mi­
dan los perím etros de cuadernos y pupitres con los centím etros que los 
alum nos habían traído de su s  casas. Los alum nos no tardaron en pre­
gun ta r "¿Dónde lo anotamos?" ante lo que la m aestra replicó: ‘Todavía 
no anotan  nada". Recién después de que hizo repetir a  algunos alum ­
nos la operación en el pizarrón la m aestra  ordenó m ientras anotaba en 
el pizarrón: "Abran el cuaderno y después de la raya ponemos 'A Me­
dir*... el perímetro del cuaderno es... del banco es...”. Algún chico pre­
guntaba si el núm ero iba con color. Otro decía que él había medido el 
cuaderno abierto y le daba otro número. La m aestra le contestó: “¡Qué 
vivo...lo tenés que medir cerrado!”.

Aquí se ve claram ente que el principio de "hacer como dice el m aes­
tro" va generando en los alumnos una mecanización pedagógica de la 
cual por momentos el maestro mismo queda prisionero. Así, una  activi­
dad inicial que se supone m ás espontánea, que debiera suscitar las in­
quietudes y las variaciones que se les ocurran a  los alumnos, queda rá­
pidamente coartada por las exigencias formales. El principio implícito 
de que en el cuaderno todos tienen que hacer lo mismo y que las tareas 
son necesariam ente homogéneas para todos, inclusive hasta  en los de­
talles m ás formales de presentación, convierten al cuaderno en el lugar 
de culminación del mecanismo pedagógico donde la actividad de apren­
dizaje se plasm a de m anera necesariam ente estandarizada y fija. La 
iniciativa del alumno sólo es tolerada fuera del cuaderno, es decir in­
formalmente. Frente al cuaderno el alum no es un ejecutor de las con­
signas del maestro. Lo espontáneo, la producción pedagógica propia del 
chico, no puede formalizarse en el cuaderno. La formalización transita 
necesariam ente por la mediación del m aestro entre la actividad del chi­
co y la hoja de papel. En razón de ello los alum nos le reclam an al m aes­
tro las consignas apenas abren su s  cuadernos: aun más. el acceso m is­
mo al cuaderno está supeditado a la autorización del maestro. El cua-
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cierno parece erigirse en la cristalización del trabajo del m aestro a  tra ­
vés de la mano del chico; el cuaderno refleja al alum no en el papel de 
ejecutor pedagógico de una tarea cuya concepción es privativa del 
docente.

Asi como los alum nos de e s m  parecen requerir estas rigurosidades 
formales en lo pedagógico, en las e s p  las exigencias de este tipo gene­
ran actitudes de resistencia en los grados superiores.

Este dispositivo pedagógico y el papel del cuaderno en él se relacio­
na tam bién con el tipo de relación entre la m aestra  y los padres. El 
cuaderno se  convierte en un instnumento de control de la tarea del 
maestro por parte de los padres. Tanto es así que u n a  m aestra de pri­
mer grado para “tranquilizar a  los padres porque no se había trabaja­
do m ucho en el cuaderno” les ordenó copiar un  cartelito en el mismo 
que decía “Hoy tuvimos com petencia en  el pizarrón*'. De esta forma, el 
papel de los padres term ina realim entando el autom atism o homoge- 
neizador del dispositivo pedagógico. El trabajo pedagógico no está  so­
lamente dirigido hacia los alum nos, sino tam bién, y quizá fundam en­
talmente, es para los padres. El trabajo del alumno, su  proceso de 
aprendizaje se convierte en una mediación subordinada entre el m aes­
tro y los padres.

EL pizarrón como lugar de emisión pedagógica es una característica 
propia de este mecanismo de trabajo pedagógico tan fuertemente estruc­
turado. No hacen Jaita explicaciones o aclaraciones adicionales. No hace 

fa lta  el refuerzo de la insistencia del maestro o la 'presión” del mismo 
para que el alumno trabaje. La sola presencia de la consigna en el piza­
rrón es suficiente para que el mecanismo se  active: el chico es el media­
dor entre el pizarrón y  su  cuaderno. En am bos espacios pedagógicos 
los códigos, las “consignas”, son plenam ente congruentes y en tran  en 
una perfecta correspondencia. Una vez más, las aclaraciones adicio­
nales que hace verbalmente el maestro, generalm ente a pedido de los 
alumnos, se refieren a  los aspectos formales o de presentación de los 
trabajos.

Otro indicio de la sobreadaptación disfuncional en los grados supe­
riores es el núm ero de veces utilizado por las m aestras cuando éstas 
solicitan a su s  alum nos que abandonen las tareas correspondientes a 
otras áreas, o los trabajos pertenecientes a  la hora de clase preceden­
te, o el copiado “en limpio" cuando la docente ya inició la explicación de 
un nuevo tema. En el caso de las m aterias especiales, este problema es 
una  constante: los alum nos 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 o tras cosas”. “Guarden lo de Lengua... de la ho­
ra anterior”, “Ahora las cuen tas” o les señalan “Ahora estam os en Ma­
tem ática”. etcétera.

Resistencias y  luchas por la definición 
de la situación pedagógica

En las e s p  el funcionamiento del dispositivo pedagógico es m ucho m ás 
problemático. Las consignas específicas de trabajo vienen reforzadas 
por un  conjunto de regulaciones que tienden a apuntalar la definición 
de la situación en el au la y la predisposición de los alum nos para de­
senvolverse dentro de las actividades previstas.

Así, "Concentrarse”. “No hablar". “Escuchar", “C errar la boca". 
“Atiendan", etc., son m andatos que tienden a  ubicar al alum no en si­
tuación de aprendizaje. No existe el "autom atism o” y la congruencia 
preexistente de la e s m . La situación de enseñanza-aprendizaje debe ser 
perm anentem ente inducida por el maestro. Las formas de resistencia 
al trabajo, que son casi inexistentes -salvo en algunas m aterias espe­
ciales- en la e s m . son casi generalizadas en la e s p . Lo s  alum nos traba­
jan  lentam ente, preguntan perm anentem ente todo o dicen que no en­
tienden. buscan  pretextos -po r ejemplo, la carencia de los útiles nece­
sarios- para no hacer los trabajos, in ten tan  continuam ente desplazar 
el eje de la clase hacia otros tem as -ta les  como como películas de te­
levisión. noticias del fútbol, asuntos am orosos de las com pañeras, 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 perm anentem ente 
que la situación “se em pantane”. En este sentido, hemos observado dis­
tin tas estrategias de parte de los docentes: algunos simplemente “ponen 
el cuerpo” y m antienen una presión constante e insistente azuzando a 
los alumnos, otros am enazan con las notas, los exámenes o las medi­
das disciplinarias, están  aquellos que in tentan concitar la atención o 
distender el clima de trabajo mediante brom as o com portamientos “his- 
triónicos", quitándole 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 en trar en la definición de la situación que propone el 
maestro), enfrentado por algunos docentes m ediante el “estarles enci­
m a”, solicitarles los trabajos, explicarles reiteradas veces, hacerlos pa­
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sar al pizarrón. Algunos se inclinan por las presiones directas, como 
bajarles la nota si no cum plen, tom arles prueba, citar a  los padres, etc.; 
otros, en cambio, ‘‘desdramatizan" la situación diciéndoles que “No im­
porta que lo hagas ahora...seguro que en la prueba lo vas a  hacer bien 
como en la últim a que te sacaste un  2”; tam bién hay quienes am enazan 
a  los alum nos que no trabajan con el m etro del pizarrón, golpeándoles 
el pupitre de modo inesperado cuando los sorprenden hablando en lu­
gar de esta r trabajando, lo que causa  gran risa entre los compañeros.

E sta táctica resulta interesante porque sustrae  a  los alum nos el a r­
m a de ju g a r con la “angustia” que le genera al docente cuando observa 
que los alum nos no trabajan. Las formas de resistencia de los alum nos 
para en tra r en la definición de la situación que propone el docente 
siempre tienen un  componente de especulación, referido a  las ansieda­
des y tem ores del maestro. La desvalorización del m aestro 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 pau tar quién tiene el 
control de la situación en la clase.

En un  quinto grado, por ejemplo, la m aestra señala en el pizarrón 
un  conjunto de núm eros pares que había dibujado y pregunta: “¿A qué 
conjunto pertenece este elemento?”. Luego de u n  momento de silencio 
u n  alum no contesta “A Independiente”, haciendo u n a  interpretación 
futbolística de la palabra conjunto, y generando un  gran jolgorio entre 
su s  com pañeros y u n  gesto de desazón y disgusto en su  m aestra.

En un séptimo grado el m aestro se esforzaba por explicar un  proble­
m a de cálculo de superficie; luego de num erosísim as aclaraciones, pre­
guntas y repeticiones, el docente interroga esperanzado a un  alumno: 
"R..., decíme, ¿de qué se tra ta  el problem a?”. Luego de vacilar u n  se­
gundo el alum no respondió: “De encontrar la respuesta”, dando lugar 
a  grandes risotadas entre los compañeros. Posteriormente, el m aestro 
vuelve a  preguntar por el resultado de una operación simple de sum a 
y multiplicación: “Luis..., ¿me podés decir cuánto  da esta  cuenta?” a  lo 
que Luis respondió: “¿Usted sabe cuánto es la mitad de 2 m ás 2?”. El 
maestro, sorprendido, vaciló u n  instante y se generó un  momento de 
expectativa entre los alumnos; por fin el m aestro contestó “3”, a  lo que 
el alumno respondió con u n  gesto de aprobación copiado del Chavo (el 
personaje televisivo).

En un  sexto grado, luego de u n a  extenuante explicación de un pro­
blema de proporciones simples, la m aestra preguntó “¿Entienden?”. 
Los alumnos, a  coro, u n a  vez m ás respondieron “Noooo”. La m aestra 
insistió: “¿Qué es lo que no entienden?”. Una alum na le dice: “Que no
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nos da la respuesta... si nos da la solución entonces sí entendem os”. 
La docente contrariada replicó: "Alumnos, eso sería como engañarlos... 
el resultado lo tienen que sacar Uds. mismos. Si no, esto ¿para qué sir­
ve?". Un alum no en voz baja se contesta a sí mismo: "Para nada”.

El "No entiendo” como pretexto para bloquear las exigencias de tra ­
bajo de la m aestra se inscribe en una relación de desresponsabilización 
recíproca entre maestros y  alumnos respecto del aprendizaje. El maestro 
"baja el nivel” porque los alum nos "no dan”, "no entienden”, “no cazan 
una” o porque "no quieren hacer nada... son vagos”, "apáticos”, “no po­
nen voluntad”; y los alum nos "no cumplen", “no hacen”, porque “no en­
tienden al m aestro”, "da cosas difíciles”. El círculo vicioso que se esta­
blece empobrece enormemente la función pedagógica, y  Ja situación 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 decía: "Si no lo hacen, nunca lo van a  saber... Para 
que salga tienen que hacer". EJ hacer no se basa m ás que en la exigen­
cia de aprender: no existe una problematización pedagógica de la moti­
vación y del interés como factor central del proceso de aprendizaje.

O tra m aestra tam bién cansada de la parsim onia de los alum nos pa­
ra hacer un ejercicio de m atem ática se exasperó: "Si no lo term inan, no 
bajam os al recreo”.

En todos estos casos, los alum nos in ten tan  bloquear el desarrollo 
pedagógico de la clase m ediante el expediente de ridiculizar al m aestro 
o la actividad que propone. La desmoralización del docente proviene del 
desprecio que los alum nos explicitan con estas “chicanas” hacia su  de­
senvolvimiento pedagógico. E stas brom as in tentan desacom odar al 
m aestro de su  función específica o deslegitimar la función instruccio- 
nal. Los alum nos se niegan a  cum plir su  papel dentro del dispositivo 
pedagógico previsto. En vez de contestar responden con preguntas y, 
como vimos, h a s ta  se atreven a  tomarle un  examen de ingenio al m aes­
tro. Por m om entos algunas clases parecen atravesadas por u n a  espe­
cie de guerrilla contrapedagógica donde los alum nos in ten tan  poner al 
docente fuera de su  función estrictam ente instruccional.

Un recurso diferente es b uscar involucrar al docente mismo en te­
m as que perm itan sacar la clase de la actividad prevista por el m aes­
tro. En un  quinto grado la m aestra comenzó a leer un  texto que descri­
bía un paisaje y m encionaba “dunas”. Los alum nos de inmediato co­
menzaron a hablar de u n a  película del mismo nombre y de allí 
rápidam ente pasaron a o tras películas sim ilares (“Robocoop”, “Termi- 
nator". etc.), preguntándole a  la m aestra si las había visto e informán-
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dolé que habían sido em itidas por televisión poco tiempo atrás, etc. Fi­
nalm ente la m aestra tuvo que cerrar la conversación: "A Robocoop lo 
dejan para el recreo”. Un chico dijo: “Sí, vamos a  jugar a  que yo era Ro­
bocoop y los mato a  todos”.

La falta de útiles, la pérdida de los mismos, el olvidárselos en la ca­
sa  o el tener que ir a  pedírselos a  la  herm ana de otro grado, son las for­
m as principales de resistencia en los grados inferiores: este factor es 
endémico en las horas de clases de las m aterias especiales. Los alum ­
nos aprovechan el pretexto de que no disponen de los elementos para 
trabajar con la intención de abandonar el aula, de m olestar o de jugar. 
Bajo el pretexto de la carencia de materiales -recurren te  en las clases 
de plástica- la resistencia de los alum nos al trabajo se to rna legítima, 
generando un  efecto de contagio sobre el resto del curso: si los que no 
traen los útiles no hacen nada  y “no pasa nada” -argum entan  los alum ­
n o s-y o  tampoco los traigo. En una  oportunidad, ante las quejas de las 
nenas - “Dígale algo Srta.”-  la m aestra de p lástica reprende a  un  alum ­
no que estaba molestando m ientras cam inaba entre los bancos. La 
m aestra: “Claro, como el Sr. nunca trae nada se dedica a  m olestar y a 
no hacer nada”. Las nenas, no conformes con esta reprimenda, dicen 
en voz baja pero audible: “Entonces nosotras la próxima tampoco trae­
mos nada”. De esta  forma las carencias m ateriales se convierten en 
coartadas para sustraerse a la situación pedagógica en un  proceso de 
realimentación negativa.

Otro elemento muy significativo es la disputa que los alumnos suelen 
plantear sobre el uso del pizarrón. Ya sea borrando trabajos, no dejan­
do ver o escribiendo sobre él, los alumnos obstaculizan el nexo entre el 
pizarrón y  el cuaderno y  desplazan la función pedagógica como eje de­
finidor de la situación. El pizarrón se  convierte en terreno de litigios en 
vez de ordenador del trabajo. El docente debe hacer esfuerzos por m an­
tener las consignas de trabajo en el pizarrón. La prisa que el docente 
m anifiesta a  veces para que los alum nos term inen de copiar parece 
obedecer tam bién a esta situación vulnerable del pizarrón: hay que co­
piar antes de que sean los propios com pañeros los que borren. Se ha 
observado que los alum nos de sexto o séptimo grado se paran repenti­
nam ente y “corrigen", mejorando la letTa o los núm eros escritos por el 
maestro.

Los alum nos de tercer grado -por ejemplo- m anifestaban también 
esta d isputa sobre el pizarrón. Cuando la m aestra hacía pasar a uno 
para que resolviera un problema de fracciones, el chico dibujaba cual­
quier cosa que la m aestra mism a tenía que borrar después.
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La preocupación por los aspectos formales de presentación de los 
trabajos es m ucho m enor que en e s m  pero tam bién se hace notar sobre 
todo a principios de año. La prolijidad y el com pletar las tareas son exi­
gencias que los m aestros m anifiestan m ás frecuentem ente a  principios 
del ciclo lectivo. Posteriorm ente el interés por esto decae y se manifies­
ta  la preocupación por el atraso  en el cumplimiento del “programa”, o 
por llegar a las evaluaciones de fin de año.

IV. Las regulaciones disciplinarías del aprendizaje y 
los problemas del rendimiento y la motivación

El problema de la motivación y  los intereses en un dispositivo 
pedagógico que no contempla la heterogeneidad sociocultural

En las e s p , aunque tam bién aparecen estas formas de requerimiento de 
atención para el ajuste pedagógico, el pedido de atención tiene una 
connotación m ás actitudinal; “dejen de hablar y atiendan", “abran  las 
orejas”, “escuchen que después no entienden",”si no prestan  atención 
después no lo van a saber hacer", etc. La apelación del docente tiene por 
objeto suscitar una actitud receptiva del alumno, intenta definir la situa­
ción del alumno en disposición de aprender.

En las e s m  el pedido de atención pretende m antener el ajuste del 
com portamiento del alum no al mecanismo pedagógico que se estable­
ce. En la esp  la atención es un requerimiento que el docente necesita pa 
ra definir inicialmente la situación pedagógica. Constituye uno de los pi­
lares de la definición de la situación justam ente porque indica las ex­
pectativas del docente respecto del rol que debe desem peñar el alumno. 
En las e s m  el autom atism o pedagógico presupone este rol del alumno. 
E sta  disposición básica parece ya instalada de antem ano. El trabajo 
pedagógico se construye a  partir de ella. En cambio, en algunos de los 
grupos de clase de la e s p  parecería que esta  disposición debe recrearse 
y reforzarse perm anentem ente. Existen supuestos m uy distintos acer­
ca de la disposición del alum no para aprender; en la e s m  el problema 
no es de disposición, salvo para casos Individuales aislados; los docen­
tes parten de la base de que los alum nos están en actitud de aprender. 
El problema se circunscribe a  las capacidades de los alum nos para 
efectivizar los resultados de aprendizaje.

En la e s p . en cambio, el supuesto  m ás com ún es que la actitud de
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aprender hay que generarla porque no existe a  priori. La situación de 
aprendizaje se p lantea desde el vamos como una lucha: hay que ven­
cer, doblegar la actitud resistencial que se supone inherente a la m a­
yor parte de los alumnos. Esta lucha se da de dos maneras: por un la­
do, m ediante la presión disciplinaria del docente; por otro lado, me­
diante un énfasis en despertar el interés y  satisfacer el gusto y las 
curiosidades de los alum nos. El recurso m ás simple es el primero, ya 
que el segundo tiene requerimientos didácticos m ás im portantes. Una 
de las cuestiones que impide que los docentes puedan profundizar el 
camino de la motivación es la disparidad entre aquellas cosas que las 
m aestras piensan que deberían motivar en los alum nos y lo que verda­
deram ente los motiva; aquellos tem as que son los que cotidianam ente 
les mueven el interés. Se puede ensayar un  contrapunto: las m aestras 
insisten con lecturas de cuentos, ‘'la hora del cuento", historietas, lite­
ra tu ra  infantil, etc., los alum nos hablan de películas de video, series de 
tv , teleteatros, fútbol, conjuntos de rock, artistas bailanteros, boliches 
bailables, deportistas y artistas famosos; a veces se in tenta con juegos 
didácticos o actividades muy dinám icas de com petencia por grupos y 
los alum nos suelen entretenerse con viedeogames (una proporción con­
siderable posee en su casa videorreproductor y “family games"). Una 
m aestra lo graficaba con sum a contundencia: “El año pasado en el 
3ero. que tuve leíamos las noticias del diario... al final me tuve que 
aprender yo la tabla de posiciones, los resultados de los partidos, los 
jugadores m ás im portantes...no los podía sacar de eso pero trabajaron 
en lengua, en m atem ática y en sociales". Se plantea entonces un proble- 
rna de códigos temáticos m uy disímiles, o de  “competencias 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, información y  significa­
dos que puedan ser compartidos con los alumnos para estar en condicio­
nes de  “despertar el interés" a través de la trasposición didáctica. 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 motivación involucra necesariamente dos pers­
pectivas inescindibles: el interés del chico por los contenidos que ofrece el 
docente depende del interés del maestro por los “contenidos” del chico.

Así, este déficit "motivacional" de las clases observadas en la  e s p  va 
m ás allá de la buena voluntad de los docentes y genera u n a  situación 
pedagógica que perm anentem ente debe “apuntalarse" m ediante el ejer-
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cício de la autoridad del m aestro en forma de presiones o, tam bién en 
el caso sobre todo de los alum nos de los prim eros grados, de estímulos 
personales. Las exhortaciones de las m aestras de prim er grado para 
que realicen los trabajos generalmente es acom pañada con exclamacio­
nes de felicitación: “Qué bien que lo estás haciendo", “Hoy te merecés 
un  excelente", “Me parece que hoy Fede se va a llevar un  felicitado a la 
casa", etc. Estos estímulos o “refuerzos positivos” cum plen la mism a 
función que las presiones para que presten atención o trabajen en or­
den. Se tra ta  de conquistar la voluntad del chico, de generar su dispo­
sición actitudinal a partir de la gratificación ''externa" otorgada por la 
autoridad pedagógica. Por supuesto, este recurso es efectivo solam en­
te para los m ás pequeños ya que en los grados m ás altos disminuye la 
motivación por el logro. Satisfacer las expectativas de la m aestra deja 
de ser u n a  gratificación y se transform a en u n a  condición para apro­
bar. La orientación a evitar el fracaso, es decir, la actitud de "cumplir" 
para aprobar o para no repetir el grado o para no tener problem as es 
la que predomina.

Las fundam entaciones que explicitan los docentes acerca de los 
m andatos y norm as difiere entre am bos tipos de escuelas. En las de 
sectores medios ocupan un  im portante lugar los llamados "refuerzos 
positivos" -com o las notas y  felicitaciones de la m aestra- sin estar aje­
no a  esto un componente implícito de competencia entre los alumnos. 
El cumplimiento de las norm as se em parenta con el rendim iento y se 
ofrece como una forma de alcanzar la gratificación de las altas notas y 
la consideración de los padres y m aestros o, a la inversa, el incumpli­
miento de las tareas se presenta como acarreando la pérdida de estas 
recom pensas y la condena de padres y maestros. Ejemplos claros de 
esto son estas expresiones de Ja m g  de 1er. grado al corregir los cuader­
nos: “Muy bien Carolina. Mostrále a m am á qué bien que trabajaste 
hoy”; “Martín, term iná las cuentas ¿o querés que te ponga ‘sin  hacer‘ a  
ver lo que te dice tu  mamá"? En las clases de sectores populares, en 
cambio, la fundam entación de las norm as se s itú a  m ás 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
ción del alum no y se espera que el resultado anticipado de las acciones 
incorrectas sea u n a  suficiente presión norm ativa.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 acatam iento pasivo a  las normas. En el me-
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Las relaciones entre trabajo pedagógico y poder disciplinario dan lu­
gar a  un amplio terreno de análisis que podría profundizarse con una 
investigación empírica m ás específica. Proponemos aquí u n a  serie de 
hipótesis interpretativas de carácter tentativo.

Disciplina y  rendimiento

Foucault p lantea una comunión en la organización 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 perm anentes de que es objeto.8

De m anera m ás específica, e s ta  idea fue desarrollada en relación 
con la escuela por Tenti m ediante la consideración de la sucesión de 
“consignas’* de trabajo, los ritm os. la  secuenciación de actividades y 
de ejercicios, el orden de sucesión en el sentido de una  complejidad 
creciente, la adaptación de las respuestas de los alum nos a  u n a  serie 
de códigos que posibilitan la docilidad del cuerpo y la m ente en la eje­
cución de las tareas. La actividad pedagógica es un  continuo ritm ado 
por “órdenes-signos" codificados a los que debe seguir una  y sólo una  
respuesta.

Tenti p lan tea que el proceso pedagógico transcu rre  como “tiempo 
evolutivo no lineal ni caótico [...1 integración de u n a  dim ensión tem ­
poral, un itaria , continua, acum ulativa [...] Los ejercicios im ponen a 
los cuerpos ta reas repetitivas [...] pero siem pre g raduadas [...1 influ­
yendo en el com portam iento en un  sentido que disponga hacia un  es­
tado term inal. El ejercicio perm ite u n a  perpetua caracterización del 
individuo, ya sea en relación con ese térm ino, en relación con los de­
m ás individuos o en relación con u n  tipo de trayecto".9 La pedagogía

jor (le los casos, y siempre y cuando el régimen disciplinario sea eficazmente disuasivo, 
se logra un  mero acatam iento externo o condescendencia y no una internalización o 
aprendizaje normativo. Véase Durkhcim. E.. iMoral Education. A Study in the theory and  
application o j the soc(otogy o f educa!ion. Nueva York. Free Press ofGlencoe. 1969. p. 161. 
y Hargreaves. Las relacione* interpersonales en la educación. Madrid. Narcea. 1977. pp. 
360 y ss.
H ”|...| el cuerpo, en buena parte, está  Imbuido de relaciones de poder |...) su  constitución 
como fuerza de trabajo sólo es posible si se halla prendido en  un  sistem a de sujeción (•••! 
El cuerpo sólo se convierte en fuerza útil cuando es a  la vez cuerpo productivo y cuerpo 
sometido". Véase Foucault. M.. Vigilar y  castigar. México. Siglo XXI. pp. 32-33.
•* Tenti Fanfani, E., “Burocracia y disciplina. Elementos para u n a  lectura de Weber y  Fou-
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organizada m ediante objetivos -que imponía la curricu la anterior al 
año 1985, con su  enorm e grado de precisión y taxatividad- se presen­
taba ju stam en te  como el diseño que debía guiar a los docentes en la 
conformación de los alum nos a  un  proceso de adquisición de “conduc­
ta s  term inales". La ejercitación, la insistencia, la repetición y la g ra ­
duación eran  los elementos centrales de las situaciones de aprendiza­
je. Así, el com ponente disciplinario surgía como articulador necesario 
de la actividad pedagógica, el “aprendizaje al m achaque" consiste ju s ­
tam ente en lograr ceñir la conducta de los alum nos a  estos esquem as 
preestablecidos.

El exam en , la “prueba", constituye el elemento disciplinario situado 
en el corazón de la actividad pedagógica.

Según Foucault, el examen “combina la je rarqu ía  que vigila y la san ­
ción que normaliza”. Es u n a  “m irada normal izado ra" que permite clasi­
ficar, calificar y castigar, "estableciendo la visibilidad de los individuos 
(...1 los m antiene en un  mecanismo perm anente de objetivación”.

El tipo de diseño curricular basado en la especificación minuciosa 
de “conductas term inales” comenzó a  ser abandonado en la nueva cu ­
rricula, en donde aparecen objetivos “direccionales” de contenido m ás 
amplio. De todas formas, la identificación del aprendizaje con un  pro­
ceso por el cual los alum nos resuelven ejercicios según las instruccio­
nes del docente continúa operando en las prácticas observadas. En es­
te sentido, Tenti habla de un “aparato instructor” que genera los habi­
tas requeridos por las m aquinarias disciplinarias.11

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

La disposición espacial y el mobiliario anuncian u n a  mayor centra­
lidad de lo pedagógico en las escuelas de sectores medios: m esas hexa­
gonales y sentados en grupos, ventiladores de techo, percheros, lámi­
nas y material didáctico versus m esas móviles con dos asientos y dis­
tribución dispersa orientada hacia el frente, carencia de m aterial 
didáctico, escasez de lám inas, pisos y vidrios deteriorados aunque pin­
tu ra  nueva; la increíble variedad de útiles escolares de que hacen os-

cault". mimeo. Buenos Aires. FLACSO. p. 44.
Véase Foucault. M.. op. ctí.. pp. 190-196. 

u  Véase Tenti Fanfani. E.. op. cit.. p. 47. donde se señala también la incongruencia mo­
derna entre el producto-alum nos que egresa del aparato instructor y los requerimientos 
cam biantes del proceso de trabajo. Es que los acelerados cambios tecnológicos term inan 
disociando el proceso de trabajo de la instrucción escolar.
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tentación los aJumnos en los grados m ás bajos versus el perm anente 
pedido de lápices, hojas y útiles de los alum nos de sectores populares.

La dom inancia de lo pedagógico 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 asociación que se hace en las 
prescripciones norm ativas entre el tiempo en que se debe realizar ía ta ­
rea y el orden y la calma necesaria para cumplirla. “Ya estoy corrigien­
do a tu s  com pañeros y vos todavía vas por el nombre". “Terminen... va­
mos. que van muy lerdos”, “Primero term inen y después conversan”. 
Este perm anente acicateo sobre el cumplimiento de las tareas imprime 
a las clases con este tipo de alumnado un  ritmo m ucho m ás acelerado 
en com paración con la o tra escuela.

La preocupación por "terminar”, por “com pletar” tareas, ejercicios, 
carpetas, cum plir con las planificaciones, se relaciona, por una  parte, 
con el dispositivo pedagógico ya descripto y, por otra, con la im portan­
cia que otorga la institución en su  conjunto (especialmente padres y di­
rectivos) al “nivel” de exigencia que brindan los m aestros. El criterio de 
evaluación del trabajo docente es em inentem ente cuantitativo: la can­
tidad de trabajos realizados en el cuaderno o carpeta por el chico es el 
parám etro utilizado por los padres y a veces tam bién por los directivos 
para valorar el trabajo del maestro. Así se observa constantem ente, a  
la salida de la escuela, a  m uchas m adres revisando los cuadernos de 
su s hijos, apenas éstos abandonan el colegio, a  fin de conocer el traba­
jo  que realizaron durante el día de clase. A veces las m ism as m adres 
ingresan a  la escuela para solicitarles aclaraciones a  las m aestras. Por 
eso tam bién es una  práctica com ún que. en aquellos casos donde los 
alum nos no realizan los trabajos encomendados, las m aestras colo­
quen la leyenda “sin hacer” en el lugar en blanco, que evidentemente 
está destinada a los padres. El “sin hacer” se convierte tam bién en un 
instrum ento de presión de la m aestra  sobre el alumno pues plantea 
una complicidad tácita entre la m aestra y los padres.

En las esp. en cambio, la definición del tiempo pedagógico es inversa: 
el énfasis está  puesto en  “em pezar“ a trabajar, no en terminar. La ansie­
dad del docente está puesta en hacer entrar al grupo en situación de 
trabajo. La presión del m aestro se centra en la fase inicial: “Si no lo ha­
cen. no bajan al recreo”, “Por lo m enos abrí la carpeta”, etc. La produc­
tividad del tiempo, es decir, el cumplimiento del trabajo para poder pasar 
a uno nuevo, no está  presente en las clases observadas en las esp. Una
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ve£ que los alum nos empiezan a trabajar, el docente se dedica a  soste­
ner la situación de trabajo, dejando los pedidos de “term inación” en un 
lugar secundario. El apuro o la velocidad de trabajo no es u n a  preocu­
pación para los maestros. Una segunda preocupación radica en el "en­
tender”, especialmente cuando se trabajan tem as nuevos. Antes de ini­
ciar las actividades de ejercitación o fyación, el m aestro se cerciora de 
que los alum nos hayan entendido. Esto produce generalmente demo­
ras y explicaciones adicionales, tanto individuales como colectivas.

Es interesante la excepción observada en u n a  m aestra de quinto 
grado que, habiendo ejercido en una escuela privada, imprimía a  su 
clase un  ritmo distinto. En este caso la resistencia de los alum nos pa­
saba por las demoras en copiar la tarea del pizarrón, una especie de 
“tortuguism o” que ponía muy ansiosa a  la m aestra. Luego de exortar- 
los varias veces "Copien... Apuren”, en u n  momento se dirigió a  una 
alum na que comía “palitos” y le espetó: "Yo no puedo esperar que ter­
mines de comer, tengo que darles todas las m aterias”. Esta especie de 
confesión espontánea ofrece elementos de sum o interés analítico: la re­
ducción del proceso de enseñanza-aprendizaje a “dar las m aterias”, es­
to es, a  una pedagogía absolutam ente centrada en el docente y los con­
tenidos, la identificación de la posición de los alum nos 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 m ism a clase la docente term i­
nó enredada en la contradicción entre las exigencias de tiempo y la ta ­
rea puesto que en un  momento pedia sim ultáneam ente que “Termina­
ran de copiar" y que “prestaran atención” cuando iba a comenzar la 
actividad de Lengua.

También se observa que m ientras el ritmo de trabajo en los alum nos 
de las e s m  es bastan te  homogéneo, en el sentido de que la velocidad de 
cumplimiento de los trabajos es semejante, en las e s p  los alum nos de­
sarrollan ritmos de trabajo m arcadam ente diferentes. Muchos comien­
zan a trabajar solamente cuando la m aestra se acerca a su s  bancos, 
otros esperan que su s com pañeros resuelvan los ejercicios para luego 
copiarlos, algunos simplemente se demoran en peleas, juegos o pidien­
do lápices, hojas, etc. De esta  forma, algunos alum nos comienzan a 
trabajar cuando otros ya term inan. Dentro de esta mecánica aum enta 
la cantidad de tiempos m uertos para los alum nos que trabajan m ás rá ­
pido, puesto que la m aestra cam bia de actividad cuando term inan los 
m ás retrasados. Para los grados inferiores hay que hacer la salvedad de 
aquellos casos donde la m aestra tiene previamente agrupados a los
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alum nos de "distintos ritmos", y la tarea está ya diferenciada. Así, en 
las e s m  las m aestras suelen esperar un tiempo prudencial para que los 
alum nos term inen la ejercitación o la tarea encom endada an tes de pa­
sar por los bancos y corregirles lo ya hecho, m ientras que en las e s p  
ellas se acercan a  los pupitres con el objeto de continuar la explicación 
y presionar a fin de sostener la aplicación de los alum nos al trabajo.

Otro aspecto a  tener en cuen ta  es el relativo a la detección del error. 
En las e s m  la actividad pedagógica incluye de m anera intercalada algu­
nas pequeñas intervenciones de la m aestra, previas al trabajo en el 
cuaderno, orientadas a detectar el error en las respuestas de los alum ­
nos. En los grados inferiores las m aestras hacen trabajar a  su s alum ­
nos sobre el pizarrón, les formulan preguntas cerradas para que con­
testen a coro, dem ostrando una gran destreza para percibir a  quienes 
responden incorrectamente. Solamente después de cerciorarse de que 
el conjunto responde satisfactoriam ente se habilita la instancia del tra ­
bajo escrito sobre el propio cuaderno. En general, la participación, tan ­
to para realizar el trabajo sobre el pizarrón como para contestar, es 
muy alta, aun  en los casos de los alum nos de m ás bajo rendimiento, 
quienes son generalmente interpelados por la m aestra.

En las e s p , en cambio, m uchas veces resulta engorroso pretender 
que los alum nos trabajen en el pizarrón, sobre todo en los grados su ­
periores y medios. Aquí ya no se tra ta  tanto de “supervisar" la m archa 
de la com prensión por parte de los alum nos sino de motorizar la parti­
cipación en clase. Los alum nos que se convocan son, en primer térm i­
no, aquellos de mayor rendimiento y, posteriormente, los alum nos 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 pizarrón, otros lo hacen pero esperan que sea la m aestra 
o su s  com pañeros quienes les digan lo que deben llevar a  cabo, un con­
jun to  de ellos simplemente acepta para “hacerse el payaso en el frente”. 
Hemos observado un caso donde un alumno de tercer grado no sólo no 
realizó lo que le pedía la m aestra sino que hizo un  “mamarracho" sobre 
el ejercicio que estaba escrito en el pizarrón. En otro caso una alum na 
de séptimo grado que contestó bien a  una  pregunta del m aestro recibió 
una fuerte censura en voz alta por parte de una  compañera: “Claro... 
vos te hacés la viva porque estás haciendo el curso del Grossi (escuela 
privada de la zona)". En esta actitud se combinan varias cuestiones: la 
clara insinuación de la alum na en el sentido de que con lo que se 
aprende en la escuela no alcanza para saber: en consecuencia, habría 
que “comprar" una educación complementaria; y, además, de que no se
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puede legitimar la intención del m aestro de detectar el error, se tra ta  de 
evadir al control pedagógico. Los alum nos de ese grado siempre contes­
tan con chistes o con evasivas que impiden la legitimación de la pre­
gunta. E stá claro que el prestar colaboración al maestro, participando 
en la actividad que propone, no forma parte de la definición de la s itua­
ción que sostiene al menos una  parte del grupo.

Las restricciones a  los intercam bios socioemocionales pueden inter­
pretarse como una  m anera de propiciar la eficiencia del trabajo peda­
gógico para que éste se realice en tiempo y forma.

En cambio, en las esp la tarea m ism a es utilizada ocasionalm ente co­
m o reguladora del orden d e  la clase. Un típico ejemplo de esto es que 
el “¿Ya term inaron?” se utiliza no como un  acicate para adelan tar y di- 
nam izar el trabajo sino como un latiguillo dirigido a los charlatanes o 
perturbadores. La corrección de los trabajos puede tam bién recaer so­
bre los alborotadores como una  forma de control. El tiempo y la tarea 
se convierten en una forma de presión para m antener el orden en la 
clase. Una alum na de segundo grado puso en acto esta  estruc tu ra  
normativa: m ientras la m aestra  pedía silencio y escribía cuen tas en el 
pizarrón como tarea, varios alum nos continuaban conversando y rién­
dose: entonces, una  alum na que copiaba repentinam ente exclamó en 
voz alta y de modo imperativo: “¡Cállense que va a seguir poniendo 
cuentas!”.

En las escuelas de alum nos pudientes parece regir una  regulación 
de los com portamientos basada en un  trabajo pedagógico fundado so­
bre criterios de eficiencia y productividad: la disciplina es necesaria pa­
ra alcanzar los resultados esperados en tiempo y forma. En los secto­
res populares el trabajo pedagógico suele subordinarse al logro de la 
disciplina concebida como el encuadre insustituible de la tarea.

Otro elemento que confirm aría esta interpretación es que, especial­
mente en los grados bajos, m ientras la nota es utilizada como estím u­
lo ai rendimiento en las escuelas de sectores medios, ella resulta  una  
suerte de am enaza o factor de disuasión para que los alum nos "entren 
en tarea” en las escuelas de sectores populares.

V. Normas informales

Pasemos ahora a  analizar los patrones informales (normas no dichas, 
implícitas o “de hecho”) de regulación en la clase escolar. El encuentro 
pedagógico está  teñido por una  tram a de “indicios” o "mensajes” no ex­
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plícitos* 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 enseñanza-aprendizaje constituye el “consenso tácito de 
funcionamiento” del grupo de clase escolar, es decir, aquellos criterios 
de definición de la situación que, sin ser expresos o reconocidos cons­
cientem ente por los actores, sirven para definir expectativas de com­
portam ientos recíprocas.

Mencionaremos algunas de las reglas implícitas que parecen regir 
en m uchas de las situaciones observadas, aunque dada la disparidad 
de grupos y m aestros es difícil arriesgar una  generalización.

En las e s p  las autointerrupciones súbitas del m aestro a su  propia 
actividad instruccional para dar indicaciones sobre asuntos extrapeda- 
gógicos (“No se olviden de traer cooperadora”; “la fotocopia del docu­
mento”; “firmar la notita”, etc.) generan, por lo común, u n a  “alteración 
perceptible de la dinám ica de trabajo de la clase”: dispersión de la aten­
ción. conversaciones, discusiones, etc. En el mismo sentido operan las 
interrupciones de alum nos o m aestras de otros grados, porteros o 
miembros de cooperadoras.

Si u n a  m aestra  interrum pe o permite interrum pir una  actividad de 
aprendizaje debido a cuestiones “adm inistrativas” o asuntos particula­
res está transmitiendo a los alumnos una cierta desvalorización de la ta­
rea pedagógica y  una desviación de los objetivos específicos 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 m ás en la escuela, del mismo va­
lor que el comedor, los legajos adm inistrativos o los actos escolares.

Pese a  que son prácticas generalizadas en am bos tipos de escuelas, 
las formas de interrupción asum en características diferentes. Mientras 
en las e s m  las interrupciones de las clases m ás frecuentes son causa­
das por el personal directivo o de secretaría y  remiten a  problemas ad­
ministrativos. en las e s p  aquéllas son provocadas por alum nos de otros 
grados, m aestras, porteras, m adres de los alumnos, fotógrafos, directi­
vos de cooperadora -aunque las mism as resu ltan  considerablemente 
menores si consideram os las intervenciones de directivos y secreta­
rios-. Las interrupciones en las e s m  son, por otra parte, m ás “forma­
les": firm ar papeles, entregar documentación, brindar alguna inform a­
ción. avisar sobre alguna cuestión, notificar al m aestro de alguna “ca­
dena" (comunicación adm inistrativa del Consejo Escolar del Distrito!. 
En las e s p , en cambio, las interrupciones son m ucho m ás informales y
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variadas: pedir útiles, repartir el mate cocido, averiguar qué alum no ha 
perdido alguna cosa, consultar a la m aestra sobre cuestiones referen­
tes a actos escolares, cartelera, cooperadora, citaciones a  los padres de 
gabinete, casos de ausentism o por el asistente social, etc. Aunque no 
fue observado, en ias e s m  algunas veces la interrupción se prolonga en 
charlas.

También pueden observarse otros indicios que avalan la hipótesis de 
que el encuadre institucional de la hora de clase es diferente en am bas 
escuelas. En todos los grados de las e s m  la m aestra tom a lista al co­
m enzar el día de clase nombrando a  cada uno de los alumnos; esta 
práctica fue prácticam ente desterrada en las e s p , ya que casi la totali­
dad de los grados tienen una  cantidad de alum nos que permite verifi­
car el presentism o de m anera silenciosa m ientras ellos están  realizan­
do algún trabajo. Además, la salida del aula cuando suena el timbre de 
salida es bastan te  m ás ordenada en las e s m  que en las ESP, donde los 
alum nos llegan bastan te  libremente al patio, inclusive m uchas veces 
un  tiempo antes de que lo haga la m aestra. En las e s m  también se exi­
ge levantar los papeles an tes de salir.

Estas diferencias son m ás notorias si se observa el control ejercido 
sobre los alum nos para que éstos no abandonen el salón durante las ho­
ras de clase. Este problema es considerablemente m ás leve en las e s m , 
donde los alum nos muy rara vez merodean la puerta o salen y entran 
del pasillo. En las e s p  existe, sobre todo en los grados superiores, una 
permanente intención de "fuga" por parte de algunos alumnos; éstos se 
asoman al pasillo abriendo ía puerta, buscan pretextos tanto para salir 
a buscar útiles o libros a  la biblioteca como para dirigirse al baño, 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 alum nos transitando por los pasillos -llam ando a los alum ­
nos que están  en el au la o burlándose de ellos con el objeto de provo­
carlos- tenemos que el espacio y el tiempo institucional de la clase está 
demarcado muy difusamente. A veces 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 alum nos acceden tum ultuosam ente a  los pasi­
llos y. por otro, la m aestra debe hacerlos ingresar al aula y encom endar­
le a uno de ellos que verifique el timbre, pregunte la hora, etcétera.

La movilidad de los alumnos dentro del aula es m ucho mayor en las 
e s p ; los alum nos suelen pararse, pasearse por el aula utilizando varia­
dos pretextos para hacerlo, cam biar de asientos, etc. Respecto de los
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modales. Leñemos el problema de las groserías 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 única diferencia exis­
tente es que m ientras en las e s m  las niñas, como una forma de reac­
ción, reclaman a la m aestra o se avergüenzan y se dirigen a llorar ai 
baño, en las e s p  ellas, m uchas veces, tom an la iniciativa, profiriendo 
insultos soeces y respondiendo, generalmente, con el mismo tenor 
cuando son ofendidas.

En un quinto grado de las e s p  cuya m aestra había previamente tra ­
bajado en u n a  escuela privada, se observó que su  intento de imponer 
determ inadas norm as formales pudo acarrear serios riesgos en la rela­
ción m aestro-alum no. En una ocasión la m aestra le encarga a  una 
alum na dirigirse a la biblioteca con el objeto de buscar el diccionario; 
la alum na, para evitar un rodeo, cruza una doble fila de bancos que en­
cuentra a  su lado por encima para acceder a la puerta. La m aestra in ­
terrum pió el comienzo de la lectura para llamarla enojada y pedirle de 
m anera term inante: “Nancy, volvé y pasa por acá"; la niña dio vuelta y 
permaneció parada sin contestarle. La m aestra insistió: "Parece que 
sos sorda... No empecés con tu  rebeldía de siempre"; la alumna, cuya 
expresión de resentimiento era clara, le dice a u n a  com pañera que es­
taba  sentada: “Anda vos, yo no voy", y regresa a su  asiento. Mientras la 
m aestra continúa reprendiéndola, un chico de adelante, aprovechando 
que la docente está de espaldas, cruza por encima de los bancos m iran­
do a Nancy, quien visiblemente ofendida descarga su bronca rompien­
do un papel sobre el pupitre. La m aestra prosigue con la clase.

Tanto la negativa a que crucen por encima de los bancos como el en- 
conm endar a los alum nos la búsqueda de m aterial son cuestiones que 
están relacionadas con las diferencias de infraestructura (bancos fijos, 
falta de m aterial en cada aula, etcétera).

La personalización de las regulaciones norm ativas sobre el docente, 
es decir, presentar las norm as como fundam entadas en las esperanzas 
de la m aestra, es una tendencia detectada en los prim eros grados de 
las escuelas de sectores populares. La forma de enunciación de algu­
nas prescripciones acerca de las tareas de aprendizaje también expre­
san  la concepción del docente sobre la situación de aprendizaje: “No me 
escribiste nada...", "¿Por qué no me hiciste...?”, “¿A ver qué m acana me 
vas a hacer hoy?". Aquí el docente aparece claram ente como el punto 
de referencia central a  ser tomado por el alumno en el proceso de 
aprendizaje. La situación de aprender es supuesta como equivalente a  la 
de satisfacer las expectativas del docente.
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Asimismo, es im portante destacar el lugar permanente del dinero y  
el consumo como símbolo de estatus en los intercambios entre los alum­
nos. En todos los grados observados se han  registrado episodios en que 
tos alum nos interrum pen su trabajo para sacar dinero y contarlo enci­
m a de la m esa, discuten con otros sobre aquellas cosas que com prarán 
en el kiosco o hablan de los juguetes, zapatillas y ropa que poseen o ad­
quirirán. Este peso simbólico de “ío material" es a  tal punto  omnipre­
sente que en una  oportunidad al ingresar al au la de alum nos de segun­
do grado éstos antes de preguntarm e nada comenzaron a m ostrarm e 
su s  "pertenencias”: jueguitos eiectrónicos de bolsillo, lapiceras con pe- 
cesitos que nadan dentro, gomas de borrar fosforescentes y uno de 
ellos se arrem angó los pantalones para que pudiera mirarle su s  zapa­
tillas nuevas. Evidentemente, su  m anera de “presentarse” era a  través 
de lo que tenían.

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

Si en las e s p  las carencias m ateriales sirven m uchas veces de coar­
tada para no incorporarse a la situación pedagógica, en las e s m  las 
“cosas” son eje de los conflictos y juegos m ás variados. Entre los alum ­
nos la práctica consistente en arrojarse o sacarse “cosas” es u n a  de las 
principales causas de reyertas o discusiones en los grados. Estos in­
cidentes ocurren generalmente cuando  los alum nos finalizan las ta ­
reas encom endadas y, en consecuencia, se produce algún tiempo 
m uerto en la dinámica de la clase. La regulación del aspecto conviven- 
cial de las interacciones de Jos alum nos es m ás fuerte en estas  escue­
las después de ejecutada la tarea, y tiende a  ser bastan te  rígida; las 
m aestras solicitan que "se queden sentaditos” o “cruzaditos de brazos 
en su  banco", inform an que "pueden hab lar pero en voz baja y  sin le­
van tarse”, etc. Los alum nos aprovechan tam bién estos h iatos pedagó­
gicos para comer golosinas, m ostrarse juegos de bolsillo o m anipular 
dinero. Las docentes tra tan  generalm ente de no intervenir en las pe­
queñas rencillas entabladas entre los alum nos, aunque las delaciones 
son muy frecuentes; cuando deciden hacerlo m antienen u n a  tesitura  
conciliadora (en este sentido, otorgarle la razón a un  chico en contra 
de otro puede causar -según  las m aestras- la intervención de uno de 
los padres).
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En cambio, las docentes de las e s p , sobre todo en los grados inferio­
res, tienen que intervenir frecuentem ente cuando los alum nos les plan­
tean litigios referidos a  los útiles. Asimismo, cuando suena el timbre de 
salida la m aestra se apresura  a pedir a los alum nos que le retornen to­
dos los lápices, lapiceras, fibras, etc., que prestó.

En las e s p  el consum o de latitas de gaseosas, “palitos", “papas fri­
ta s”, etc. du ran te  la hora de clase, sobre todo en el primer tram o luego 
del recreo, se reitera constantem ente. Todos los bancos exhiben una  la­
ta  de gaseosa. En una  oportunidad u n a  m aestra  de quinto grado excla­
mó: “Alumnos ¡el picnic se lo hacen en el recreo!”.

En las e s p  la regulación de las interacciones entre alum nos es parte 
inicial de la definición de la situación de enseñanza-aprendizaje. La ob­
turación de los flujos socioemocionales es parte de la definición de la si­
tuación que plantea el docente para que la relación pedagógica sea posi­
ble. Así como las manifestaciones de resistencia y oposición, las interven­
ciones de control sobre los alum nos son mucho m ás frecuentes y no 
asum en un  carácter conciliador sino de reprimenda. Es interesante des­
tacar también que, principalmente en los grados intermedios y superio­
res. las brom as o perturbaciones que causan los alum nos tienen por des­
tinatario directo o indirecto al docente. En cambio, en las e s m  general­
mente las burlas, brom as o alborotos se producen por la ridiculización o 
las rencillas entre alumnos. A veces la ridiculización de un  compañero se 
hace ante la misma m aestra para que ella participe de la broma.

Un rasgo llamativo es que la delación entre a lum nos de  grados bajos 
en las esm  llega a convertirse en una  especie de  control pedagógico: 
“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 S rta ...... lo
hizo m al”. Este tipo de delaciones es im pensable en las e s p . donde re­
currir a la m aestra genera de por si fricciones entre los alumnos.

Las m anifestaciones de competencia por la figuración son un  rasgo 
constante en todos los grados, desde las exclamaciones de satisfacción 
de aquellos/ellas que reciben la prueba con u n a  calificación de diez, 
hasta  la ostentación y las cargadas en el aula, después de una  clase de 
educación física, por parte de un alumno o grupo de ellos triunfante en 
alguna competencia. En una oportunidad el profesor de educación físi­
ca estaba seleccionando alum nas para realizar una “demostración" en 
un evento deportivo interescuelas: a tal fin, recorría las au las y selec­
cionaba a  dos o tres alum nos de cada grado. En un  quinto grado se ge­
neró una  discusión, plena de gruesos epítetos, entre las m ism as alum ­
nas a causa  de la selección llevada a  cabo por el profesor durante  el de­
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sarrollo de una clase de música: “Si N... al voley no sabe ni sacar", "Si 
el año pasado fuiste vos y fue un desastre”, “Vos porque sos u n a  chu­
pam edias del profesor" -fueron algunas de las frases em pleadas junto  
a otras alusiones m enos corteses-. Hasta los varones opinaban  acerca 
de los merecimientos o no de tal o cual alum na frente a  la aptitud pa­
ra la práctica deportiva. Previendo el asunto  el profesor retiró rápida­
mente del curso a  tres alum nas, sin embargo la discusión continuaba 
“por debajo" durante  el transcurso  de la clase. Algunos m inutos des­
pués, como si fuera poco, se abre la puerta del aula y  se asom a una de 
las alum nas seleccionadas, quien con una  sonrisa sobradora y en voz 
alta dice “Nos llevó a  nosotras porque somos las mejores”, para volver 
a cerrar la puerta  inm ediatamente; frente a  tal actitud todo el grupo 
contestó a  coro “¡Ayyy... ellas!” ante el estupor de la m aestra. Los tes­
timonios de los docentes de educación física y de los m aestros de gra­
do son muy contundentes en el mismo sentido: los alum nos se “hacen 
trem enda m ala sangre" cuando pierden una  competencia; las burlas 
entre ellos son frecuentemente muy crueles; los mismos alum nos m ar­
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 su s hijos, formándose discusiones en 
torno a los merecimientos de los abanderados, aun  cuando en los últi­
mos años la elección de éstos se realiza por votación secreta entre los 
alum nos m ism os a propuesta de las m aestras.

Es curioso observar las diferencias entre los com portamientos de los 
alum nos de prim er grado en am bas escuelas referidos a  la tarea peda­
gógica y a la integración de los grupos. A pesar de que en las ESP no 
existen m esas hexagonales y que m uchas veces la actividad es indivi­
dua?, no estando, pues, sentados en grupos, el nivel de integración g ru ­
pal y de cooperación entre ellos en función de la tarea es muy superior. 
Los intercam bios entre los alum nos de las e s m  se centran  m ás especí­
ficamente en cuestiones extrapedagógicas; m ientras resuelven los ejer­
cicios o hacen las tareas, conversan sobre Xuxa, Roxette, aquellas co­
sas que com prarán en el kiosco, se m uestran ios objetos que adquirie­
ron o alardean con “Mira lo que me saqué en las cuentas. Muy bien 10", 
etc. En cambio, se observó entre alum nos de uno de los cursos de pri­
m er grado de las e s p  una mayor presencia de cuestiones vinculadas a 
las tareas mism as como parte de su s  tem as de conversaciones: desde 
consejos o consultas sobre cómo realizar eficazmente los trabajos, 
préstam o de materiales y útiles, hasta  recomendaciones acerca del m o­
do de disim ular la falta de conocimientos o hacer bien las cosas delan­
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te de la m aestra. “Fíjate bien las letras... si no cuando venga la m aes­
tra  y tengas que leer lo vas a  hacer mal”, le decía una alum na a  su 
com pañera de banco m ientras la m aestra recorría el aula "banco por 
banco” escuchando la lectura de los alumnos, a la vez que éstos iden­
tificaban las letras de una fotocopia y unos “cartoncitos” que les habían 
repartido. En cambio, en las e s m  los alum nos de primero ya suelen 
m ostrarse las notas, y cuando se refieren a  las tareas de su s  com pañe­
ros es generalm ente para reforzar las consignas de la m aestra, bajo el 
modo de u n  cierto control informal de la tarea: “No... tenés que hacer 
tam bién el de abajo”, “tenés que dibujar las bolitas", etcétera.

Vale la pena pensar en el contraste entre la delación de los alum ­
nos pertenecientes a  los grados inferiores cuando algún com pañero no 
realiza alguna ta rea  y las m anifestaciones de cooperación y ayuda m u ­
tu a  entre aquellos estudian tes de las e s p . Es claro que en estos aspec­
tos influyen m uchísim o tan to  las actitudes de la m aestra, ya sea con­
validando las delaciones o fom entando la cooperación entre los alum ­
nos m ás que la competencia, como la propuesta pedagógica en sí 
m isma. ♦

BIBLIOGRAFIA

Aguerrondo. I.. "¿Que modelos de convivencia transm ite la escuela?", mimeo. 1985. 

-------. Re-visión de  la escuela actual. Buenos Aires. CEAL. 1987.

Apple. M.. 'Reproduction and Contradiction in education: an  íntroduction". en Cultural 
and economic reproduction in education. E ssays otx class. ideólogy and the state. Londres. 
Routledge & Kegan Paul. 1982.

Apple. M. y King. N.. "Qué enseñan las escuelas?", en Sacristán y Pérez Gómez. La ense­
ñanza: su teoría y  su  práctica. Madrid. Akal. 1983.

üecker. U.. Los extraños. Sociología de  la desviación. Buenos Aires. Tiempo Contemporá­
neo. 1971.



110 M a r c e l o  G ó m e z

Berger y Luekinann. La construcción social d e  la realidad. Buenos Aíres. Amorrortu. 
1979.

Bourdieu. P. y Passeron. J .  C.. La reproducción. Elementos para una teoría del sistema de  
enseñanza. Madrid. Laia. 1977.

Bowles. S. y Gintis. H.. La instrucción escolar en la América capitalista. Siglo XXL 1981.

Braslavsky. C.. I x l  discriminación educativa en la Argentina. Buenos Aires. GEL/Flacso. 
1985.

Durkheim, E.. Moral Education. A study in the theory and aplication o f  the sociology o f  
education. Nueva York. Free Press of Glencoe. 1969.

Elichiri. N.. El niño y  la escuela. Reflexiones sobre lo obvio. Buenos Aires. Nueva Visión. 
1987.

Ezpeleta. «J. y Rockwell. E.. “La Escuela: relato de un  proceso de construcción teórica", 
en  Revista Colombiana de Educación. N°12. 1983.

Fernández Enguita. M.. La escuela en el capitalismo democrático. México. Universidad 
Autónoma de Sinaloa, 1987.

Gallart. M.. “Marcos de análisis para la comprensión de la institución escolar". Cuader­
nos CIE. 1977.

Germani. G.. “Cambio rápido, anomia y desintegración social", en Cambio social Buenos 
Aires. Paidós. 1974.

Giddens. A.. "Action. subjetivity and the constitution of meaning". en Social Research. 
vol. 53. N° 3. 1986.

Giroux. H.. “Teorías de la reproducción y la resistencia en la nueva sociología de la edu­
cación". en Dialogando. N° 10. 1985.

G lasser y S trauss. The discovery ojgrounded theory: strategies Jor cualitativa researcK 
Nueva York. Aldinc Publishing Co.. 1969.

Gómez, M.. "Modelos de socialización en escuelas prim arias de sectores marginados", po­
nencia presentada en el Congreso Mundial de Sociología. Madrid. 1990.

-------. Sociología del disciplüiamiento escolar. Buenos Aires. CEA!-. 1993.

-------. “El orden normativo disciplinario en las escuelas prim arias de sectox*es m argina­
dos", en Revista Argentina de Educación. N° 18. 1092.

-------. “Regulaciones disciplinarias y orden normativo en escuelas prim arias de sectores
marginados". Tesis de Maestría. FLACSO. 1992.

Hargrcaves. D.. Las relaciones interpersonales en la educación. Madrid, Narcca. 1977.



E l. ORDEN NORMATIVO DISCIPLINARIO EN IJ\ CLASE ESCOLAR 1 1 1

Kappfcrer. Jud ith . “El análisis situacional: un  enfoque olvidado en la investigación edu­
cativa". Revista del Centro d e  Estudios Educativos. México, vol. 5. N° 4. 1075, pp. 37-74.

Levin. M.. "Perspectivas acerca de la cu ltu ra de la escuela", en Revista Colombiana de 
Educación. N' 14. 1984.

U)urau. R.. El análisis institucional. Buenos Aires. Amorrortu. 1975.

Nuri. «J. y Portanliero. J .  C. (couips.). Ensayos sobre la transición democrática, Buenos Ai­
res. Puntosur. 1987.

Ornelas. C.. "Educación y sociedad: consenso o conflicto", en De González Rivera y To­
rres (comps.¡. Sociología de la educación: corrientes contemporáneas, México. Centro de 
Estudios Educativos. 1981.

Parsons. T.. Estructura de  la acción social Madrid. Guadarram a. 1959.

-------. “La clase escolar como sistem a social", en Grass. A., (comp.). Sociología de  la Edu­
cación. Madrid. Narcea. 197G.

Pctit. V.. “l.es eontradictions de 'La reproductio'". La Pensóe. N° 168, París. 1973.

Przeworski. A.."Tendencias recientes en las ciencias sociales contemporáneas", en Revis­
ta Doxa- Cuadernos de  Ciencias Sociales. Buenos Aires. N* 3 y 4. 1990.

Rockwell. E.. "Etnografía y teoría de la investigación educativa", en Revista Dialogando. 
N° 8. 1985.

Saviani. D.. “Las teorías de la educación y el problema de la marginalidad en América La­
tina". en Revista Colombiana de Educación. Nc 13. 1984.

Tedesco. J .  C.. "El reproductivismo educativo y los sectores populares en América Lati­
na". en Revista Colombiana de Educación. N° 11. 1983.

-------y Parra. R.."Escuela y  marginalidad urbana", en Revista Colombiana de Educación.
N° 7. 1981.

Tenti Fanfani. E.. “Burocracia y disciplina. Elementos para una lectura de W ebery Fou­
cault". miineo. Buenos Aires. FLACSO. 1985.

Ulich. D.. Dinámica de grupo en la clase escolar. Buenos Aires. Kápelusz. 1974.

Villarreal. J ..  “Los hilos sociales del poder", en Paz. P. y Villarreal. *J.. La crisis de  la dic­
tadura. México. Siglo XXI. 1985.

Weber. M.. Economía y  sociedad. México. FCE. 1954.

Watzlawick et ai. Teoría de la comunicación humana, llerder. 1981.




