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INTRODUCCTION

La educacién ha estado presente bajo distintas ——
formas en las diversas etapas del desarrollo histdrico de -
las sociedades. Su accibn radica en asegurar en lzs genera-—
ciones una serie de pautas de comportamiento, valores cultu

rales, polfticos, morales, etc., predominantes o estableci-

dos en una socledad.

Han existido muchos estudios sobre problemas edu-
cativos, sin embargo han sido analizados como simples fenb=
menos que no trascienden del afea cultural o bien han sido-
explicados como reflejos mecénicos de lo que sucede en las-

estructuras globales.

En Socioclogfa el fendmeno educativo debe ser ana-
lizado desde dos perspectivas: la escolar, que corresponde—
al funcionamiento interno de la institucibdn y sus cocmponen—
tes y la scclal en la cual se encuentra articulada la fun——
cibn escolar. E1 anflisis educativo desde una perspectiva -
sociolégica, debe identificar fenfimenos que la sociedad me-—
diante sus canales institucionales reproduce hasta los nive

les de la relacibn escolare.

Sin embargo esto no es f&cil, ya que no todos los
problemas que ocurren en las estructuras sociales m8s am——=
plias pueden. ser explicados desde un mismo enfoque. En so——
éiologia ciertos estudios sobre educacibdn han sido critica-

dos, ‘en algunos casos, por su acentuado'enfoque objetivista
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que explica tocdo gracias a la cuantificacibn de los fenbme-
nos y a la importancia de los aparatos y estructuras macro-
socieles; en otras ocasiones por centrar su interé&s s8lo en
las précticas e interacciones.subjetivas que basan su aCe—-—

cién en la descripcibn cualitativa de los fenbmenos microso

ciales.

La presente exposicibn intenta dar una explica~-—-
cibén entre ambos niveles, el escolar y el social. Recuperar
la importancia del papel que Jjuega el sistema educativo en-
el funcionamiento y reproduccién del sistema social, asf co

mo la relacidn que guardan entre sf, ser& uno de los objeti

vos a seguire.

Entre los contenldos que la escuela transmite co-
mo pautas de socializacidn se encuentran diversos elementos,
polfticos, sociales, culturales, morales, etc., entre ellos

analizaremos a la disciplina escolar.

Nuestro estudio intenta analizar el fendmeno de -
la Disciplina en la escuela primaria, sus causas, efectos y-
consecuencias; fundamentalmente, porque consideramos gque ——
las pautas disciplinarias éue detenta la escuela no s6lo so
cializan al individuo para incorporarlo a uﬁ determinado -—
sistema social, sino que a la vez reproducen las relaciones

de poder y autoridad que predominan en &sta.

M&s ali§ de lo que por disciplina todos conocemos
se encuentra toda una prfctica de poder y autoridad que in=

ternaliza formas de comportamiento acordes con las estructu
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ras de poder y autoridad predominantes en toda la sociedad.
Las relaciones de trabajo, familiares, escolares, etc., con
llevan una modalidad disciplinaria especifica acorde con el
funcionamiento del sistema soclal. De ahf que sea necesario
analizar las pr&cticas que operan en estas instituciones pa

ra poder explicar la realidad social.

Partimos de la observacién del aula escolar como-—
elemento significativo del nivel microsoclial pues es aqui -
donde se lleva a cabo la accibdn pedagbgica y en donde inter
vienen todos los elementos escolares para la conformacibn -

de las pré&cticas cotidianas de la disciplina.

El analizar la disciplina en la escuela primaria-
nos lleva a cuestionar sobre las formas de inculcacibn y --
transmisiédn de pautas de comportamiento social y cultural =

que ser&n determinantes en la vida social del individuo.

El orden que hemos adoptado en nuestra exposlcibn
hace referencia a los elementos que fueron desarrollados a

lo largo del trabajo.

Nos centramos en el enfoque de la reproduccién de
bido a que sus estudios tienen el comln de inscribirse en =
el terreno marxista al aplicar la metodologfa y las catego-
rfas marxistas al an&lisis del sistema escolar. Al mismo —~
tiempo porque establece un sinnGmero de vinculaclones suge-—
rentes y de amplio poder explicativo para entender la rela-

cibén entre Educacibn y Sociedad.
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Dicha concepci6g intentamos completarla ccn el -
anfilisis microsociolfgico de las pr&cticas cotidianas, an§
lisis utilizado por estudios de la corriente denominada de
la "Nueva Sociologia" entre los cuales destacan los de P.~
Bourdieu.

La jimportancia de este an8lisis radica en consi-—
derar la relevancia de las prfcticas cotidianas, puesto --
que toda accién social dentro de la escuela conlleva a una

adecuacibn al sistema en que operan los sujetos.

Dado que ambas concepciones macro y microsociale—
son independientes y se sitfian en niveles de anflisis dife
rentes, el presente trabajo intenta establecer una cone-——-—
t18n entre ambos niveles sin perder de vista lo central de

la reproduccién y apoy8ndose al mismo tiempo en otros auto
res.

No podemos hablar del Estado e Ideologfa sin ¢i-
tar a Althusser. Empezamos con &1 porque su planteamiento-
es el m8s general y nos servir& para situar el problema o5
colar dentro de la problem&tica general de lo que &1 deno~
mina AIE (Aparatos Ideolégicos de Estado). De hecho Althu-
sser se preocupa de la escuela no de manera especifica si-
no en cuanto que es uno de los aparatos o agencias del Es-
tado. Es a través del ejercicio del poder y autoridad del-
Estado en los aparatos ideolbgicos como la escuela, como -

se asegura la reproduccién del sistema social.

Por otro lado el concepto de clase soclal es remi



8
tido a la explicacibn que dan A. Gramsci y N. Poulantzas, -—
tebricos marxistas también que dan un margen de movilidad——
a los grupos y fracciones que constituyen la clase social ,-
estableciendo momentos de lucha, confrontacién, rupturas, -
etc., que dan un sentido mds real y dinfmico a la relacibén-

social.

Después nos ocupamos de manera especifica del pro
blema escolar, del nivel ideoclbgico y de los elementos del-
sistema de ensefianza. Al hablar del enfogque reproduccionis-—
ta nos interesa ver cémoc esta reproduccién es producida por
la escuela y para ello la teorfa de "La Reproduccién" de P.
Bourdieu y J.C. Passeron en adelante ser& nuestra gulfa; no-
obstante utilizeremos otras aportaciones tebricas necesa——-

rias.

En la bfisqueda de los fundamentos de una teorfa -
de la violencia simb8lica, Bourdieu y Passeron encuentran -
el punto de llegada en el anflisis del sistema de ensefianza
como entidad institucional que impone, a través de la auto-
ridad pedagbgica (maestro) una arbitrariedad pedagbgica - -
(contenidos), por medio del trabajo pedagbgico (formas de -
ensefianza). Analizar, por tanto, el significado y funcién -
del sistema de ensefianza supone valorar su estructura y fun
cionamiento en relaciédn de la reproduccién cultural y SO=e=
cial.

Retomamos @1 concepto de Habitus de la teorifa de-

la Reproduccién, ya que permite establecer una conexidn en=-



o
tre el nivel ideolfgico y las précticas escolares. Este con
cepto permite analizar todo el engranaje de relaciones sO-—-
ciales en donde se encuentran inmersas las relaclones de po

der.

Posteriormente presentamos los "elementos para —=
una teorfa del sistema de ensefianza" como los llama Bour —-
dieu; tal come son elaborados por nuestros autores, respe--
tando al m&ximo la estructura tebrica y las categorfas prin
cipales. No obstante en el desarrollc del trabajo hubo con-

ceptos que no fueron inclufdos o fueron modificados debido-

a las caracterfisticas especificas del objeto de estudio.

Incorporamos en esta exposicidn de los elementos~—
del sistema de ensefanza, los resultados concretos que per-
mitirn establecer un anflisis relacionando el nivel tebri-

co con el nivel préctico.

Entre estos elementos estfn primero los maestros—
o autoridad pedagbgica, apartado en el cual se destaca la -
Amportancia del maestro en la funci®n de reproduccién de la
disciplina escolar. Complementamos este anélisis con un mo—

delo resultado de la informacibn de los maestros.

En segundo lugar planteamos como otro de los ele~
mentos que conforman el sistema de ensefianza diséiplinario,

el papel gue juega la autoridad de la familia en la acclén-

eéscolare.

En tercer lugar analizamos los elementos que cone—
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forman el contenido disciplinario escolar, que se inculca —

en la escuela.

Por G(ltimo presentamos los modos de inculcacibén =
de la disciplina en el aula (trabajo pedagbgico), es decir-
los mecanismes, procedimientos, etc., que se utllizan en el
aula para inculcar la disciplinaj para £sto nos valemos de-
un modelo de an8lisis elaborado en base a la informacibn re
copilada. Este va mostrando una serie de resultados que en-
globan muchos de los aspectos mencionados a lo largo del -—-

trabajo, y que pueden tener un cardcter concluyente.

A manera de comentario, planteamos algunas ideas-
relevantes sobre el trabajo y algunas cuestiones que consi-
deramos importantes, sin embargo no pretendemos con esto ~-
abarcar o plantear de modo definitivo solucliones o ideas —-
acabadas debido al carfcter exploratorio de la presente in-
vestigacibn.

Al plantear el praoblema de 1la discipiina no como-—
un problema meramente escolar; sino relacionado con las es-—
tructuras de pocder y autoridad que prevalecen en toda la sg
ciedad, resulta diffcil proponer una alternativa parcial —-

que dé& cuenta sblo de algunos elementos ya sean sociales o-

escolares.

Nuestro interés radicd en mostrar elementos criti
cos que permitieran al maestro tener una visibén mé&s cobjeti-

va de su realidad.
Por otro lado, este andlisis surgif como respues-
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ta a un interés de carfcter formativo, principalmente por -
que consideramos necesaria la confrontacibn de los conoCi=-
mientos tebricos adquirides durante la carrera universita—-—
ria con la realidad a investigar. Al mismo tiempo, el conju
gar la sociologfa educativa con las pr&cticas escolares, re
viste para nosotros un carfcter especial pues como maestros
de educacibn bisica y al mismo tlempo como investigadores -~
sociales no sblo investigamos sino que somos participes de-

la realidad que pretendemos transformar.

Por filtimo nos resta decir que dado que el produgc
to de cualquier investigacibn es un insumo para cualquier -

otra, esperamos que la nuestra sirva de gufa para estudios—

ulterioresa.
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1 emprender todo problema de investiaacién voe—e

quiere de un camino a seguir, en la realizacibén del presen—
te estudio, fue necesaria una revisibn de textos fundamen——

talmente orientada por la teorfa de la Reproduccién, basén—
dones en Bourdieu v Passeron, como sus principales exponen—

tes.

En tanto gue el objetivo de la investigaciédn es -

conocer cbdmo se reproducen les mecanismos de autoridad que-—

existen en la sociedad, en el salfén de clases, implicd, con

fines de anflisis la identificacibdn v divisibdn de dos nive-
les: uno macrosocial que corresponde al anflisis que intere
sa comprender cufles y cédmo son las relaciones que se esta-

blecen entre y dentro de los grupos, las acciones o interac

clones resultantes de ellas vy los paveles que los indivie--
duos deben internalizar para "funcionar' acorde con 1o de—

mandado, reiterando el reconocimiento del sistema,

FPor otro lado, el nivel wmicrosoccial en el que sew-

estudiaron las relaciones cotidianas gue todos los indivi--

duos conformamos, €n nuestro haber diario.

Desde estas perspectivas nos interesbd analizar --—
los mecanismos a través de los cuales la estructura escolar
mantiene y reproduce uno de los fenbmenos de 1la socializa--

cibn: La Disciplina.

Dado que la vinculacién de los conceptos macroso-—

ciolbégicos y microsociolbgicos de cualquier investigacibn -~
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educAativa, permitirf una estructuracibr rls compleia ded fe
nbémenc estudiacn, entorces, Ldbnde radica Yo imrertancia e-

dal nivel microsociolbgice?

A nuestro entender, en aque la realidad snoial ——-—

constitufda tanto por fenbnenos scociales comc por elemene—
tos simbblicos, reproduce en los qgrupos @ iraividuos pensa-—

mientos y acciones para la adecuacibn al sistema en gue opg

ran; minimizar o restar importancia a alquno de ellos serfa
tener una visibn parcial de la realidad. La vida cotidiana-
es una serie de circunstancias sociales que frecuentemente-

han sido descuidadas por los estudiosos de los fenbmenos so

clales, quienes la consideran como trivial, sin darse cuen-

ta que toda accibdn particular implica una accibn social y -
por 1o tanto también tiene consecuencias en 2l plano de las

relaciones sociales.

De ahf que fuera necesario incorporar a la teorfa
de la Reproduccidn, una visibn microsocial que complementa-
ra y vinculara elementos de la totalidad y de la particula-

ridad, esta conexién fue conformada por la Etnometodologia.
L.a Etnometodologia®utiliza el m&todo de la Etno--—
graffa. Bsta, segfin Duverger "puede ser objeto de numerosas

aplicaciones. Posee la ventaia de estudiar fenbmenos socia-

les en su totalidad, logrando asf{ que aparezcan claramente-

* etos: conjunto - de rasgos culturales t;picos que diferen-—
clan e individualizan a un grupo de otros.
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los lazos que los unen, siendo un auténtico método de obser

vacién a fondo". (1)

Como sustenta Geertz hay que '""Comenzar con nues——
tra propia interpretacibén de lo que nuestros informantes ha
cen, Y luego la sistematizamos'". (2) Es decir, el etnblogo-
observar8 e interrogar8 a los individuos, sobre el signifi-
cado de sus actos en el momento que lo realizan e ir& acumy
lando observacibn tras observacibn, de las que m&s adelante

sacar8 un cuadro de conjunto.

Es asf que la Etnograffa establece relaciones, se
lecciona informantes, transcribe textos, reune genealogfas,
lleva un diario de campo, etC., y lo m&s importante, conlle
va a una elaboracidn tebrica de la descripcibn de la reali-
dad; al enfrentarse a una multiplicidad de estructuras con-
ceptuales complejas define un proceso similar de registro,-

comprensién, anflisis e interpretacibn de las mismas.

Parecerfa ser un método utilizado exclusivamente-

por lz antropclogfa de zcuerdo 2 esta descripcibn; no obs——

tante, su trascendencia radica en 1la aplicacibn que se le -~

ha dado por parte de las clencias sociales.

En cuanto a su criftica se le adjudica dirigirse -

m&s a las estructuras de micronivel que a la de las estruc—

(1) Duverger M., M&todos de las ciencias sociales, p&g. 334

(2) Geertz Cey La descripcidn profunda, hacia una_ teorfa in
terpretativa de la cultura, p.17.
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turas m&s amplias. Es decir, extrae y explica el fen8meno -

cultural a partir de particularidades.

La etnometodologfa se centra por un lado en las =
funciones sociales, Y por otro en el anflisis del fenbmeno-
cultural. Sus problemas de micronivel a tratar en el campo-
educativo, son las categorfas curriculares,; pedagfgicas y ~
de asesoramiento gue detenta el personal esceolar; la inte--
racclibdn maestro-alumno y sobre todo el currifculum, convir—

tiéndose en las preocupaciones predominantes de la investi-

gacibn educativa.

La etnometodologfa m3s que a una doctrina se re—-
fiere a un tema, siendo &ste la metodologia que utiliza la=-

gente com@in y corriente en la vida cotidiana.

Pado que la presente investigacibdn se dirige esen
cialmente al anflisis de las pr8cticas escolares cotidia——
nas, a continuacibn se presenta el desarrolleo que abarcé di
cho proceso. El estudio de las précticas educativas se ubi~
c¢& en:

1le=~ Los efectos de la disciplina en el comporta-——
miento escolar y su relacibn con el contexto social.

Este primer aspecto comprende la informacibn pro--
porcionada que ratifica, que las conductas observadas Yy wee
aprendidas en la escuela son gérmenes que se reproducen enw-

el 8mbjito macrosociale.

2.~ Lo implfcito de la disciplina en el discurso-—

académico,.
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En éste, la disciplina en el aula escolar, juega-
un papel preponderante, ya que se utiliza come un medio pa-—

ra el logro de los objetivos acad@micos oficiales.

3.~ Los mecanismos utilizados para el ejercicio -
de la disciplina.

En €1, se incluyen los mecanismos normativo, coer
citivo y formativo, de los cuales se parte para conocer los
procedimientos en los que se apovan los maestros para hacer

valer su autoridad y ejercitar el poder.

4 ,~ Las contradicciones entre lo oficial y no ofi
cial de la disciplina.

En este punto sefialamos las correspondencias y ==
contradicciones existentes entre la prfictica escolar y la -~

normatividad del discurso oficial.

5.~ Las concepciones de los maestros y de 105 ——
alumnos sobre la disciplina.

Por Gltimo, puesto que el término disciplina cuen
ta con diversas acepciones, se consider$ conveniente apli-—-
car una encuesta a docentes y educandos para conocer mis -——

juicios acerca de é€sta, a partir de su propia vivencia.

Para el estudio concreto en las aulas escolares -
fue necesario valerse de la observacién para poder conocer-

las interacciones existentes entre maestro-alumno.

De acuerdo a las caracterfisticas de los aspectos-

a tratar en la prasente investigacibn, la etnometodologfa -
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utiliza generalmente la té&cnica de observacibn participante

a pesar de que la observacibén simple, directa, sin partici-

pacién, se considera favorable también. Ambas técnicas son=

las m8s adecuadas para estudios llevados a cabo en estructu

ras microsociales, comec en este casoc el salén de clase.

Se consider8 1la observacibn como técnica de reco-

pilacién de la informacibn bajo tres etapas:

Observacibn simple.~ En este tipo de observacién

el investigador se encuentra -
fuera del grupo estudiado. Asf,
los investigadores no partici-
pamos activamente, apoyados en
los diarios de campo nos limi-
tamos a la recopilacién de da-
tos a partir del registro de =
las conductas de interaccibn -
verbal y no verbal manifesta—
das en el grupo, conociéndose~
la din&mica general, desde una
perspectiva amplia de las inte

racciones disciplinarias.

Observacibn dirigida.- Consolidada la etapa co-———

rrespondiente a la observacibn
simple, se precisaron clrcunse—
tancias especfificas de an8lie-

sis que delimitaron los fenbme
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nos a observar, conformindose~
de esta forma la observacibn -
dirigida. Esta tipificacidén —
fue obtenida, por un lado, a -
través de una t&cnica adaptada
del modelo de Hughes (1977), -~
el cual consistib en una apre-
cilacibn cuantitativa de las in
teracciones m&s relevantes con
relacibn a las frecuencias pre
sentadas. Por otro lado, este-
trabajc se apoyb en los meca——
nismos = normativo y coerciti-
vo -~ planteados por Shipman -~
(1973} . Ambos modelos permitig
ron mediante un proceso dialéc
tico de anflisis cualitativo y
cuantitativo, elaborar una ti-—-
pologfa factible de identifim--
car comportamientos e interac—
ciones. Conociéndose asi los -
procedimientos, categorfas y -

subcategorfas a estudiar.

Observacibn participante.— En esta etapa el inves
tigador necesita constar con -

los fenbmenos categorizados y-
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tipificados. Esta técnica "com
prometers al observador con —-—
las tareas cotidianas que los—
individuos desarrollan, permi-—
tiéndole conocer m&s de cerca-—
sus expectativas, actitudes vy
conductas ante determinadas ip

teracciones"™, (3)

Asf se establecid una relacién
dialéctica sujeto-objeto de es
tudio que propicié la verifica
cibn de fenbmenos comprobables

en la realidad educativa.

Metodolbgicamente, estos estu~
dios etnogrificos “se basan en
1la observacidn participante, -

durante la cual el observador—

. se suma €1 mismo en la nueva -~

cultura. Esto implica la pre—
sencia de un observador (en es
te caso tres observadoresy pa-
ra perfodos prolongados en una

sola o en un nfimero reducido -

» Lds paréntesis son nuestros.

(3) Ibidem, p. 28.



de aulas". (4)

(En el presente estudio en dos
aulas diferentes).*

Para que la observacién parti-
clipante se llevara a cabo fue
necesario basarnos en determi-
nados instrumentos, tales como
el muestreo, el cuestionario y
la entrevista.

Resumiendo, al conjugarse los tres tipos de obser
vacibn, se requirid:

a). Registro en los diarios de campo para conocer

la "situacidn en que se dan las interacciones.

b). Registro para la cuantificacibn rescatada de-
la informacibn, de las interacciones de los diarios de cam-—

po.

c). Elaboracibn de cuadros de concetracibn de da-

tos presentando cilfras aboolutas v. en su caso relativas.

d). Anflisis e interpretacibén de la informacibn,-—

conjuntando los aspectos estadfsticos con los cualitativos.

*  Los paréntesis son nuestros.
(4) pelamont S. y Hamilton D.

Las relaciones prfesor_alum—
. N0, Pe. 26 (trabajo mimeo.;




Il.,~ EDUCACION Y REPRODUCCION SOCIAL.

El estudio de la disciplina en la escuela prima--—
ria requiere una explicacibn que involucra dos campos de ——
estudio, el escolar y el social. Hablar de educacibdn no es
s6lo referirse a los problemas que la institucién escolar -
enfrenta, sino también a los procesos que ella implica en -

relacién con la estructura global en que se desenvuelve.

El primer axioma que manejamos es que el fenbmeno
educativo debe ser visto y analizado ante todo como un pro-
blema social, en primer lugar:porque es determinado por to
do un contexto econSmico, polftico y cultural; y en segundo
lugar, porque no s8lo es producto, sino al mismo tiempo pro

ductor de las condiciones generales que lo rodean.

Podemos decir que la educacidn es un proceso inte
gral y dinémico qQue incorpora a los i‘ndividuos a un determi
ﬁado comportamiento o accibn social meaiante diversos meca—
nismos, y . es a través de ella que el sistema social legiti-

.ma y conserva su exlstencia.

En la presente investigacién se ha utilizado la -
teorfa de 1la reproduccidn social como base para desarrollar
‘una visién critica de la educacidn. Lo esencial de esta teg
rfa radica en considerar que las principales funciones de =
la escuela son la reproduccibdn de la dominacibn ideolbgica,
Y las formas de distribucibn de conocimientos y habllidades

necesarios para la reproduccibn de 1la divisibn del trabajo.
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La educacibdn no se da en un vacfo polfitico, ya ~=
que el proceso educative involucra ideologfas polfiticas, in
tereses de clase y la intervencidn del Estado en la planea-

ciébn de las politicas.

Desde esta perspectiva las escuelas como institu-
cicnes pueden ser entendidas s8lo a través del anflisis de-~
la relacién que guardan con el Estado como institucibn rec-
tora de las conductas sociales. De esta manera la estructu-
ra fundamentalmente significativa de la educacién puede ser
comprendida a través del anfilisis de la escuela como agen——
cia de reproduccibn cultural v social, que funciona legiti-

mando la racionalidad capitalista y sosteniendo las précti-

cas sociales dominantes.

Las escuelas son consideradas agencias estatales,
fundamentadas en las polfticas y procesos de dominacibn, —-—
mismas que deben ser cuestionadas sobre su tendencia aparen

te, para ser estudiadas en su inclinacibn real.

La escuela es una agencia de reproduccibn cultu-—-—

ral y social por tres razones fundamentalmente:

A). Provee a los diferentes grupos y clases socia
les los conocimientos y hablilidades que son -
necesarios para ocupar un lugar determinado -
en la sociedad.

B). Tiende a reproducir los intereses de la cul;g'

ra dominante al distribuir y legitimar formas
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de conocimiento, valores, lenguaje y estilos—
que constituyen los intereses de dicha cultu~
ra.

C). Es parte de un aparato estatal que produce y-~
legitima los imperativos econfmicos e ideolsH-

glcos que acentfian el poder polfitico estatal.

El Estado detenta su hegemonfa bisicamente utili~
zando €l consenso sobre su posicibn o haciendo uso de la —-
.repres16n, en pro de su carfcter de dominacién. Es una aso-
ciacibn que actfia a través de la ley y que mantiene dentro-
de una comunidad demarcada territorlalmente las condiciones

universales externas del orden social.

De aquf que el Estado y sus instituciones sean —-
quienes definan y sancionen los modos de comportaﬁiento SOw
cial estructuralmente determinades, dirigiendo la vida polf
tica de los individuos pero al mismo tiempo respondiendo vy

reproduciendo pautas jerarquizadas de autcrided y control -

social.

“El Bstado cumple dos funciones distintas, de un=
lado, en tanto instrumento de una clase dominante sirve a -
los intereses de la clase gue controla el sistema en Su —w—
conjunto; de otro lado, para servir a los intereses de esta
clase dominante legitima su papel asumiendo la representa-——
cidn general de todo el pais, de toda la sociedad, ofrecien

do una direccién ideolbdgica y un consenso general'. (5)

De esta manera la reproduccibn social que logra -
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el Estado es gracias a una combinacibn de ideologfa®* y re—-
presibn; a través de ellas ha venido asumiendo un dominio -
y direccibn, imponiendo en todos los aspectos las conductas
sociales a seguir. El Estado como instituciédn interviene vy
define contenidos, asigna funciones, ordena, dispone siste-
mas de control bajo modelos de autoridad y poder, que se —-—

traducen en normas que rigen la actividad social.

La ideologfa legitima la violencia y contribuye a
organizar un consenso de ciertas clases y fracciones respec

to al poder politico.

Los nuevos Estados, armados de un gran poder ideg
18gico, han impuesto y determinado en todos los pormenores-—
las conductas sociales, acrecentando sus reglamentos e in—-
crementando su car8cter coactivo, pero fundamentalmente su-—
acciédn se ha tornado indirecta, ahora el poder también se -
detenta y se hace efectivo basade en la fuerza del derecho-

y la normatividad.

El Estado es a su vez parte de un sistema hegemb-
nico en donde intervienen bloques de poder, fracciones polfl
ticas, clases o grupos sociales, mismos que conforman una -

unidad contradictoria que encuentra su expresién en una for

(5) Contexto social y sistema educativo, Ed. y cambio so==-—
cial, p.64.

* Por ideologfa entendemos el sistema de ideas y represen

taciones que prevalece en el individuo o grupo social y

que es determinada por las précticas cotidianas de los-

sujetos, es producto y productora de significados socig
les.



ma espec{fica: el sistema capitalista.

Por otro lado, el concepto de reproduccibn social
involucra una relacibn histbrica donde los contenidos € ~—-
ideas generalmente contradictorios definen la realidad so-——
cial.

Gramscl explica que "la constante relacibn entre-
las clases, confrontacifn~alianza-lucha, da contenido espe-
cifico al movimiento histbrico de cada sociedad" (6), Es en
su interaccidn donde se identifica una continua construc~e=-

cibn y negociacibn en funcibn de intereses concretos,

Para el Estado y las clases en el poder la finawe
lidad serS el dominio y la reproduccibn hegembénica, para =—-
los dominados © subalternos puede ser la transformacidn de-
las relaciones sociales, la disputa por el poder, el mejora
miento de las condiciones de vida o la simple satisfaccibn-

de las necesidades primarias.

De esta forma el trasfondo de la realidad sociale
es la reallidad escolar, que es el espacio de la lucha Esta-
do-clases, definifndose bajo relaciones de poder y autori-

dad, entre quienes establecen tales relaclones y quienes w-

las ejecutan.

B1 uso de las categorfas de autoridad, poder y re

produccidn debe ser analizado como producto histbrico de -—-—

(6) Gramsci A., Cuadernos de la cércel, p.1i2.
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las relaciones sociales y no como elementos estdticos. E1 -
desarrollo de las fuerzas sociazles punitivas en el espacio-~
de las formaciones econfmicas, polfticas, sociales, etc., -

es sb6lo un ejemplo objetlvo para explicar las modalidades —

del uso del podere.

La autoridad y el poder utilizados para un fin —
oculto de dominacibén se encuentran legitimados en las jerar
qufas y niveles de todo orden institucional. La familia, la
escuela, el Estado, la iglesia, la fS8brica, los medios de -
comunicecibn, etc., se hallan regidos por principios implf-
citos y explicitos de autoridad, revestidos de un poder es-—
pecifico, ya sea econdmico, politico, juridico, religioso,-
pedagbgico, etc., asf{ como en agentes particulares de trans
misién y reproduccibn, tales como‘padres de familia, maes——

tros, sacerdotes, funcionarios, etc.

Hasta el momento se han anotado generalidades del

Estado, ahora particularizaremos en algunas caracteristicas

del Estado mexicano, en funcifn de la autoridad y poder que
detenta.

Partiendo del hecho de que la sociedad es hetero-

. génea y estratificada, es decir, conformada en clases socia

les*, las relaciones sociales se establecen entre los hom—-—

* Las clases sociales son grandes grupos de hombres que se—:
diferencian entre s{ por el lugar que ocupan en un siste-
ma de produccibn, por las relaciones que guardan con res—
pecto a los medios de producciédn y por la proporcibn que-
reciben de la riqueza social. )



27
bres, debido al factor de propiedad o no de los madios mate
riales e intelectuales de produccibdn, siendo aquf donde los
individuos ocupan lugares antagénicos de poder y autoridad,

de unos sobre otros.

La socledad mexicana se encuadra en las formacio-
nes econbmicas~sociales dependientes, mismas que se encuen-—
tran organizadas bajo un grupoc hegembdnico que controla la -~

produccién material e intelectual en su conjunto.

Aunque Mé&xico formalmente es considerado como un-—
pals libre y auténomo, que ha atravesado por una "indepen-
dencia” y una "revolucibn', persiste una relacién subordina
fa con respecto a los palses industrializados; hecho por el
cua; dependemos tanto de los grupos poderosos internos como
externoé. Los intereses imperialistas, la burguesfa indus—-
trial y regional, integran las clases y fracciones de clase

dominantes, conformando el bloque en el poder.

En México como en otros péises, el sistema capita
lista reproduce a travé&s de las diversas instituclones so--
ciales sus valores fundamentales, encontrando en 1la escuela
un excelente medio para sus fines. A su vez, el respeto'a -
la'prqpiedad,privada como base primordial, la necesidad del
respeto al orden y a las instituciones soclales, la media—
cibn estatal como fuente de una unidad, son valores que en~—
contramos implfcitos tanto en la estructura como én el cone
‘tenido escolar. ‘ .

Por lo tanto, un medio efectivo para la transmi—-
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si6n del contenido normativo de la sociedad son las institu
ciones, mismas que a través de diversos mecanismos sociali-
zan para fines como el trabajo, la produccibn, la discipli-
na, etce.

Un ejemplo de la estructura jerfrquica de autori-
dad determinada por la institucibn estatal, se da en la ing
titucibdn escolar que como canal de transmisién ideol&gica -
es uno de los m&s efectivos, La escuela no sdlo transmite -
un contenido cultural socialmente explicitado segfin la ver-
si8n oficial que le compete; sino lleva inmerso un conteni-

do ideolbgico acorde con las estructuras imperantes.

La educacibédn institucionalizada se ha convertido-
cada vez mis en un instrumento reproductor de la ideologfa-~
dominante, su acclén pedagbgica involucra procesos de inter
nalizacibn de contenidos académicos e ideolégicos que con—-

tribuyen a la reproduccién socilal.

La educacién como organizacién se halla sujeta a
un proceso de institucionalidad, tomando expresifn en siste
mas, S&rganos, niveles, contenidos; asi como grupos de signi
ficaclbn social, quienes se encargan de dirigir vy reglamen-
tar la vida politica, social, econfmica, etc., de los indi-
viduos, fundamentalmente orientados por las pautas determi-

nadas por el Estado.

Las relaciones escolares y su proyeccién en lo =~
cultural e ideolégico, definen las funciones represivas del

Estado y la forma en que &stas afectan las polfticas y préc
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ticas escolarese. Por tal, la teorfa de la reproduccién ha -
sido imprescindible en la contribucibn para un mejor enten—
dimiento de la polftica de la educacién y su relacibn con -

el sistema dominante.

Sin embargo, la accibébn Estado~Instituciones-Indi-
viduos no es lineal ni pasiva, no se trata de un proceso de
transferencia de valores y contenidos que ticitamente obten
dr& seres que actfien de acuerdo a los intereses estatales;-
la actividad social no debe ser entendida como @l simple e
reflejo de un modelo ideolbgico impuesto y reproducido mec$

nicamente bor los individuos.

Hablar de reproduccién de valores cultuales y so=-
cimles, no consiste simplemente en la denuncia de un apara-—
to estatal que controla y determina a los individuos por mg
dio dé sus instituciones, considerar las copas asf serfa —
caer en el mecanigismo del Estado opresor de la colectivie-
dsa, N

' La accibn Estado~Instituciones-Individuos, al in-
volucrar niveles macro y micro-socilales, da como resultado=
la confrontacién de diversos elementos, por un lado el con-

~tenido que transmite el Estado, por otro lado la canaliga——

e18n gue de estos contenidos transfileren las instituciones,
ybéor Gitimo la internalizacidn de tales contenidos pox las
précticas de los individuos. -

Esta confrontacién es la que propiciar en muchos

casos ya sea correspondencia o contradicecibn con los intere
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ses estatales. De ahf que resulte importante resal tar este-
proceso contradictorio de las relaciones sociales, el cual-
puede ser analizado en las précticas cotidianas de los indi

viduos mediante el concepto de "habiltusva,

Este concepto juega un papel central en la conju-
gacifn de los niveles macro y micro, pues atraviesa todo el
engranaje social, estableciendo una relacién entre el siste

ma institucional y las précticas cotidianas.

El habitus permitir8 identificar las condiciones-
sociales del ejercicioc de la disciplina en la escuela, como
resultado de la reproducci®n de la autoridad social. A con-

tinuacidn mostraremos este procesoc.

{ ESTADO +———4 INSTITUCIONES }———4 INDIVIDUOS'

A B I T U S

* Este concepto es tomado de la teorfa de la reproduccién -
de Pierre Bourdieu.



JII.~ LOS HABITUS DISCIPLINARIOS.

El proceso de internalizacibn de la ideologfa do-
minante en las prfcticas sociales de los individuos, se re-

produce a través de sus précticas cotidianas.

La teorfa de la reproduccién de Pierre Bourdieu y
Jean Claude Passeron servir8 para explicar el cédmo y el por
qué de este proceso.

La ideologfa no sb6lo se encuentra de manera explf
cita en los sistemas institucionales como una determinada -
forma de pensar, se€ encuentra en forma implicita como ins--—
tancias de percepcibn y pensamiento de los sujetos. Ests ——
siempre presente en todas las relaciones de los individuos,
sin embargo no determina totalmente sus précticas, es de———
cir, éstos no reproducen una reaccibn meclnica dada, natu-—
ral. Los contenidos y valores que la ideologfa dominante w-—
les trasmite a los sujetos, se tienen que enfrentar a sus -

précticas y concepciones personales.

Las prfcticas cotidianas suponen situaciones sub-—
jetivas que a su vez se encuentran enmarcadas por las condi
ciones objetivas de existencia y por las determinaciones w-—

ideolégicas imperantes.

Esta idea no intenta ubicar al nivel microsocial-
como resultante del macrosocial, ni entender las estructue—

ras globales como simple reflejo de lo que ocurre en las es

tructuras particulares, sino reconstruir elementos del movi
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miento social que la sociedad, y dentro de ella la escuela,
conforman a su vez., Es decir, la relacién dialéctica entre-

estructuras y préicticas como productoras de la realidad.

Asf la accibn social tiene una orientacién especi
fica, pero no definida en su totalidad ni por la ideclogfa-
dominante ni por las précticas de cada sujeto, sino por el-
producto de su interrelacibn, misma que da lugar a los "ha-
bitus”e.

El proceso de produccibdn de habitus involucra una
realidad histdrica, siendo la instancia explicativa para en
tender que la escuela no es una copia mecénica del sistema-
de dominacién, sino que como parte del movimiento histérico

da significado a toda prictica social.

La importancia de la produccién de habitus, expli
ca Bourdieu, radica en que &sta permite identificar el ni—
vel ideolbgico de las estructuras con las précticas concre-
tas de los individuos; es decir, analiza el modo de inculca
cién de un contenido especifico. Sefialando que "entre las -
estructuras objetivas que constituyen el ambiente, &sto es-
las llamadas condiclones materiales de la existencia (esel)=—
y las précticas, se encuentran los habitus que son al mismo
Eiempo prodﬁctos y productores de las estructuras®., (7).

Por lo tanto "los habitus son el lugar de encuen-

(7) Tenti E.: "La educacibn como vioclencia simbdlica: P, =—
Bourdieu y. J«C. Passeron"™, Gonz8§lez R. y Torres C, we==—
{Coord.), Scciologia de 1ls educacibn, p. 261.
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tro entre los determinismos objetivos y los intereses subje
tivos" (8), entre una disposicibn exterior al individuo y —

su disposicibn interior.

Los condicionamientos objetivos se refieren a las
pautas que la sociedad establece para normar la conducta =—
del individuo, y se traducen en disposiciones, noarmas, re-——
glamentos, etc. Todos estos elementos conforman la "exterig
ridad®, o lo que denominamos las estructuras globales macro

sociolbgicase.

Los condicionamientos subjetivos provienen princi

palmente de las précticas cotidianas de los individuos, de—
sus valores, modos de percepcibdn, pensamientos, es decir, ~

‘ de las disposliciones que surgen de su propia interioridad,—

de sus interacciones sociales o universo microsoclolbgico.

La produccifn de los habitus es resultado de un -
doble proceso entendido como "La interiorizacibén de la exte
rioridad y la exteriorizacifn de la interioridad” (9). Pu~—
diéndose explicar de la siguiente manera: la interiorizge——
cibn por via pedagbgica de un sistema de disposiciones ex—
ternas al individuo (no;mas, leyes, contenidos, etc.) no se
efectﬁa fielmente reproduciendo tal contenido,reste primere
proceso es mediado por los condicionamientos subjetivos del

individuo (disposiciones, percepciones, valores, pensamien—

(8) Robert Dfaz M., Escalante H.I., La evaluacibn en la es—
cuela primaria, p. 22 (trabajo mimeoce.
(9) Tenti E., op.cit., p.261.




tos, etc.) es decir, por el proceso de exteriorizacibén de——

la interioridad.

Condicionamientos
Objetivos

EXTERTIORTIDATD

HABITUS

ACCION SOCIAL

I NTERIORTIDATPD
Condicionamientos
Subjetivos

Es asf{ que los habitus conforman disposiciones o-
predisposiciones del individuo ante los fenbmenos sociales,
constituyendo una expresibn de la orientacibn o la inclina=-
cién-de cada sujeto a pensar o actuar en determinado senti-

do. Manifestando l1la ideologfa en la vida cotidianaa

Sin embargo, cabe mencionar qge el proceso de in-
culcaciln ideslégica, sc llava a <abo a través de 1s imposi
cibn de parfmetros especfficos, por medioc de la formulacién
expresada por Louls Althusser (1978), mismo que designa con
el nombre de Aparatos Ideolbgicos de Estado, al nfimero de -
realidades que se presentan al observador inmediato bajo 1la
forma de institucliones distintas y especlallzadase. En este-

casoy concretamente en el Aparato Escolare

Esta relacibn aparatos~habitus—prficticas permiti-—
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r8 diversos sentidos ideolbgicos, tanto en la interioriza=e
cibn como en la exteriorizacibén, ya sea a través del cues—-—

tionamiento y/o del reforzamiento,.

El procesc de interiorizacibén es un trabajo pro—
longado de inculcacibn de esquemas de percepcibn, de apre—-

ciacién y de accién en los individuos.

El habitus puede aparecer al ser interiorizadage-
las pré8cticas sociales como una cultura auténtica y univer-
sal, pero que dada la hegemonfa, b&sicamente es la expre——-—

sién de la ideologfa de una clase dominante.

La internalizacién es un proceso de "alienacidn''-
en donde un receptor asimila una informacién trasmitida por
un informador que sustentado en una autoridad impone cargas
ideolégicas, que el receptor nunca percibir& conscientemen-

te como tales, sino como legftimas.

Con el manejo de la teorfa de la reproduccién no-
se pretende (inicamente describir y acusar la dominacifn de
una clase sobre otra, ya que los receptores también son par
tfcipes de esta reproduccién al darle un carfcter de vali—-
dez.

Puesto que el hecho de la internalizacdn no s&lo-
consiste en la denuncia de la ideologia que una clase ejerw
ce sobre otra a través de la educacibn, es decir, una domi-
nacién remitida a una relacién escolar. El proceso de inter

nalizacibdn radica m&s que en reproducir la informacibn cons

titutiva de la clase dominante en inculcar el hecho consumg
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do de su "legitimidad"”. Su fuerza simbflica reside cn el rg
conocimiento natural y necesaric que le asignan sus recepto
res, pues &@s un reconocimiento a la imposicibén que se ejer-

ce sobre ellos mismose.

De esta forma la educacibn como accibn pedagbgica
“implica el trabajo pedagégico como trabajo de inculcacifn-
con una duracibn suficiente para producir una formacién du-—
radera, © sea, un habitus, como producto de la interioriza-
cibn de los princlipios de una arbitrariedad culural capaz -
de perpetuarse una vez determinada la accifn pedagbgica y,-
de este modo, de perpetuar en las précticas los principios-

de la arbitrariedad interiorizada". (10).

Al hablar de arbitrariedad cultural nos referimos
al poder de la autoridad pedagbgica y al contenido pedagbai
co a inculcar. El poder arbitrario es entendido como la au
toridad ;ue detenta el maestro (gracias a la delegacibn de-
autoridad que le confiere la institucién escolar) al impo--
ner un contenido especifico, correspondiendo mis a los inte
reses de los grupos o clases dominantes que a los intereses

objetivos de los educandos.

Analizar en su totalidad la imposicién de una ar-
bitrariedad cultural nos remitirfa a la produccidn hist&ri-

ca, politica, econbmica de la humanidad, parcializaremos el

(10) Bourdieu P. y Passeron J.C., La Reproduccibn, p.72.
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presente anflisis en la disciplina escolar, es decir, en 1la

imposiciébn de una "arbitrariedad discipilinaria".

En tanto que las relaciones escolares son relacio
nes de fuerza, la accibn pedagbgica "contribuye, al repro—-—
ducir la arbitrariedad cultural que inculca, a reproducir -~
las relaciones de fuerza que fundamentan su poder de imposi
cibn arbitraria™. (11). Esta imposicién es disimulada en la
medida en que el hecho pedagbfgico media la autoridad pedégé
gica y su ejercicio con una supuesta autonomfa, que M&S e
bien es relativa pues hace surgir la contradiccibn entre la
verdad objetiva de violencia en la prictica de los sujetos,
Y la realidad que se manifiesta como un desconocimiento to-—

tal de esta situacibn.

He aquf la prueba de que la condicibén de ejercie—-—
cioc de toda accibn pedagbgica es objetivamente el desconoci
miento social de su verdad objetiva de imposicibn, "el hewm
cho de que resulte m&s diffcil percibir la verdad objetiva-—
de este tipe de accibn pedagbgica, se debe por una parte a-—
que las técnicas empleadas disimulan el significado social-
de la relacibn pedagbgica bajoAla apariencia de una rela-—
cifn puramente psicolbgica Yy por otra a que su pertenencia .
al sistema de técnicas de autoridad que definen el modo de-
imposicibén dominante contribuye a impedir que los aggntes -

- formados segfin este modo de imposicién aprehendan su carfc—

(11) Ibfdem, p. 50.



ter arbitrario". (12)

El acto pedagbgico no se debe entender (nicamente
como simple relacifn de comunicacibén entre emisores y recep
tores, pues &sto limitarfa la comprensibn de las condicio--
nes de su eficacia propiamente simb8lica y pedagbgica, que-
consiste precisamente en el hecho de la imposicién y del po
der.

Por otro lado, cada agente o institucién tendrs -
sus propias técnicas de autoridad o mecanismos de control -
para definir los modos de imposicibn de una arbitrariedad -
cultural, sin embargo la imposicibn no ser8 una accibn peda
gbgica natural sino que estari determinada por:

- El1 ethos pedagfgico de un grupo respecto al sis
tema de disposiciones a internalizar y del valor que la ac-
cién pedagbgica dominante le confiere a su sistema de dispo
siciones familiares a exteriorizar.

- E1l capital cultural familiar en relacién con el

capital cultural adquirido por una accién pedagbgica.
Ambos elemzntos serén determinzntes part asCgUe—-w

rar, reforzar y consagrar el efecto de una accibdn pedagbgi-

ca en los individuose.

(12) Ibfdem, p. 58.
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CAPITAL
CULTURAL DISPOSICION
HEREDADO

(FAMILIAR)

INTERIOR

CAPITAL
CULTURAL DISPOSICION
ADQUIRIDO
(ESCOLAR)

wcecAaH@D>» T

EXTERIOR

Los habitus contribuir8n a la integracién y orga-
nizacién de las précticas de los grupos sociales, para hawe-
cer posible el cumplimiento de sus fines; cada campo, cada-—
fres, cada significacibn social, tiene sus propias pautas -
de estructuracidn y produccidn de habitus, que son los que=
determinar&n el sentido de las pré&cticas a efectuar. El fun
clonamiento de los &mbitos religiosos, econémic;s, educati-
vos, etca., @star8 generado por las mismas particularidades-—
Y dipposiclones estructurales; sin embargo, entre los agen=
tes o instituciones de mayor efectividad pedagfgica se en——

cuentran la escuela y la familia.

En estas organlzaciones educativas se registran -
mecanismos de diversa Indole que internalizan formas de con
trol necesarias para la institucionalizacién y orden social;
el cual dencminaremos en adelante "Habitus Disciplinariq".—

Este concepto surge por la necesidad de limitar los habltus
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culturales a un espacio y a8 una pr8&ctica concreta, el de la

disciplina escolar.

Los habitus disciplinarios se encuentran integra-—
dos a las funciones pedagbgicas e involucran elementos del-—
espacio social: un trabajo pedagSgico, una autoridad pedagd
gica y un contenido pedagbfgico, todos ellos de car&cter dis
ciplinario. En la familia podemos evidenciarles como apren—
dizaje por familiarizacién, formando asf{ el "capital disci-
plinario heredado"; y en la escuela como trabajo pedaglgico

racional y dirigido, "Capital disciplinario adquirido".

A través de las interacciones o de la comunica——-—
cién pedagbgica entre emisores y receptores e€s como se reo-
rientan, se negocian, se construyen, se imponen o se modifi
can las relaciones disciplinarias que constituyen la reall-
dad escolar, siendo &stas nuestro objeto de estudioc, de —=—=
aquf que tratemos de explicar c8mo se lleva a cabo esta in-

terrelacién entre maestros y alumnos.

En la institucién escolar la produccién de habi——
tus disciplinarios se realiza en 1la apropiaéién de saberes-—
Y experiencias significativas, las cuales son interioriza—-
das bajo una serle de mecanlsmos que hemos llamado: normati
vos, coercitivos y formativos. Estos mecanismos de autori-—-
dad o uso del poder son la expresibn que involucra a 1las -—

pricticas disciplinarias escolares.

Los habitus normativos son un mecanismo de la ac-
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cibn pedagbégica disciplinaria, parafraseando a Bourdieu se-—
rfan denominados como las “maneras suaves" de ejercer el -
poder de violencia simbflicae. Un ejemplo serfa el manejo ==
afectivo que maestros y padres hacen del alumno, valiéndose
del afecto como un instrumento de represibdn mis sutil pero-
no menos arbltrario que los castigos corpcorales u otro tipo

de sancién.

Los habitus coercitivos, por su parte, son el ——=
efecto directo y evidente de las relaciones de fuerza que =
establece el poder disciplinario sobre los individuos, La -
coercibn ha sido un mecanismo tradicionalmente utilizado pa
ra el control de las relaciones sociales y tiene un recono-—
cimiento y legitimidad estructurado en todo esquema de orga

nizacidn en la sociedad.

La creaclién de prisiones, ejército, policfa, etc.,
son la expresibn técita de la coercibn institucionalizada,=
su fuerza evidente, su accibn es palpable, su fin ¢l con~—
trol. En la estructura escolar también hay castigos, sancigo
nes, suspensiones, etc. En la familla hay regafios, maltra--

tos ffsicos, etc. En la f&brica hay despidos, sanciones, ~-—
etc. Es asf que todo engranaje institucional conlleva la mg

dalidad coercitiva como método de enderezamiento de conduce

tas, de formas de correccibn.

Para Foucault desde hace varios siglos se han vee~

nido manejando en las escuelas y en otro tipo de institucio
nes, técnicas disciplinarias que tienden a que el individuco
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‘actle de acuerdo a los intereses de la institucién, para lo
cual se forma una polftica de las coerciones que constitu-—-—
yen un trabajo sobre el cuerpo, una manipulacibn de sus ele
mentos. "La discipiina fabrica as{ cuerpos sometidos y ejer

citados, cuerpos dbciles". (13)

De esta forma, ambos habitus: coercitivos y norma
tivos, serfn traducidos como las maneras duras y suaves, —-—
respectivamente, de imponer la disciplina. El mismo Bour—-—-—
dieu explica que la acclén pedagbgica estarf situada entre-
los polos inaccesibles de fuerza; la fuerza pura y la razén
pura, es decir que toda relacibn de fuerza por evidente que

sea, ejerce adem8s un efecto simbblico.

Caerfamos en una postura mecanicista si afirmae——
mos que la pedagogfa tradicional ha asumido hist8ricamente-
formas coercitivas para el control disciplinario, mientras-—
que por otro lado la pedagogfa moderna ha tendido a 1a aCe-—
tualizacibn de sus mecanismos. En realidad ambos modelos —-
han prevalecido unidos; pero las directrices ideolbgicas Ql
timamente han encontrado en la normatividad de las relacio-
nes sociales una manera menos evidente y m&s sutil de ejer—
cer su control. De aquf que las maneras suaves de educar a-—
los hijos, la supresibdn de los golpes en el reglamento esco

lar, o el persuadir y no obligar, actualmente sean los métg

dos m&s apropiados.

(13) Foucault M., Vigilar y castigar, p. 141.
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Por otro lado, el habitus formativo escapa a las=—
consideraciones de la teorfa de la reproduccién, ya que la-
escuela a pesar de la coercibn y de la normatividad tiene -

al mismo tiempo un car8cter formativo.

La limitante de la teorfa de la reproduccibn so—-
cial es que &sta no puede compararse a la teorfa de la re——
produccién biol&gica la cual se da rfgida y auténomamente a
diferencia de aquélla. "No sblo la escuela, sino también —
las relaciones de clase y de produccidn y las relaciones —-
con la naturaleza forman a los hombres, confirman o niegan-—
teorfias y culturas, reproducen, modifican o destruyen cla~-

ses", (14)

Asf, cabe mencionar que la educacibn estd conforma
da por un doble carfcter, es decir, por un lado se lleva a-
cabo la internalizacién de habitus normativos y coercitivos
que presionan al individuo, a través de disposiciones que -

muchas veces son ajenas a sus intereses.

Sin embargo, por otro lado, también se internali-
zan habitus formativos, mismos que coadyuvan al desarrollo-

armbnico del sujeto, en pro de la socledad.

Por lo tanto, la instruccién no es sblo un proce-
so de reproduccibn, sino también se puede dar el caso de ~—

que un sistema de educacidn propicie la reflexifn crfitica -

(14) Bourdieu P., op. cit., p. 28.
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en lugar de la aceptacibn pasiva. También se puede presen—-
tar que la autoridad pedagbgica a través del trabajo pedagd

glco tienda al rompimiento de la estructura que legitima —-—

tal autoridad.

Cuando el individuo llega a la escuela primaria -
adquiere adem&s de una disciplina normativa y coercitiva —-
que lo conduce a la reproduccibén del sistema social, elemen
tos culturales que le permitirén tener una visibn crftica -
de su propia realidad. Ante ésto, es necesario resaltar ele
carfcter contradictorio del proceso educativoe. Puesto que,-
no todo lo que se ensefia en la escuela es normatividad y -—-
coercibn, considerar asf{ las cosas nos llevaria a pensar —-—
que ensefiar a leer y a escribir, a sumar y a restar son ac-

ciones destinadas a la sumisién colectiva.

En el presente estudio nos basamos en buena medi-
da en Bourdieu, pero consideramos que la teoria de la réppg
duccién debe dar cuenta ademis de los elementos inculcados—
por los intereses de la clase dominante, de las rupturas, -
de las diversas orientaciones, etc., que son las que tien--—
den hacia el aspecto formativo de los individuos. Estos ha-—
bitus formativos permitir&n un espacio de lucha entre los —

habltus normativos y coercitivos para la conformacién ideo—

ISgica del individuoe.
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IV.— ACCION PEDAGOGICA.

Ahora bien, analizada en su conjunto la prictica-
escolar o accibn pedagbgica ser8 resultado no sbélio de uno =~
sino de diversos elementos que participan en el fendmeno =—-
educativo, tales comc, maestros, alumnos, contenidos, for—-

mas de transmisibn, tipos de autoridad, etc.

El presente trabajo no pretende dar una explica--
cibn detallada de todos estos elementos, sino determinar al
gunas variables que de acuerdo a la teorfa de la reproduc—
cibn consideramos que fueron las m&s importantes. Tales va-

riables son las siguientes:

le— Autoridad pedagbgica escolar.
2.~ Autoridad pedagbgica familiar.
3.—~ Arbitrariedad cultural disciplinaria.

4.- Trabajo pedagbgico.

Dado que estos elementos tienen un peso»prebonde—
rante en la conformacibn o produccifin del habitus discipli-
nario, es necesario recalcar la misma importancia que‘tie—-
nen como elementos separados, pues todos ellos confliuyen y—

son participantes en la produccibn del habitus escolar.

En primer lugar, resulta necesario hablar de los—

maestros, de su prictica y de su ejercicio de autoridad en-

el aula.

1.~ AUTORIDAD PEDAGOGICA ESCOLAR.

Las interacciones que se establecen entreel maes—
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tro y el alumno permiten identificar diversos elementos, —-
uno de ellos es el que se refiere a la autoridad que el pri
mero detenta frente a los segundos, nos centraremos en este

aspecto y trataremos de explicarlo.

La autoridad disciplinaria de los maestros es re-—
conocida por los alumnos a través de las pré&cticas cotidia-

nas, a su vez también es garantizada como legftima por el -

Estado.

"Por el hecho de que toda accibdn pedagbgica (dis-
ciplinarial)* en ejercicio dispone por definicién de una au-
toridad pedagbgica, los emisores pedagbgicos (maestros)® ——
aéarecen autom&ticamente como dignos de transmitir lo que ~
transmiten y, por tanto, quedan autorizados para imponer su
recepcifén y para controlar su inculcacidn mediante sancio-—

nes socialmente aprobadas o garantizadas™. (15)

Los maestros al tener esta autorizacibn social re
producen en sus alumnos conocimientos, habilidades, h&bitos
y actitudes; mismos que son perte del contexto disciplinaw-
rio escolar. Sin embargo esta disciplina tiene la particula
ridad de ser arbitraria debido a los contenidos impuestos y

& la manera en que se lleva a cabo.

iQuiere &sto decir que los maestros son objetos -

reproductores del sistema por delegacién de autoridad de un

* Los paréntesis son agregados nuestrose.
(15) Ib{dem, p. 61.
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poder disciplinario?

Ellos son una parte importante del sistema social
que es regido por los par&metros de las institucione§ forma
les (Estado, escuela) e informales (medios de comunicaciébn,
familia, Iglesia, centros laborales), las cuales 10s indu-~-
cen a hacer uso de clertos mecanismos que propicien la legi

timidad de la autoridad.

Es asf que la educacibdn forma parte organizada =
del proceso social, a través del cual cada generacibn apren
de el conocimiento acumulado en la sociedad. Esta transmi-—
s5i6n cultural es necesaria para que los individuos puedan -

insertarse dentro del patrén de vida existente.

Una de las interaccilones fundamentales que el we=
maestro y el alumno llevan a cabo es la que se refiere al «
proceso ensefianza-aprendizaje, el cual conlleva mfiltiples —
relaciones a partir de tres elementos: profesor, contenido-

Y alumnose.

Al maestro en la escuela le corresponde esa parte
importante del hecho educativo: ensefiar. Y ensefiar en su —-—
sentido més amplio significa localizar y satisfacer necesi-
dades, canalizar intereses, promover actividades que tengan
un objetivo definido, dirigir esfuerzos, reprimir acﬁitu———,
des, estimular energfas, propiciar el logro-del trabajo, en
sintesis conformar"... arménicamente la personalidad del —

individuo®, (16)
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El maestro durante mucho tiempo ha sido considera

do como el "apfstol", el "sacerdote", o bien el "promotor -
del cambio © del progreso de la nacibn'. Los discursos mls—
recientes lo han categorizado como la pleza clave de la Re-=’
volucibn Educativa; se le ha responsabilizado directamente—
para la promocidn del cambio educativo, explicando que "la-
calidad de la educacibn depende antes que nada del maestro;

&1 es el responsable de que el proceso educativo mantenga -

la orientacidn deseada". (17)

Sin embargo, 2qué de cierto hay en &sto?, lreal—-
mente los maestros son conscienteés de que ellos son en gran
parte regponsables de los logros educativos?, por otro la-——
do, ¢el Estado conffa plenamente en el grupo magisterial pa
rﬁ la direccibn que se le d& a la educacibn?, ia quién se -
habr& de responsabilizar de los aclertos o fracasos del Sis

tema Educativo Nacional, a los maestros o a las directrices

que lo rodean?.

Para entender este problema es necesarlo remitir-~
nos a la relacibén que guarda el profesor con el engranaje -

institucional, cufl es su situacién y cufles sun funciones.

Desde un punto de vista soclial, el papel del maes

tro debe ser entendido como el de reproductor ideoldgico -

(16) Constitucibn Politica de los Estados Unidos Mexicanos,
Art. 3c.

(17) SEP., Programa para elevar la calidad de la educacibn-
primaria, Documento de actualizacibn, 1982, p.48.
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del cistema social existente; desde un punto de vista acad§
mico tiene entre sus funciones principales la transmisién -

del saber cientf{fico.

Comunica e inculca destrezas y habilidades necesa
rias para apropiarse de tal conocimiento: leer, escribir, -
cuantificar, etc., pero a su vez transmite una gran carga =
de elementos no cientificos que representan una visibn del-
mundo, de la historia, de las relaciones entre los hombres,
etc., es decir, elementos ideolbgicos que varfan de acuerdo
a la personalidad y formacifn de cada docente. Dado que al-~
ser también sujeto social ha podido acumular todo un bagaje
cultural, producto de los procesos educativos por los cugae

les también €1 ha atravesado.

Es asf que la prictica docente se encuentra ope—
rada por los contenidos explicitados del conocimiento a im-
partir y por las formas implfcitas o ideolbgicas de comuni-
car tal conocimiento. Todo momento educativo estar& determi
nado por el contenido, las formas, €l gué cnsefiar y ol cfmo

ensefar.

El profesor en suAfunciGn diaria reproduce expli-
cita e implfcitamente las condiciones sociales existentes,-
inculcando una cultura vigente y una visibn de la vida acor
de con el sistema de dominacibn.

Sin embargo, considerar al maestro tajantemente -~
como "reproductor de la ideologfa dominante" serfa pensarlo

como Bbjeto informador y al alumno como objeto pasivo de re
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cepcibn de informacidn y no como sujetos sociales dindmicos
que se encuentran inmersos en una construccibn dialéctica -~
de su propia historia.

Reconocerlo como sujeto social implica entender -
el hecho educativeo como un proceso activo, din&mico, dialég
tico, lleno de contradicciones, donde no se reproduce mec8-
nicamente la ideologfa dominante, sino que é&sta se enfrenta
a la elaboracibn y carga ideolbgica de los propios alumnos-
y docentes., Es decir, en el hecho educativo en s{ y por &l-
mismo se producen nuevas representaciones del mundo que pue

den acercarse o separarse del control institucional.

Recientes estudios educativos (18) argumentan que
el Estado determina minuciosamente las pr&cticas cotidianas
del trabajo escolar, nosctros consideramos que &sto es par-
cialmente cierto, ya que el Estado controla pero no constru
vye la realidad que ambos, educandos y educadores, tienen en

su haber diarioce.

Es clierto que la prictica del maestro estd sujeta
institucionalmente, ya que la regulan normas centrales, hé-
bitos, costumbres, tradiciones pedagbgicas, etc., que esta-
blecen con rigidez los limites de lo correcto vy lo incorreg
to. Por ser servidor directo del Sstado se le responsabili-~

za de la difusién sistemitica del contenido ideclégico impe
rante, T N

(18) Espeleta J. y Rockwell E,, Estado, Educacibn y Clases-
subalternas, (trabajo mimeo.)
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No obstante, la inmensa mayorfa de docentes no --—

percibe o no acepta de esta manera la funcidn que desempefia
en el proceso de reproduccidn social del sistema. En primer
lugar por la visién que se tiene de la formacibén cultural -

que se ha recibido, la ideologia especifica de cada maestro,
la que se produce en las escuelas, los juiclos de compafie~—

ros, padres de familia y alumnos, asi como el complejo con=

trol institucional a que se encuentra sujeto.

Todos estos elementos conforman una actitud espe—

cffica del trabajoc docente, de esta manera lo que el profe-

sor hace, para muchos y hasta para &1 mismo aparece como lo

quiere el Estado: natural, obligado y necesario.

El Estado controla, administra técnlica y sindical
mente las conductas de los maestros, constituyendoc un gran—
engranaje donde la accibdn gubernamental ha jugado y Juega =
un papel fundamental para el control de los mismos. Es asf-
que el Estado impone parfmetros que deben ser respetados ——

poi el grupo magisterial.

uUn ejempio muy clarc ez precisamente el del maes—
tro de educacibdn b&sica, encontrindose inmerso en una serie
de actividades técnico-administrativas entre las cuales deg
tacan la elaboracién de planes de trabajo, estadfsticas gru
pales, inventarios, informes de comisién, oficlos,solicitu-
des, etc,, asf{ como la presibn constante y permanente de la
documentacibn oficial del grupo, reaistro de asistencia, —-

avance programftico, boletas de evaluacibn, etc., también -
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deben ajustarse a un horario de trabajo de cuatro horas y —
media. Se debe cubrir un programa escolar y un calendario —
escolar que fluctfia entre ciento ochenta y doscientos dfase—
hébiles.‘Asimismo tiene que vigilar el recreo, cubrir cere-
monias civicas Y guardias que le son asignadas, desarrollar
una comisién a nivel escolar que le es fijada por el Conse~
jo Técnice Escolar, rendir informes permanentes a padres de
familia sobre el aprovechamiento y funcionamiento escolar y
en ocasiones reallzar actividades de servicio a la comuni-—

dad.

Las actividades concernientes s6lo a la transmi-——
si6n de conocimientos, por su parte, exigen que el maestro-
maneje determinada informacibn, destrezas y habilidades de—
,carﬁcter multldisciplinario, que satisfagan suficientemente
los reguerimientos de las ocho &reas académicas a impartir,
debe conocer y utilizar los pfocesos psicolbgicos del apren
dizaje, elaborar material didéctico, seguir la secuencia de

un programa anual, utilizar los libros de texto gratuitos,-—

]

revisar tareas y trabzjos; =zl mismo tiempo le ceonclerne in=
culcar hibitos de discliplina y un sinfin de cosas que debe-

asumir en la instltuclbn escolare.

El Reglamento Interior de Trabajo de las Escuelas
Primarias en la RepGblica Mexicana (19), as{ como el Manual

de Organizacién de Educacibn Primaria en el Distrito Fede--

(19) SEP., Reglamento Interior de Trabajo de las Escuelas -
Primarias en la Rep(blica Mexicanaa.
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ral (20), establecen tan solo en actividades técnicas, admi
nistrativas y docentes a realizarse diariamente un total de
cuarenta y dos. Bn el p8rrafo anterior se han mencionado al

gunas de €&stas.

De esta forma la burocracia institucional desempe
fia un papel determinante en las actividades a realizar cada
dfa por el docente; logrando la accibn estatal el propbsito
de mantener la funcibn de &ste exclusivamente en el aula es

colar.

La piré8mide escolar, alumnos, macstros, directo—-
res, inspectores, jefes de sector, secretarios generales, -
directores generales, etc., tiene muchos escalones bajo un—
vértice normativo, el superior detenta la autoridad, resuel

ve e impone lo que ha de llevarse a caboe.

Aunque cabe hacer mencién que lo anteriormente di
cho se encuentra también supeditado a las decisiones de los
miembros que desempefian determinada tarea. Es decir, las Qg
denes superiores no invalidan las pr8cticas cotidianas de -

los individuose.

Los maestros son la expresién m&s clara de toda -
esta organizacibén basada en el uso de la autoridad. El es—=—
quien alaba o reprime a sus alumnos, el director da notas -~

laudatorias, puntos escalafonarios, felicitaciones o notas—

(20) SEP., Manual de Organizacién de Educacién Primaria en—
el Distrito Federal.
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de extrafiamiento y asf continfla la pir&mide escolar en don-—
de los individuos asumen consciente o inconscientemente la-

ideolpogfia del acatamiento y la sumisibn.

Es por todo ésto que los maestros reproducen la -~
estructura jerfrquica de dominacibdn y control a la que ————
ellos también estéln sujetos. Ellos son la expresibn concre-—
ta de la reproduccibn ideoclbgica estatal gracias a la dele-

gacién de autoridad que ejercen.

Aparte del control institucional, burocréticeo, ad
ministrativo y técnico, el maestro también se halla sujeto-

a una permanente explotacibn econbmica.

Durante muchos aflos el magisterio se ha encontra~
do restringido a una remuneracibn misera. Mario Zapata nos-
explica que el maestro es el elemento m&s caro y peor paga-
do ¢21 sistema de ensefianza, caro porque el suelde que per-—
cibe absorbe un porcentaje considerable de los presupuestos
estatales o privados, y peor pagado porque cus ingresos le-—
sitfian por debajo de un cbrero especializado, un vendedor a

comisidn o alglin empleado con escasa preparacidn.

Como todos los trabajadores al servicio del Esta-
dé, el maestro vive el apremio de la sociedad de consumo, =
sus ingresos son insuficlentes para satisfacer todas sus ag
pilraciones. Entre muchos de ellos surge el afén promocional
¥y la bfisqueda de otro trabajo ya sea dentro o fuera de la =
docencia. También es muy. notorio que slgunos utilizan la ca

rrera como trampolin para emprender estudios universitarioes
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que les reditfien un supuesto beneficio econbmico. De aqui -
que el maestro se convierta en un asalariado m&s ¥y no en un

educador de tiempo completo.

Por su parte, la direccibdn gremial y el mismo Sin
dicato Nacional de Trabajadores de la Educacibébn (SNTE) es -
un instrumento de contreol de la clase trabajadora magiste——
rial. El1 poder del SNTE reside en la capacidad de control -
sobre sus mis de selscientos mil afiliados, fundamentando -
su accibn no en la identificaciédn politica entre dirigentes
sindicales y trabajadores, sinoc en la autoridad que la di-~-
reccibn gremial se ha apropiado para gestionar a nombre de-
los afiliados las condiclones de venta del trabajo docente,
es decir, el control que ciertos li{deres sindicales ejercen

sobre el contrato colectiveo de trabajo, para lograr ciertos

intereses sectorlales.

El Estado mediante el control sindical y burocri-
tico establece el orden a través de las pricticas y relacig
nes sociales; con diversas medidas administrativas separa y
relne a los maestros de tal manera que impide la identifica
cibn de intereses comunes, se individualizan sistem&ticamen
te los problemas laborales que se presentan, algunas veces-
se poneg a disponibiiidad a los maestros y/o se modifica la=-
delimitacién de zonas escolares segfin aparezcan indicios de
organizacibn alternativaa '

El Estado ha asumido una de las formas mis efecti

vas para controlar al magisterio, 2l integrar a sus mieme———
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bros a su propio aparato, de ahf que todo profesor esté sin

dicalizado.

Con toda la multifac&tica forma de llevar a efec—
to el proceso educativo, con la abrumadora carga administra
tiva, con el riguroso control burocrftico y la vigilancia -
sindical, con la constante presibdn acad€mica e institucio--
nal, etc., de una o de otra manera el trabajo educativo ——-
plerde y desvaloriza su papel, tendiendo a convertirse en -
una rutina acad@mica sometida a normas cuya violacidn plan-—
tea el rilesgo de la inseguridad laboral y el castigo admie—-

nistrativo.

La sobrecarga de trzbajo es asumida por los docen
tes de diversas maneras, la mayorfa se ven obligados a rea-
lizar todo el trabajo técnico-adminlstrativo dentro del hg
rario de clases, afectando con Ssto la labor escolar y res-—
t&ndole tiempo al trabajo académico. Por lo cual no es raro
que la préctica docente se encuentre fundamentada en la im-
provisacién de actividades, el excesivo control disciplina-
rio y la vigilancia estricta, con la exclusiva finalidad de
entretener y mantener en orden al grupo escolar. "Mucho de-
lo que hoy se considera negativo en la préctica del maestro
es s6lo una respuesta, un ajuste casi inevitable a las exi-

gencias institucionalesg" (21).

(21) Fuaentes M, Olac. et.,al. "Al paso de la polftica educa-

tiva', en: Nexos, M&xico, dic. 1984, NGm. B4, afio VII,
vol. 7, Pe24e
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2.—~ TIPOS DE AUTORIDAD PEDAGOGICA ESCOLAR.

Ante el panorama antes expuesto es imprescindible
plantear de un modo crftico no s8lo las limitantes en las -
cuales se encuentra inmersa la labor docente, sino el mar—-—

gen alternativo que presenta su realidad.

El maestro como productor de su propia realidad,-
puede tener autonomia relativa, es decir, un determinado —
margen de accibn en el cual enfrentard rupturas y negocia—-
ciones distintas en ocasiones a las que suponen las normas=

y disposiciones estatales.

La autonomfa relativa permitiré identificar que -
las pré&cticas escolares no siempre serfn autoritarias como-
respuesta lineal a las exlgencias institucionales. Es la in
terrelacibn de maestros y alumnos donde se construyen, se -
negocian o se modifican las précticas escolares. Ni todos -
los alumnos son sumisos, nl todos los maestros son autoritg
rios, de ahf que la pr&ctica escolar no sea el mero reflejo
de la situacibdn institucional, sino pr&cticas sujetas a la~-
variacibn producida por alumnos y maestros, contenidos esco

lares, formas de apropiacién, etc.

Tomaremos el casc de los maestros, debido a la di
versidad de caracteres, de formacibn, personalidad, ldeoclo-
gfa, etc., que presenta cada docente en el trabajo escolar,
fue necesario construir un modelo que conjuntara dichos ele

mentos para asi identificar algunas précticas més comunes -~
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de los maestros de escuelas primariase.

Este modelo fue elaborado tomando como referencia
las variables del papel del profesor propuestos por Fontén-
Jubero (1978), asimismo algunas de las aportaciones fueron—
elaboradas por el equipo de trabajo. También fue utilizado-
un instrumento para captar la informacibén de 40 maestros en
serviclo, en escuelas primarias oficiales del D.F., mismo -
que consisti® en un cuestionario que pretendid captar varia
bles de utilizacibn, conceptualizacibn y apreciacibdn de los

fenbmenos disciplinarios en las aulas.

Los tipos de AUTORIDAD PEDAGOGICA ESCOLAR que con

sideramos son tres:

I e~ MODELO TRADICIONAL O AUTORITARIO.

Atafie al cumplimiento de las normas fijadas por «
la institucibn escolar; funciona principalmente con mecanis
mos disciplinarios coercitivos y normativos (ver cuadro) e-

descartando la participacién de los educandcs.

IX.~ MODELC MODERADO ©O REFORMISTA.

Pretende atenuar las contradicciones existentes -
entre los educandos y las exigencias instituclonales, ajus-
t8ndolos a las necesldades y cumplimiento de las normas ya-
establecidas; los maestros con estas caracterfsticas utili-
zan comfinmente mecanismos disciplinarios normativos (ver ——

cuadro).



MODELO TRADICIONAL
Monomlo: Maestro
Sentido individualista
Escuela tradicional
Basada en el monblogo
Objetivo: cumplir con
todo lo ordenade ins-
titucionalmente
Rigidez burocrética

Concibe su papel como -—
un vigilante

Cree saberlo todo

Lo hace todo por sfi —-
mismo

Desea permanecer por -
encima de todos

Teme las inicilativas de
otros

MODELO MODERADO

Monomio: Maestro

Sentido de equilibrio

Escuela tradicional
(Reformista)
Basada en el comentario

Objetivo: cumplir con -
un programa en la medi-
da de lo posible

Negociacién burocrética

Concibe su papel como -~
mediador entre las ins-
tituciones y los alum—-—
nos

Cree equivocarse algu——
nas veces

Promueve la participa—-
cibdn de determinados in
dividuos o equipos

Se inclina al desarrollo
individual m&s que al co
lectivo

Atenfia las iniciativas -
que estén en contra de -
lo establecido

MODELO DEMOCRATICO
Binomio: Maestro-alumno
Sentido social
Escuela nueva
Basada en el diflogo
Objetivo: coadyuvar al -
desarrollo del nifio
Rechazo burocr&tico
Concibe que su papel con=
siste en liberar las ener
gfas latentes en los de-—-
m&s
Busca la opinién de otros

Conduce a los dems a com
partir responsabilidades

Desea desarrollar y mejo=-
rar a la colectividad

Acoge con buena voluntad-—
las aportaciones de los -
deflas

09



- Emplea su autoridad para
dominar
- Enseflanza memoristica

- Propicia pasividad y —-
dependencia

~ Emplea su autorlidad pa
ra mediar circunstan--
clas

-~ Enseflanza informativa

- Propicia inquietudes -
dentro de lo instituf-
do

- Emplea su autoridad para
coordinar y orientar a —-
una colectividad

~ Ensefianza formativa

- Propiclia independencia

19
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IIT.~ MODELC RADICAL O DEMOCRATICO.

En la utilizacién de este modelo se ponen de mani
fiesto las contradicciones entre las exigencias institucio-
nales y los intereses escolares. Se toma en cuenta, gracias
a este modelo, la participacibdn de los educandos; los maes-
tros ubicados en este tipo utilizan principalmente mecanis-

mos disciplinarios formativos.

Los anteriores modelos fueron ratificados a tra—-—
v&és de los resultados obtenidos del cuestionario aplicado a

algunos maestros. (ver anexo, p. 60)

Ya que la magnitud total del sector magisterial -
implicarfa un estudio m&s complejo, fnicamente nos limita -
mos a un universo de 60 elementos, a quienes tuvimos accee--

so; a cada uno se les proporcion$ un cuestionario.

Solamente 40 del total fueron recupersados. Los ~=-
otros 20 argumentaron "“"mafiana...", "no lo encuentro”, "“des-

pués...", etc.

Por lo tanto, al someter los resultados de 1os ==
cuestlonarios al esquema de los tipos de autoridad encontra
mos que, de la muestra de 40 maestros;

- un 50% se inscribe en el modelo moderado.

- un 27.5% se ubica en el modelo tradicional.

- un 22.5% se localiza en el modelo democr&tico.

Estos resultados nos indican que del total de los

encuestados, una mayorfa ejerce la disciplina desde el pun—
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to de vista moderado.

Al mismo tiempo la informacibdn del cuestionario,—
aparte de permitirnos ubicar a cada maestro en los modelosw
de autoridad pedagbgica a que pertenecen, proporcion® diver
sos elementos que sirvieron como variables de anflisis en -~
otros apartados de la misma investigacién.

Respecto a la Dlsciplina, la totalidad la asocia-~
a concepciones de orden, comportamiento, reglas, etc.; un -
90% con el objetivo priﬁcipal de lograr el aprovechamiento-

escolar, y un 10% para la formacibn de la conducta.

APROVECHAMIENTO ESOOLAR

FINES DE LA
DISCIPLINA,

CONDUCTA

Dentro de los procedimientos que manifestaron uti
lizar para lograr la disciplina; un 70.5% destac$ procedi——
mientos como el trabajo, la afectividad, la confianza, las-
pl&ticas, 1la orientacibn y los consejos, y un 19.5% declar$
usar el castigo y el premio.

TRABAJO

AFECTIVIDAD

CONFIANZA 70.5%

PLATICAS

ORIENTACION
CONSEJOS

CASTIGOS 19.5%
PREMIOS ’

Respecto al premio y al castigo un 50% de ellos -

v
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estfn contra de su utilizacibn, pues afirman que &stos no -
modifican la conducta, son falsos, perjudican, etc.; un 35%
seffalan que el premio estimula y motiva; otro 12.5% en con-
tra de la utilizacién del castigo y el 2.5% restante omitié

la respuesta.

Otra de lag variables que se tomaron en cuenta se
refiere a las causas que los maestros consideraron como in-
disciplina de los alumnos en el aula y sus resultados fue—-
ron:

a). Por agresividad respecto a otros compaficros (17.5%).
b). Por falta de atencidn y jugar en el aula (30%),.

c). Por incumplimiento en el #rabajo y desobediencia (15%).
d). Por inasistencia y mentira (5%).

e). Omisiones (7.5%).

AGRESIVIDAD 17 «5%
FALTA DE ATENCION 30.0%
INCUMPL IMIENTO 15.0%
INASISTENCIA 5.0%
NO CONTESTARON 7e5%

Por otro ladec, s& detectd que las causas m&s im—o
portantes por las que el maestro cree que el alumno e€s o no
disciplinado es porque en un 47.5% son consecuecia del me-—-—
dio ambiente, en un 22.5% del propio individuo; el 12.5% —-
por &1 mismo y el 17.5% a factores varios tales como grupos
heterogéneos, demasiada exigencia de las autoridades tanto-
escolar como familiar, problemas de salud y falta de direc-

cidn.
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MEDIO AMBIENTE 47.5%
AL INDIVIDUO 22.5%
AL MAESTRO 12.5%
" FACTORES VARIOS 17.5%

Esto constituye la visién que el maestro tiene e=
de su proplio trabajo en cuanto al papel de la disciplina es
colar; las observaciones de la préctica realizada demostra-
r&n posteriormente el grado de correlaci8n o contradiccién-

de esta informaciéne.

3e= AUTORIDAD PEDAGOGICA FAMILIAR.

Otro de los elementos necesarios para la explica-
cibén del fenbmeno disciplinarioc en la escuela, es la famim~-
lia, misma que constituye una categorfa social importante,-
sus funciones consisten tanto en la reproduccibédn de las con
diciones biolbgicas, como sociales del género humanc. La fa
milia es la primera institucidn de reproduccién cultural y-—
social de un sistema, pues es la encargada de la difusién ~
de las normas culturales, transmitiendo en gran parte, aque
lla porcién de la cultura que es accesible a la sociedad en

géneral y a los grupos en que se encuentran los padres.

) Bourdieu explica, que la familia repfesenta el po
der de la socledad, que con la accifin pedagfgica de transmi
5i6n cultural se impone un contenldo estableciendo, sancio-
nes jurfdicas, aceptadas y reconocidas socialmente al servi

cio de su propia imposiciéne.

El interés en esta exposicibn no radica en expli-



66
car la naturaleza de la concepcibn familiar, pu:s remitirf{a
mos nuestro anflisis a la clésica definicibn funcionalista,
de que la familia es la encargada de la transmisibn de la -
cultura heredada de generacién en generacibn; nos interesa-~
m&s analizar el papel que juega la institucibdn familliar en=-
la reproduccibn de las relaciones tanto culturales como so=
ciales, asf como la relacibfn que guarda esta reproduccién -

con las funciones de la institucibn escolar.

La teorfa de la reproduccibn sefiala que ",,., el =
&xito de toda educacibn escolar y en general, de todo traba
jo pedagfgico secundario depende fundamentalmente de la edu

cacibn primera que la ha precedido..." (Bourdieu: 1981,84}.

La familia transmite un capital cultural hereda—-—
do, que puede rechazar, negociar o confirmar en muchos cCa~-—

s50s la imposicién de la cultura transmitida por la institu-

cibn escolar.

La relacibdn familia-escuela puede ser entendida -
por los elementos diversificados de contenidos transmitidos
y tipos de autoridades pedagbfgicas. Resulta por tanto nece-

sario describir estos elementos.

En México, en un sistema de organizacién patriar-—
cal, el padre representa el poder de la socledad; en una -~
gran mayorfa de familias es €1 quien detenta la autoridad y
dispone las sanciones necesarias y aprobadas soclalmente pa

ra la conduccibdn del grupo familiar. Su principal conténido
a transmitir es el respeto a su autoridada.
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Tradicionalmente la sociedad mexicana ha estado -

sujeta a la autoridad del padre, autoridad que a través del

tiempe se ha sustentado en valores soclialmente aceptados vy
reproducidos. Entre ellos podemos mencionar:

- E1 monopollio de los medios culturales, socilales

Y econdmicos sustentados por los varones.

Estos elementos conforman una dependencia de las-—
mujleres hacia los hombres. La familia educa al varbn para -
mandar a la mujer para obedecer. Los hombres tienen mayores
oportunidades de realizacibén en el mercado de las relacio--—
nes sociales, controlados también por hombres; la mujer es-
t4 destinada a permanecer en su hogar, por lo tanto sus po-
sibilidades y oportunidades de realizacibn se ecuentran 1li-
mitadas. La mujer es la encargada del cuidado y educacién -
de los hijos, sin embargo su autoridad tiene un papel secun
dario en el caso de decisiones importantes, ya que es el pa
dre quien decide lo que se ha de hacer. Esta es la situa—-~-

"¢cibn de la familia mexicana.

A nivel generalizado sin embargo resultd necesa-—-—

rio centrarnos en la poblacidn escolar investigadz, para 1o

cual tomamos como muestra, a la familia de los alumnos ob-—-

servados; en donde se aplicé una entrevista que aporté los-—
siguientes resultados:

Estas ochenta familias esté&n asentadas al igual -

que la escuela en una zona suburbana, que carece de algunos

servicios importantes como la pavimentacibn, drenaje, agua-
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en tomas particulares, servicio de limpia y telé&fonos parti
culares. En esta colonia, el asentamiento es prcducto del -

paracaidismo, de hace aproximadamente veinte afios.

La poblacién entrevistada tiene los siguientes ra

mos ocupacionales:

a)e EMPLEADOS 22
b). OBREROS ASALARIADOS 18
cle OFICIOS LIBRES 18
d)e COMERCIANTES s
e). DESEMPLEADOS 2
f). OTROS. 4

69

a). En esta categorfa ubicamos a las personas em-
pleadas en fé&bricas o instituciones ya sean particulares o-
plblicas.

b). En esta segunda categorfa ubicamos a las per-—
sonas contratadas y dedicadas al ramo obrero, siendo asala-
riados.

cl. Pentro de los oficios libres, consideramos al
gunas de las actividades de persocnas que no estén sujetas a
un horario o sueldo estable; y pueden ser albafiiles, plome-

ros, meclénicos, carpinteros, etca.

d). Comerciantes, agui exclusivamente ubicamos a-
las personas involucradas en el ramo del pequefio comercioce.
e). Personas econbmicamente inactivas.

f)ae Sirvientas, artistas, artesanos y jubilados.

Asimismo el nivel socioceconSmico demostr® que del
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total de las familias entrevistadas, se encuentran distrie-

buidos por sus ingresos de la siguiente manera:

SUELDO™® FAMILIAS
MINIMO 49
+ DEL MINIMO 12
- DEL MINIMO 8
69

Los datos antes mencionados indican que el nivel-
soctoeconbmico de las familias entrevistadas tienen caracte

risticas proletarias.

Por otro lado el nivel cultural de esta poblacién
muestra que la totalidad de padres de familia no alcanza un
nivel m8s all8 de la educacibén primaria, estando entre ellos

algunas personas analfabetas —9-.

Egta influencla del capital cultural heredado ha-
sido determinante en el tipo de autoridad pedagbgica de ca-
da familia, debido a esta carencla de capital cultural, re-—
sulta comfin encontrar familias autoritartias que apoyan sus—

mecanismos de educacibn disciplinaria en los habitus hered

dos de sus anteriores generaciones.

En el mismo maestro de sexto afio, pudimos apré=—e—-
clar, este arraigado Iinterés por educar a sus alumnos como-
lo habfan hecho sus padres con é1; "cuando yo era chico mi-

padresess”

* Marzo 1984.
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Este prototipo de educacibn tradicionalista, en—-

la actualidad continﬁé reproduciéndose en muchas familias,-
son diversos los elementos que pueden condicionarlo, pero -
dentro de é&stos no podemos restar la gran importancia que -

juega el nivel cultural.

En cuanto a la utilizacibn de mecanismos discipli
narios las entrevistas nos demostraron que:
- un gran nmero de ellos oscilan en el regafo, -

la plética y los golpes.

Aparentemente los padres tienen una buena rela——-
cibn de comunicacién con sus hijos, sin embargo la expecta-
tiva disciplinaria internalizada en los alumnos dentro de -
la familia, confirma el habitus escolar, en donde €l respe-
to a la autoridad y el acatamiento a las &rdenes es 1o més—

importante.

PROCEDIMIENTOS UTILIZADOS EN LA FRECUENCIA
FAMILIA.

Regafio ¥ gOIPeS seecvcssccacanccase 16
PlAtica ¥ QOIPES vececmsocassansse 15
Pi&tica cereavrmeme e 15
PlAtica ¥y regafico ceescecsecccssence 14
Regafic sececesessnnnncce S
Dar el ejemplo coseamsosesscsses 1
Plética, regafio y QOLpPeS eavecececes 1
Regafio ¥ castigo cocsecssscssessnsos 1
Plética ¥ castigo eceesescccancesnce 1

69

E1l habitus adquirido en la familia, estf en el --



71
principio de recepcibn y asimilacién del mensaje escolar, -
vy el habitus escolar est& en el principio del nivel de re—-
cepcibn y del grado de asimilaci®bn de los mensajes difundi-

dos por la sociedad en general.

La institucibn familiar mexicana, tiene una adew--
cuacibn en sus contenidos disciplinarios inculcados, con el
nivel de los contenidos escolares; esto puede comprobarse -
en las bien conocidas frases del padre de familia al apoyar

la autoridad del maestro, al manifestar:

"p&guele maestro, si se porta mal, péguele"”
"J&lele las orejas a Este...”

"Castiguelo, si no lo obedece"

Con lo anteriormente sefialado, podemos suponer ~——
que la autoridad pedagbgica familiar y la autoridad pedagb-
gica escolar se encuentran f{ntimamente ligadas en sus conte

nidos disciplinarios para llevar a cabo la reproduccidn so-
cial.

4 .— ARBITRARTIEDAD CULTURAL DISCIPLINARIA.

El hecho de que la accién pedagbgica impuesta sea
la que corresponde a los intereses de las clases dominantes,
significa aque lo impuesto a través del poder arbitrario es-
una arbitrariedad cultural, en la medida en que para selec-
cionar los significados o contenidos, no hay ninguna deter-

minacién o principio universal, sino que esta seleccibn es-

arbitrariamente realizada en funcifén de su adecuacibén a los
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intereses de clase de los grupos dominantes. Estos grupos -
necesitan para perpetuar su dominio, seleccionar aquellos =

contenidos que mejor expresan sus intereses.

La arbitrariedad cultural disciplinaria se expre-

sar8 por medio de un contenido disciplinario institucional.

En el contenido disciplinaric institucional hace-
mos referencia principalmente a las prescripciones que en -
materia legal y objetiva, la Secretarfa de Educacién PGbli-
ca, establece para el funcionamiento de los planteles educa
tivos, &sto, exclusivamente en la normatividad de la disci-

plina escolar.

Siendo el Estado un instrumento que beneficia en-—
Gltima instancia a las clases dominantes és mediate 81 y -
sus instituciones que la clase en €l poder transmite un con
tenido ideolbégico que es transmitido y canaliéado para la -

reglamentacién de los individuos.

El contenido disciplinario de las instituciones -
escolares de educacién primaria seflala que: "la disciplina~
escolar serl resultante de la aplicacién de medidas que se-
adopten para garantizar la eficiencia, organizacibn y fun-—-
cionamiento de los planteles eduéativos"-(ZZ); también que-
*la disciplina es el orden reinante en una institucién edu=-
cativa... regula todos los actos y todas las actividades de

la escuela para establecer y conservar una armonia que pér~

(22) Reglamento Interior..., op.cit., Capftulo VII, Art.17.
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mita hacer provechoso el estudio" (23),

Entre los articulos relacionados con la discipli-

na se destacan los siguientes:

ART . 19.~ "La disciplina se establecerd con la intervencibn
de los maestros y la participacién de los educados, en los—

aspectos fundamentales de la organizacibdn escolar'. (24)

ART. 20.~= Para lograr una disciplina eficiente se procura-—

r&:

a). '"Asequrar la regular y puntual asistencia de-
los maestros a sus labores y evitar las ausencias injustifi
cadas.

b). Mantener el respeto mutuo entre el director y
sus ayudantes,

c). Observar una conducta ejemplar por parte del—
personal de la escuels.

d). Mantener en constante actividad y bajo vigiem
lancia a los grupos escolares.

e)., Reprimir los desSrdenes con serenidad y buen—
criterio.

. £). Procurar que cada alumno tenga desde el prin-
cipio del afio escolar, los elementos de estudio y trabajo -
necesariose. ’

g). Establecer un sistema de estinule que enno——=—

blezca y dignifique la personalidad de los educandos.

(23) vel8zquez S&nchez J., Vadem&cum del maestro de ed.prim.

- pe21.
(24) SEP, Reglamento Interiore..., ope.cit., Art.19.
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n). Hacer que los alumnos particlipen activamente-

en 1la buena marcha de la escuela",., (25)

ART. 21.~ "Quedan proscritos los castligos corporales, de w-—

crueldad mental, las penags Infamantes a los alumnos y 1a =—

expulsibdn o separacibn de alumnos sin consultar a la Direc-—

cibn General"., (26)

ART. 22+~ "Los casos de indisciplina grave serén motivo de-
estudio por parte de las autoridades escolares, auxiliadas-—
de ser posible, por clinicas de la conducta, a fin de adop-

tar las medidas que deben aplicarse". (27)

El hecho de que la normatividad establecida preo~e
tenda organizar la accibén pedagbgica desde el punto de vis-—
ta disciplinaria no implica ﬁue en la prélctica ésta sea por
sf misma impositiva o permisiva. La normatividad o el conte
nido disciplinario a inculcar estari determinado por la we-

orientaciédn que le dé€ el tipo de autoridad que la ejerce.

Por otro lade, la disciplina también existe como-
prescripcibfn informal que se da en todo tipo de relacibdn sg
ciai. Al hablar de informal nos referimos a la disciplina =~
que no tiene una ublicacibn especifica dentro del marco nor-—
mativo institucional, pero que influye en forma determinan-—

te an las conductas soclales. Esta disciplina posee toda -

(25) Ibfdem, art. 20.
(26) Infidem, art. 21.
(27) iIbfdem, art. 22.
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una carga valorativa econbmica, polfitica, social, religio--—
sa, moral, etc. y que es transmitida también a nivel insti-

tuciones; familia, escuela, f8brica, instituciones, etc.

Serfa demasiado exhaustivo ubicar la disciplina -
que se ejerce en cada tipo de relacibn social, por lo cual-
analizamos s6lo la disciplina informal que se inculca en la
institucibén escolar y familiar, instituciones relacionadas—

con nuestro objeto de estudio.

La disciplina informal, como aquf la denominamos-—
surge de la necesidad organizativa de los grupos sociales y
tiende a convertirse en un contenido formal en la medida en
que es institufda como resultado del interés comln de los -
individuos o bien es impuesta como monopolio cultural de un

grupo dominante.

En la familia, la disciplina a nivel informal asy
me el respeto a la autoridad familiar del padre o de la ma-~
dre, la obediencia y el acatamiento a las Ordenes. (ver —--—

apartado de la autoridad pedagbgica familiar).,

En la escuela, la disciplina informal se encuen——
tra sustentada en la autoridad pedagbgica del maestro. Para
poder ubicar algunos elementos de la disciplina informal —-—
que transmiten los maestros fue necesarlo apoyarnos en los-~
datos recabados en los cuesticnarios de los alumnos y pode-
mos ublicar a nivel general:

a). Respeto a la autoridad.
b). Obediencia.
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c). Respeto a las normas institucionales.

-d)e Aceptacibn de un contenido disciplinario im--

puesto.

Estos elementos conforman una arbitrariedad cultu
ral disciplinaria que el maestro a su vez asume de la insti
tucibn escolar. La autoridad pedag8gica escolar legitima e-
impone como propio el contenido disciplinario que a su vezas
le es impuesto por la institucién; conform&ndose asf la re-—

produccibn social de la reproduccién cultural.

S5.= TRABAJOC PEDAGCGICO.

a) . Modelo de Anélisis.

Consideramos pertinente menclonar algunos sefiala«~
mientos previos a la presentacibn de las situaciones obser~

vadas en el aula sobre la disciplina escolars.

En primer lugar, el anflisis de la vida cotidiana
en el aula estuvo sujeto al manejo de dos tipos de informa-—
cibn, la cualitativa y la cuantitativa, mismas que serfin —-

presentadas en este orden.

En segundo lugar, también es necesario sefialar que
en este capitule son presentadas las actividades m&s rele~=
vantes del trabajo que se realiz6 dia;iamente en el aula, ~
enfocado fundamentalmente en. las relaciones surgidas de la-
disciplina escolar. Los observadores tuvimos cue establecer

una delimitacién de las interacciones tomando en cuenta fun
damentalmente aquellas que se relacionaran con el aspecto -

disciplinario, Yy en menor medida las involucradas en el as-
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pecto académico.

Tratamos de dar cuenta de cada aspecto del traba-
jo escolar, sin embargo existieron ciertas variables muy —;
diffciles de manejar y ubicar en nuestros esquemas, los cua
les estédn determinados por una metodologfa y una estructura

tebrica especffica que a continuacibn se menciona.

La elaboracibn del modelo utilizado en nuestra in
vestigaciébn (ver p. 84 ) tuvo diversas determinantes las ——
cuales conforman nuestro marco de an&lisis. Por un lado la-
teorfa de la reproduccién, por otro la vasta informacibn re
copilada en las observaciones realizadas en los grupos de -
quinto‘y sexto grado (+), aunada a la experiencia profesio—
nal que los investigadores han desarrollado en el campo de-—
la educacién primaria.

Ademis y no menos importante es el modelo tebrico
retomado de Hughes (1977), en cuanto a su estudio del inte-
raccionismo; asf como tambié&n la utilizacibdn de algunos con
ceptos explicativos de M.D. Shipman (1973), sobre normativi
dad y coarcidne.

Se retomaron de estos autores los elementos teéri
cos de manera que parmitieron enfocar el anflisis de nues--
tra investigacidn interpretando la informacidn lo més obje-~

tivamente posible.

(+) De la escuela primaria 42-217-80~V-x "Ideario de Juf-w-
rez", ubicada en Izquitécatl e Ixtlixbchitl s/n, Cols =
Adolfo Rufz Cortines, Delegacibn Coyoacén.
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L.a accibn pedagbgica observada bajo este modelo =

se resume en dos momentos; el ensefiar y el aprender, mismos
que act@an en forma dialéctica conformando una sola unidade
En primer lugar las interacciones que se orientan

a inculcar un contenido especffico, en este caso disciplina
rio, manejadeo en el acto pedagfgico por el maestro, las con

siderameos como lnteracciones maestro-alumno.

En segundo lugar las interacciones que responden—
al aprendizaje de tal contenido por los alumnos las denomi-

namos interacciones alumno—-maestros.

Ambas interacciones conforman la produccién de ha
bitus vy la efectividad de la accibn pedagSgica, por lo tan-

to las interacciones en cada caso exigen un modelo especifi

co de interpretacibn.

Tomaremos la interaccidn maestro—zlumno en primer
lugar. Los maestros en la escuela primarla utilizan para in
culcar la disciplina en sus alumnos mecanismos que hemos —-
conjuntado en tres grupos, asf como procedimientos que sew-

r&n expuestos a continuacibn.

Los mecanismos son parte de la estructura social-

y se caracterizan por ser los medios a través de los cuales

sa persiqgue una disciplina determinada;

Para que su accibn sea llevada a efecto, los meca
nismos se valen de procedimientos que adquieren caracterf{s-—

ticas especfficas de acuerdo al grupo al que pertenecen; es

\
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asf que se ubican las formas en las cuales se realizan las-

interacciones escolares en el aula.

Los tres mecanismos manejados en la presente in—-—
vestigacibn son:

a). NORMATIVOS

b). COERCITIVOS

c)+. FORMATIVOS

a). NORMATIVOS.~ Los mecanismos normativos se ca-
racterizan por crear en los alumnos una conciencia de las -

reglas y preceptos existentes en su contexto socio~escolar.

El profesor de grupo en este tipo de mecanismo re
gula, promociona, critica, "conscientiza", alaba, felicita,

concede, persuade, etc.

Los mecanismos normatlivos se valen de los siguien
tes procedimientos operativos para la formacién del habitus

disciplinario.

Premlo: Consiste en la gratificacién tanto material como -
simbbSlica a las conductas de los alumnos, toda vez
que éstas responden a las expectativas del maestro. .
El premio material tiene referencia a algﬁn.obje—
to que otorgue el maestro, por ejemplo una merien-—
da. .
.El premio simb&lico tiene un carfcter significati-
vo que puede ir desde una mirada de aprobacibn, un
asentimiento o bien un reconocimiento pfiblico por-

parte del maeséro. Por ejemplo, el maestro felici-



Orden:

Alabanza:
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ta a sus alumnos por dos banderines que obtuview-
rone
Este es normativo en el momento en que impone una
actividad a realizar vy tiene una observancia ques
debe llevarse a cabo sin tomar en cuenta la volun

tad de los educandose.

Pudimos identificar dos tipos de 6rdenes, por un—
lado las relacionadas con el trabajo escolar y -—
las necesidades académicas, por ejemplo, "saquen-
su cuaderno de Ciencias Naturales". Por otro, las
relativas con la “formaclidn disciplinaria" —como-
la llaman los maestros— de cada alumno, por ejem—
plo "ponte de pie Berenice".

Las primeras fueron remitidas al cuadro de mecaw—
nismos formativos y a pesar de que muchas de w—w—-
ellas tienden a ser impositivas s6lo tuvieron ob-
servancia en relacibn con el trabaio académico. -~
Las sequndas responden al pleno ejercicio de autp
ridad que tilene el maestro para lograr la discie—-
plina que a &1 convliene. Ejemplo: “guarden silen—
cio”.

Este procedimiento elogia la conducta individuval—
o colectiva de los alumnos come una forma de dar—

a conocer las conductas deseables por el maestro-~

v la institucibn. Ejemplo: "asi vas bien Lalo".

Persuasién:Se basa en la manipulacibn e inculcacién de un -

contenido principalmente moral, ideolbgico, de dig



61
ciplina acorde con los intereses del maestro, las-
instituciones y la sociedad. Este procedimiento in

corpora la informacibn ideolbgica que el maestro-

tiene de lo correcto y lo incorrecto y que esta~-—
blece como lo deseable para sus alumnose. Ejemplo:
test8n terminando més répido las mujeres que 10S=-

hombres, apfirense, apfirense",

Actitud: Este procedimlento se vale principalmente de ges——

tos, sonrisas, miradas de aprobacibn o desaproba--
cibn, ademanes, etc., que acompafian al lenguaje ~=—
verbal. Ublcamos tres tipos de actitudes: tranqui=
lo, encjo y condescendencia, dependiendo de la dig

posicibn de 8nimo que proyecte €l maestro.

b). COERCETIVOS.~ LoOs mecanismos coercitivos son-
observables como una manifestacibn de fuerza y de violencia,
son la expresibn evidente del uso del poder, anulan la vo—-—
luntad de los alumnos; son directos, reprimen, coaccionan,—

desaprueban las conductas contrarias a lo establecido. Como

procedimientos coercitivos ublicamosz los siguientes:

Amenaza: Consiste en la advertencia que persigue la no rein
cidencia a un determinado comportamiento. Ejemplo:
"El gue no trabaje no saldrf & recreov.

Sancibn: A &€ste cominmente se le denomina castigo. Localiza

mos tres tipos de sancién: verbal, fisica y acadé-

mica. En el primer tipo encontramos la humillacibn
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colectiva o individual, el sarcasmo, la rurla, e}
regafio, la llamada de atencibn, etc.
én el segundo se manifiestan maltrates corpera—-—-—
les; en el Citimo se hace usc del avance de las -
actividades que se realizan para sancionar conduc
tas, bajar puntos, rechazar trabaljos, no promocic
nar, etc.

Esta es una forma de sancionar 1a canducta del -
alumno, sin embarqgn dada la importancia <de su uti
lizacibn la ubicamos como un procaedimiento aparte.
La privacibn consiste en la supresién de la liber
tad del alumno, se dispone de ella evitlndole al-
guna actividad, separfndolo del grupo, suspendién
dolo o discriminlndolo. Ejm.: "Laura dile a Tcra-

les que no juega en el recreo volibol, estd casti
gado.

c). FORMATIVOS.~ En el mecanismo formativo se re-
conoce 21 peder y la auteridad del maestro y de =
la escuela en la formacibn y orientacibn de una -
conducta disciplinaria que satisfaga los intere—-
ses individuales en funcibn de una adecuacibn a -
los fines socio-escolares, Este mecanismo se valé
de la autoridad (como direccibn) mas no del auto-
ritarismo (como imposicién), para lograr la con--
ducta deseable por el maestro y/o la institucibn,
sino para crear la disciplina que facilitar& el =

desarrollo armbénico escolar entre maestros y alum
noss



83

Los procedimientos utilizados por los maestros vy

que identificamos como formativos son:

Organizacibn: Se basa en la participacibn activa del indivi
duo en €l grupo para lograr un fin determinade. =

Ejemplo: "el maestro califica los cuadernos en su=

escritorio",

Direccibén: Induce a la realizacibn de una actividad especi-
fica seflalando el camino a seguir. Tiene un carfc—

ter orientadore. Ejemplo: "vamos a hacer un ejerci-

cio de conversiones".

Cooperacibn: Se induce a conformar una actividad mds que in
dividual de acuerdo a los intereses colectivos. =—
Ejemplo: "el maestro explica por segunda vez a un-—-

alumno que no entendié".

Reflexibn: Conduce a modificar las conductas en pro de la =
autodisciplina. Ejemplo: "si culdan el mobiliario,
la estancia en la escuela serd m&s agradable™.

A continuacibn se presenta ¢l esguema dc¢ interpre

tacibn de la informacibne.



MECANISMOS

MODELO_DE HABITUS_DISCIELINARIO

NORMATIVO

DISCIPLINA COERCITIVO

FORMATIVO

PROCEDIMIENTOS
A. PREMIO ;:
B. ALABANZA
C. ORDEN 1.
D. PERSUASION
1.
E. ACTITUD 2.
3.
Ae. AMENAZA
B. SANCION 3:
3.
C. PRIVACION 1.
A. ORGANIZACION
B. DIRECCION
C. COOPERACION
D. REFLEXION

CATEGORIAS FINES

MATERIAL

5IMBOLICO

IMPERATIVA

TRANQUILA

ENOJO

CONDESCENDENCIA CON=-
TROL

VERBAL

FISICA

ACADEMICA

SIMBOLICA

MATERIAL DOMI
NA =
CION
AUTO
_DIS<
Clanem
PL1-
NA
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b). Aplicacibn del modelo.

Una vez explicados los mecanismos, procedimientos

y categorfas, a continuacibén se presentan los resultados de

las observaciones de acuerdo al modelo de interpretacibn de

la informacibn.

EL QUINTO GRADO.

.El maestro del quinto grado cuenta con dieciocho-
aflos de serviclo docente, clnco de los cuales los ha dedica
do a trabaj)ar con quinto y sexto grado. Adem&s de este emwe
pleoc en educaclibn primaria, cuenta con otro en educacibn sg
cundaria, lo que le permite laborar en ambos planteles con—
alumnos de edades comprendidas entre los diez y quince w—w—

afios, situacibn que le resulta favorable,

Antes de ser observado, el maestro fue entrevista
do respecto a los conceptos, utlilizacibn y mecanismos dé -
que hace uso para impartir una determinada disciplina; mani
festd que el modelo a seguir por el docente es el de ser --
un buen e@jemplo. Este criterio al realizar las observacio-—~
nes si se.cumplis, ya que al demandar determinadas activida
des tales como puntualidad, aseo, lecturas extraclase, cum-—

plimiento en el trebajo, etc., partfa de &1 mismo,

Para €1 la disciplina significa "la forma ordena-
da en que debe trabajar una personaﬁ este concepto rebasa -
los limites escolares para ubicarla en toda actividad del -

individuo. En la escuela —afirma- la disciplina es fundamen
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tal para el logro de los objetivos de aprendizaje. Entre -—-
las maneras para lograr tal disciplina sefial® que platicar-
con los alumnos es una buena forma de alcanzarla, otros me-—
dios son llamar a los padres o suspender a los educandos vya
sea por breves momentos dentro del horario laborable o por-
uno o m&s dfas. Durante las observaciones se comprob&
las pl8ticas que sostenfa con sus alumnos se llevaban a ca-
bo de manera cordial, de igual mancra sucedfa con los pam-—

dres de familia en las juntas mensuales.

Respecto al premio y al castigo como medicsz disci
plirnarios, opind que ambos son perjudiciales ya gue el alum
no debe ser responsable por sf{ mismo y no por la expec;ati—
va de 1o que va a recibir. $in embargo, se pudo advertir —-

que sf utilizb en varias ocasiones estos procedimientos.

Al pedirle que mencionara algunos cjemplos de in-
disciplina en el aula citb la agresividad y el rechazo al =
estudio, este Gltimo manifestando principalmente el no pres
tar atencibn a la clase y el primero al molestar o pelear -
con otros compaiiercs. Considerz que le indisciplina es fune,
damentalmente el resultade de la influencia que eierce la -

familia en el educando.

Uno de los criterios que permitid saber de antemgy
no en qué modelo de autoridad se ubicaba el maestro fue el=-
de libertad. Tal concepto involucra una carga moral, filosb
fica, ética de cada persona y .1 preguntfirsele al docente -

en cuestibn contestd que é&sta "es buena, pero bien encamina
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da para que los alumnos sepan defenderse en el futuro". Es—
t& de acuerdo con cierta concesibn de libertad, pero gradua

da, en la realidad sf se cumple.

Desde el principio de las observaciones fue muy -
notoria la puntualidad mostrada por el maestro de quinto ==
grado, asf como el interés manifestado en mejorar la situa-
cibn de sus alumnos. Un ejemplo es que en ocasiones 1los ci-
taba quince o veinte minutos antes de que iniciaran las la-

bores para dedicar este tiempo a leere.

Desde el inicio fue notorio el trato y la comuni-
cacibén cordial que establecfa con sus alumnos, la manera —
respetuosa de hablar pretendiendo concilentizar y el contie-
nuo cuestionamiento sobre mfiltiples temas, algunos relacio-
nados con el &mbito académico y otros no. Cabe destacar el-
continuo interés prestado por el maestro no s8lo en mejorar
la situacibn escolar de los alumnos sino tambié&n, en la me-
dida de sus posibilidades, su situacibn social. Esto cons—-
tantemente influido por la especialidad de Ciencias Socia~-
les que habfa estudiado y que desempefiaba en la escuela se-—

cundaria en el turno matutinos

Después de haber seflalado algunas caracterfisticas
importantes de la pr&ctica docente en el quinto grado, mos-~
traremos los,resultados de las interacclones reglstradas du
rante las veinte observaciones, todas ellas ubicadas en el-
modelo de interpretacibn de la interaccibn maestro-alumno.-

Estas consistieron en los procedimientos utilizados por el-
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maestro para inculcar la disciplina en sus alumnos y la fre
cuencia con que se presentaron a lo largo de las observacig

nes las m8s significativas de ellas.

El registro de interacciones del quinto grado de-

mostr6 que se presentaron las siguientes frecuencias.

HABITUS PROCEDIMIENTOS FRECUENCIA TOTALES

PREMIO 4
ALABANZA 1

NORMATIVOS ORDEN 130 197
PERSUASION 21
ACTITUDES 41
ORGANIZACION 51

FORMATIVOS DIRECCION 92 153
COOPERACION 10
AMENAZA 7

COERCITIVOS SANCION 20 44
PRAIVACION i7

394

En este grado fue notorio el interés qué present8
el maesitro en inculcar la disciplina spoyade en mecanismos-
relacionados con los habitus normativos y formativos‘y en -

un grado menor los relacionados con la coercibn.
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HABITUS FRECUENCIA %
NORMATIVOS eesececesa 197 eea 50
FORMATIVOS sasesvcsee 153 ess 38.8
COERCITIVOS ecescccess 44 ees 11.1

Esto quiere decir que el maestro del quinto grado

estuvo mis interesado en la utilizacibn de mecanismos de ti

po normativo y formativo para inculcar una determinada dis-—

ciplina, en tanto que del mecanismo coercitivo hizo escasa-—

utilizaciédn en comparacibén con los dos anteriores. Cada ha=

bitus inveolucra una serie de mecanismos y procedimientos —-—

que en determinados casos fueron m8s empleados que otrose
En las interacciones resultantes logramos identificar las
tipologfas més frecuentemente utilizadas por los docentes

para el ejercicio de la disciplinae.

En el mecanismo o habitus normativo encontramos

que fue predominante el uso de 8rdenes (+), es decir, de ——

los cinco procedimientos pertenecientes al habitus normati-

vo la gran mayorfa de las interacciones ubicadas en este ni

vel se centr en las &Srdenes. .

(+) Debido a las caracterfsticas del objeto de estudio cabe

hacer mencibn que de las interacciones registradas, la=-
mayorfa de las 8rdenes se relacionan directamente con -
el trabajo académico,., Sin embargo, consideramos que la=-
conduccidbn por medio de estas 6rdenes implicaba constan
temente una formacidn disciplinaria especifica para el-
trabajo, de ahf gque no establezcamos una diferencia en-
tre &rdenes acadgmicas y &6rdenes disciplinarias, ambas-
se encuentran estrechamente vinculadas (ver ejemplos de
6rdenes).
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Fremio 2.0%
Alabanza +5%
Orden 65 .9%
Persuasi&n 10.6%
Actitud . 20.8%

Respecto al habitus formativo la mayorfa de las - .
interacciones se manifestaron bajo el procedimlento direc~=

ciébn vy en menor nfimero a los otros.

Organizacibn 33.3%
Direccién 60.13%
Cooperacidn 6.53%

Por @ltimo, fue notorio encontrar pocas interac—-—
ciones correspondientes al habitus coercitivo; entre ellas-—
predominaron las sanciones y las privaciones y en mencor nfi-

merc las amenazas. Sus porcentajes fueron los sigulentess:

Sancién 45 ,4%
Privacibn 38.6%
Amenaza 15.9%

A continuacibn presentamos la relacibn que guar=-—
dan las interacciones con el modelo de interpretacibn disci
plinario que elaboramos. En el grupo de quinto grade estén-

vbicadas en el cuadro que se presenta en seguida.



CRUCE DE INTERACCIONES MAS SIGNIFICATIVAS CON PERTENCIA AL
MODELC

INTERACCIONES
(IPO DEL GRUPO: 50

ORGANIZACION
DIRECCION
FROCEDIMIENTCS

AMENAZA
SANCION

PRIVACION
PREMIC
ALABANZA
ORDEN
PERSUASION
ACTITUD
COOPERACION

Suspensién del recreo.

Repeticidn del trabsjo acades|
mico.

Sacar alumnos del aulae.

R Ausencia de revisidn de trabal
Jo.

No participacién en clase.

- "Wo hablen"

"Pongan atencidn al pizarcbn'.

"Cumplan con su trabajo".

"pPénganse de pile".

Incremento en el trabajo.
Califica sblo a algunos alum-—
- nosa

L& quita un juguske a un alum|
° Noe

- Merienda.

Derecho a calificar a otrosAs

3

. Felicitacibn.

. "As{ vas bien",

. Saquen libro, cuaderno, etc.

. Guarden libro, cuaderno, etc.
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CRUCE Di INTERACCIONES MAS SIGNIFICATIVAS CON PERTENCIA AL
MODELO.
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Lean, relaten, expliquen.

Salgan, sentados.

Guarden silencio, atencibn.

Califiquen, ayuden a otros.

Caminar entre las filas.

"Higanlo bien".

"ApGrense",

Calificar en lugares Y por -
filase.

Participacibn dirigida.

Explicacibn.

Cambioc de lugares.

Participaciédn individual.

Participacibdn por cquipes.

Participacifn por nomero de -
lista.

Explicacibn y exposicibn en o
el pizarrbn.

Dictados.

Dibujos en el pizarrdn.
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CRUCE DE INTERACCIONES MAS SIGNIFICATIVAS CON PERTENCIA AL
MODELO.
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- Lectura conducida.
Preguntas que indican a parti]
° cipares
. Revisibn del trabajoe.
. Correccibn.
. Evaluacibn.
. Apoyo & los alumnos.
. Reafirmacibn de conocimientos]

. Colaboracién entre alumnos.




EL SZXTO GRADO.

El maestro de este afic cuenta con veintisiete —--
afios de servicio docente, diecinueve de los cuales los ha -
desempefiado con grupos de sexto grado. Esta continua repeti
cifn en un mismo grado ha propiciado que sienta una comple-
ta seguridad en los temas y cbjetivos a desarrollar durante
el ciclo escolar, omitiendo en ocasiones las actividades y-
sugerencias del programa escolar, apoyado en la supuesta au

toridad que le confieren sus afios de servicio.

En las observaciones pudimos percatarnos del ele-
vado nivel de improvisacibn, mismo que en muchas ocasiones-—
creaba confusifn en los alumnos, propiciando asf que €1 —w-~

aprovechamiento académico no fuera satisfactorio.

Al preguntirsele sobre el concepto y los m&todose
disciplinarios que utiliza en el aula, consider§ que el pro
fesor debe ser amable. Esta amabilidad en la realidad no —-
existib, ya anteriormente seflalamos que el maestro pertene-
cié al modelo autoritario, y una de las razones para afire-
mar &sto 2s que en muchas ocasivnes los alumnos eran trata-

dos con despotismo y rudezae.

Para este maestro la disciplina se refiere "al —-
comportamiento de los alumnos dentro del saldn de clases" ,-
esta afirmacibn resulta un tanto limitada ya que la disci—=
plina no s8lo se dd dentro de la escuela sino en cualqguier-

parte donde se desarrolle el individuo.
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Entre los métodos utilizados para lograr una dis—
ciplina en sus alumnos menciona gque platicar con elles es -
una buena forma. Durante las observaciones sf{ fue notorio -
que hiciera uso de este medio; también fue notable que en -
muchas ocasiones de acuerdo al tono y a la rudeza de su ex-—
presibn m&s que conversar con sus discifpulos, amenazaba y -
regafiaba. Otros medios, explica, son llamar a los padres, =-

suspenderlo o privarlo de algo agradable.

Respecto al premic y el castigo ccmo medios disci
plinarios sostiene que ambos son perjudiciales ya que el w—
alumne debe ser responsable por si mismo y no por la expec—
tativa de lo que va a recibir. A pesar de esta afirmacién -
en la realldad nos percatamos que sf llegaba a castigar a =
sus alumnos con bastante frecuencia. Por otro lado, el pre-—

mio nunca se proporciond.

Algunas manifestaciones que consideré el maestro-
como indisciplinadas se refieren principalmente a que los -
"alumnos molesten a sus compafieros © bien presenten proble-—
mas en el aprovechamiento, ya sea no cumpliendo con traba-~—
jos, no prestando atencibdn a la clase, contestando incorreg
tamente, etc.

El modelo autoritario en que ubicamos a este maes
tro tiene mucho que ver con la concepcibn que tiene de la -
libertad, para &1 &sta "no siempre se debe conceder, menos-

afin si1 no est8 dosificada"j; debido fundamentalmente a la in

seguridad pedagbgica del maestro autoritario, &ste estable—~
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ce los limites que puedan poner en peligro la autoridad que
detenta y por lo tanto prefiere hacer uso del control disci
plinario sancionador que pedagbfgico. En este grupo fue muy-
notorio el control de la libertad que ejercibé el maestro so
bre los alumnos, un ejemplo es que casi no podfan pararse -
a menos que el profesor 1o estableciera o bien tenfan que -
pedir permiso para realizar cualquier actividad, cosa que -

en el otro grupo sucedid sin que el maestro le diera mucha-

importancia a menos que realmente afectara su trabajo.

Debido a diversas caracteristicas del maestro, en

tre ellas cabe destacar sus afios de servicio, éste se mos=—-—

tr6é muy seguro de su experiencia, sin embargo en la reali--
dad presenté fallas pedagfgicas muy grandes. Por ejemplo, -
€1 se permitfa regafiar y hasta pegar a los alumnos, argumen

tando que a &1 de chico le habfan hecho lo mismo para poder

formarloe.

Su criterio se tornaba en muchas ocasiones negli-

gente 2 la crftica; a 1a modificacibén del trabajo, a acep——

tar o entender a las personas, principalmente al director -
de la escuela, a quien tachaba de inepto manifestando sy ——

apreciacibn como la inica v&lida.

Este maestro no ha desarrollado estudios posterig
res a la Normal, se ha dedicado en ambos turnos a trabajar-
en escuelas primarias oficiales, actividades que actualmen—

te desempefa.

Después de describir generalidades del maestro de
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sexto afio y de su trabajo en el aula, mostraremos el resul-

tado de las interacciones observadas v reqgistradas en su —-

grupo.
INTERACCION MAESTRO-ALUMNO .
HABITUS PROCEDIMIENTOS | FRECUENCIA | TOTALES
PREMIO o
ALABANZA 20
NORMATIVOS | ORDEN 113 196
PERSUASION 47
ACTITUDES 16
ORGANIZACION 35 ,
FORMATIVOS DIRECCION 47 94
COGPERACION 12
AMENAZA 16
COERCITIVOS | SANCIGN 113 136
‘ PR1VACION - 7
476

El trabajo de inculcacibn disciplinaria en el sex
to afio tuvo resultados diferentes a los del quinto. A nivel
general encontramos que hubo una mayor utilizacibn de proce
dimientos relacionados con el habitus normativo, un grado -
también elevado de interacciones pertenecientes al mecanis-~

mo coercitivo, y un nfimero menor de interacciones de car&ce

ter formativo, a continuacién se presentan los porcentajes:
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HABITUS FRECUENCTIA %
NORMATIVOS s0ececscse 196 eees 46
FORMATIVOS cvcececsnece 94 sees 22
COERCITIVOS cceceseee 136 ceee 32

Esto ratifica que el maestro del sexto afio para -
inculcar la disciplina en sus alumnos se valif principalmen
te de procedimientos de tipo normativo y coercitivo; en tan

to que de los de tipo formativo hizo escasa utilizacién.

Ahora bien, dentro de cada hablitus hubo una prefe
rencia o inclinacibn por la utilizacibn de uno o varios pro
cedimientos, debido a la frecuencia con que se registraron,
&stos son los qQue permitieron tener una visifn m8s concreta
tanto de los maestros como de la forma en que Inculcaban la
disciplina en el aula. A continuacibn sefialamos tales predg

minancias.

En el mecanismo normativo se registrS una mayor -
incidencia de interacciones (57.6%) transmitidas como 6rde—
nes, mientras que en los cuatro procedimientos restantes el

nGnero fue menor.

Premio o]
Alabanza 1%
Orden : 576%
. Persuasién 23.9%
Actitud Be1%

En cuanto a la conformacidn de los habitus coerci

tivos, la gran mayorfa (83%) de las Interacciones fueron re
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gistradas como sanciones, en comparacibn con la utilizacién

de los otreos procedimientos.

Amenaza 11.7%
Sancién 83,0%
Privacibn Se1%

Esta informacibn se contradice con la recabada en

los cuestionarios aplicados a los maestros, la comparacibn—

entre la teorfa y la prictica fundamentada en la comproba——
cibn experimental, pone en tela de juicio apreciaciones del
discurso tebrico del "deberfa ser", al confrontarlos con lo
que la realidad muestra. Para ilustrar ésto basta mencionar
que en cuantoc a la utilizacibdn del castigo ambos maestros —
consideraban gque no era adecuada su utilizacibn y sin embar
go en las observaciones se registraron este tipo de procedi

mientos.

En lo referente a las interacciones relacionadas—
con los habitus formativos, fueron registradas en menor pro
porcién que las otras. La mayor incidencia se ubicdé en di——

reccién y organizacibn y en menor nfimeroc en cooperacibn.

Organizacibdn 37%
Direccién 50%

' Cooperacibn 12.7%

Después de presentar los procedimientos mas utili
- zados por el maestro de sexto afio en la inculcacibdn de la -
disciplina, mostramos las interacciones mis significativas-—

de este grupo ubiclndolas en el modelo de interpretacibn ——
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que elaboramos y que se presenta a continuacibn.

Tomando en cuenta al quinto y al sexto grado, es-
importante mencionar que las lnteraéciones registradas en -
cada uno de los procedimientos en ocasiones fueron pr&ctica
mente las mismas, mientras que en otros hubo algunas dife--
rencias de tipo cualitativo. Como ejemplo podemos anotar
que no es igual amenazar a un alumno con sacarlo del salbn,
comoc hizo el maestro de quinto afio, que amenazarlo con echar

le caca de gallina por rezongar, como hizo el de sexto.

A continuacibn presentamos un cuadro que muestra-
los resultados totales de los mecanismos utilizados en cada
uno de los grupos, en donde en primer lugar se muestra el -
apego que tuvieron ambos profesores en la utilizacibn de —-
procedimientos de tipo normative, muy especialmente en la -
ordens Es decir, la actividad del maestro al inculcar la ——
disciplina fue el constante mandar, convirtiéndose asi en =

el pequefio dictador del grupo.

Por otro lado, en cuanto a2 lo formativo hay un in
terés mayor por crear la autodisciplina en los alumnos en -
2]l maestro de quinto que en el de sexto grado. Al mismo =——
tiempo este Gltimo demeostrd utilizar un mayor nfmero de pro

cedimientos coercitivos que aquél.

MECANISMO 50.GRADO 60.GRADO TOTALES
Normativo 50% 46% 6%

Coercitivo 11.1% 32% 43 ,.1%
Formativo 38.8% 22% 60.8%

100.0% 100% 200.0%
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MAS SIGNIFICATIVAS CON FPERTENCIA AL

PMOUDELO .
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b Castigo.

Privar de calificar.

Tiempo.

Recoger examen.

NoO recreo,

"Los voy a reprobar si no s€ -
califican bien."”

Mandar recado a casae

“Te voy a echar caca de galli
na por rezongar®.

"Guarden silencio%.

-

"CSilate Everardo no sabes na
da¥®,

W'Th estas cerrada, a mi m& —-—
darfa verglienza",

Le da un manazo en la cabeza—
a un alumno.

Le jala ¢l cabello a un alumn

"De tanto convivir con usted
lo burro se me pega'.

"Esta semana no van a bduca—-—
cién Fisica",

No reparticién de merienda.

Prohibirle a un alumno jugare
en €l recrev.

Califica sblo a algunos alum-
nQSa
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CRUCE DE INTERACCIONES MAS SIGMIFICATTVA: <G TuRTENCIA AL
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Nunca se proporcionb.

Alumnos de calificacién 10,
muy bien".

"Qué bonitos oios".

"Los felicito".

Saquen libro, cuaderno, etc.

"*Califfiquense".

"Guarden libro, cuadernoc, etg

Pasar a un ajumno al pizarrdn

"Pongan atencidbn''.

"No hablen, hay trabajo".

Caminar entre las filas.

"o los regano porque me ln-—
teresan'.

TEstan terminando mds rapido—
las mujeres aue los hombres'".

"Aplirense'.

Revisiédn de tareas.

Mproporciona las respuestas -
de un ejercicio".

Aplicacibn de examen.
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CRUCE DE INTERACCIONES MAS SIGNIFICATIVAS CON
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Sin embargo, no podemos decir que el trabajo de -

ambos maestros carvezca de interés en lograr un desarrollo =
integral del educando, ya que las interacciones correspon——

dientes al habltus formativo demuestran lo contrario.

En cuanto al habitus coercitivo notamos que en el
quinto grado fue el mecanismo que menos utilizd el profesor,

no asi en el sexto grado que la recurrencia al mismo fue -—-

considerablemente mayor.

La accibébn pedagdgica de inculcacién de contenidos
disciplinarios en ambos grados tuvo una predominancia norma
tiva, la cual es en cierto modo menos impositiva, mis sutil
que la coercitiva, en la formaciédn de un determinado tipo -
de disciplina. La normatividad como una forma de reproduc——
cibn de la disciplina institucionalizada sugiere e indica,-
siendo utilizada por el maestro para reproducir el slstema-
social vy la legitimidad institucional. A continuacibn pre-—-

sentamos el esquema que ilustra lo anterior.

TIPO DE MECANISMOS ¥ FINES
AUTORIDAD PROCEDIMIENTOS DISCIPLINARIOS
Autoritario Coercibn, sancibn Dominacibn
Moderado Normatividad,
Srdenes, persuasibn Control
Democrético Direccién, Autodisci~
organizacibdn plina

Por lo anterior podemos darnos cuenta de que los-
fines de la coercibén y la normatividad tienden a ser 1os ==

mismos, la reproduccibén de las relaciones culturales y so—-—
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ciales y la aceptacibn de lo institucionalizado, aunque los
medios para lograrlo no sean los mismos. Ahora bien, 13 ==
adopcibdn de los mecanismos normativos tuvo una predominan——
cia en la inculcacibn de los contenidos disciplinarios en -
los dos grados observados, y por lo tanto el sequndo elemen
to a analizar de la pr&ctica escoclar ser$ en adelante el ——
efecto que esta internalizacibn produce en los alumnos para
formar el habitus disciplinario, es decir, la interaccibn -

de respuesta alumno—maestro.
INTERACCION ALUMNO-MAESTRO.

Anteriormente consideramos gque €l proceso de pro-
duccibn de los habitus involucraba tanto el ejercicio de in
culcacién de un contenido disciplinario, por parite de los -
maestros, como los mecanismos utilizados para dicha inculca
cibn, asf como también el proceso de internalizacibén de tal

contenido por los alumnos.

Este proceso considera que tanto contenidos, maes
tros y alumnos participan activamente en la produccibn de -
la prictica escolar. Al referirnos a los alumnos debemos «-
menclonar que &stos no pueden ser catalogados como recepto-—
res pasivos de informacibn, puesto que al poseer elementos-
de un “capital cultural heredado" del &mbito familiar, los-
alumnos enfrentar esta valoracldn al "capital cultural ag--
quirido" que les transmite la escuela, De acuerdo a esta in
terrelacibn se pueden propiciar habitus acoerdes o disfmi--—

les a los que impone la autoridad escolare
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En base a &sto, regilstramos también las interac-—-

ciones m&s significativas que presentaron los alumnos res——
pecto a la forma en la que los contenidos les fueron trans—
mitidos a las cuales denominaremos interacciones de respues
tas alumno-maestro. Estas exigieron un modelo de interpreta

cibn similar al que utilizamos con los maestros y que fuew-—

el sigulente:

Categorfas utlilizadas: ACEPTACION, RECHAZO, ACATA
MIENTO Y ACTITUDES.

Iem ACEPTACION.— En esta categorifa los alumnos cooperan,—

se interesan, participan en las activida
des que les propone la autoridad pedagbe

gica escolar.

Il.~ RECHAZO,~ El alumno contradice o rehusa lo que el-

maestro expresa o propone,

IIX .~ ACATAMIENTO. E1 educando obedece y somete su voluntad

al poder del maestro y de la escuela.

IVe— ACTITUDES.-~ Estas se refieren a las interacciones no

habladas que expresaron una conducta es—
pecifica frente a alguna interaccibn con
el maestro. Entre las interacciones de -
este tipo ubicamos las siguientes: teme—
mor, confianza, indiferencia, enojo y ~—

burla.
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P ACEPTACION +
IX.- RECHAZC
IITe= ACATAMIENTO «+
IVe~ ACTITUDES ++

a), Temor

b). Confianza
c). Indiferencia
d). Enojo

e),., Burla

Antes de mostrar las interacciones de respuesta -
que se reglstraron en cada grado, resulta necesario conocer

algunas concepciones de los alumnoss

Para obtener la informacibén relacionada con la =-
cqnducta que presenta cada alumno, sobre las concepcliones -
disciplinarias tanto dentro, como fuera de la institucibn -
escolar, asi como sobre algunos comportamientos observados-
en sus maestros, se aplicd un cuestionario que mostr$ los =
siguientes resultados.

Se tomaron en cuenta cinco variables diferentes:

p Lo gue para ellos e€s la disciplinae.

+ Cuando la voluntad del individuo interviene en la reali-
zacibn de alguna actividad podemos hablar de ACEPTACION.
Cuando esta veluntad no es tomada en cuenta y es somebi-
da a la autoridad de quien ordena, ya hay un ACATAMIEN—-
TO.

++ Las ACTITUDES fueron registradas cuando estuvieron invo-
lucradas en otras interacciones. Por ejemplo, cuando hu=-
bo una aceptacibn con enojo, o acatamiento con temor, -~
etc.



JI.~- Lo qgue para ellos es "portarse bien'

IIT.~ Lo que para ellos es '"portarse mal"

IVe—~ Algunos ejemplos de castigoé

Ve Algunes ejemplos de premios

A continuacibn se presentan 1los cuadrosSa.
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DEFINICIONES DE DISCIPLINA.
Portarse bien 35 48 .8%
(No corresponde la respuesta) | 11 1441%
Obedecer 6 7« 6%
Tener educaclidn s Gaa%
Responsabilidad 4 Se1%
Dar lata 3 3.8%
Orden 2 2.5%
Respetar 2 2.5%
Ensefanza 2 2.5%
Omitidos 2 2..5%
No ser grosero 1 1.2%
No ser burro 1 1.2%
Estar quieto 1 1.2%
Ayudarse unos a otros 1 142%
No contestar al maestro i 1.2%
Tranquilidad 1 1.2%




PORTARSE BIZN
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Obedecer

24 10,74
No hacer travesuras 15 19.2%
No hablar € 10,.2%
Trabajar 8 10.2%
No pelear 5 6.4%
Poner atencién 4 5.1%
Tener educacibdn 4 5.1%
No corresponde la respuesta 4 5.1%
Buena conducta 2 2.5%
No pegar a los demés 1 1.2%
Estar quieto 1 1.2%
Hacer el bien 1 1.2%
No decir grogerfas 1 1.2%
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Hacer travesuras

22 29, 4%
Desobedecer - 14 17.9%
Pelearse 9 11.5%
Decir aroserfias 9 11.5%
Hablar 7 8. 9%
No tener educacibn S L ad%
No poner atencibn 4 5«1
No aprender 2 2 & 5%
No trabajar 2 2.5%
Mala conducta 1 1a2%
Llamar la atencibn 1 1.42%
No corresponde la respuesta 1 1.2%
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Regafio (gritos) 16 20.5%
Privar de educacibn fisica 13 16 .6%
Cargas de trabajo ] 11.5%
No castiga 7 8.9
Sacar del salbn 6 76 T
Suspensibn 5 6445,
Jalada de cabellos u orejas 5 6 .4%
Liamada a padres de familia 4 Sel1%
No salir al recreo 4 5.1%
Barrer, juntar papeles 2 2.5%
No corresponde la respuesta 2 2.5%
Dejar parados 1 1.2%
Insulto 1 1.2%
Indiferencia 1 1.2%
Sancién académica 1 1.2%




"EJEMPLOS DE PREMIOY
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No premia 29 37.1%
Felicitar 12 154 7%
Sacar a educacibén ffsica 11 14.1%
No corresponde la respuesta S 6.4%
Omitidoe (no contestaron) 4 Se1%
Dejar jugar en clase 3 3.8%
Aumentar calificacibn 3 3.8%
Llevar al campo deportivo 2 2.5%
Dar meriendas 2 2.5%
Dejar dibujar 1 1e2%
Dar aplausoc 1 1.2%
Mostrar carifio 1 1.2%
Dar dulces 1 1427
Platicar chistes 1 1.2%
Hacer promesas (de fiesta) 1 1a.2%
No hacer examen 1 1.2%
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Al manejar esta informacibén podemos apreciar la -
exﬁectativa internalizada que el alumno tiene sobre la dis—
ciplina y sobre la autoridad que su maestro tiene sobre &1,
Las apreciaciones vertidas son producto del habitus disCie~
plinario inculcado en los alumnos. A continuacién presenta-

mos las respuestas de cada variable registrada.

En el quinto grado fue notorio el constante acata

miento de los alumnos a las &rdenes y autoridad del maestro.

RESPUESTAS Frecuencias %
ACEPTACION 11 9.2
RECHAZO 3 245
ACATAMIENTO 101 85.5
ACTITUDES 3 2.5
T O TALES 118 100

Esto demuestra la total dependencia por parte del
alumno a la autoridad basada en el uso del poder y saber —-—
del maestro. La aceptacibn se presenta con menor frecuencia
debiqo a que las b6rdenes expresaQas por los maestros m&Ss e
que ser sugerentes a la voluntad del alumno, son impositi——
vas. BEs notorio que el rechazo casi no existe, pues éste se

opone a la autoridad del maestro,

En el sexto grado los resultados fueron similares
a los del otro grado, aunque existid un nfmero mayor de ac~-

titudes involucradas con algunas interacciones. Hubo una s
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predominancia en el acatamiento a las 6rdenes, y un nimero-

reducido de aceptaciones y rechazos.

RESPUESTAS Frecuencias %
ACEPTACION 6 Se&
RECHAZO <) 5.8
ACATAMIENTO 71 G9.6
ACTITUDES 19 18.6
TOTALE S 102 100

Concluyendo, en ambos grados se manifiestan resul
tados que vienen a poner de manifiesto lo tradicional dey;u
las précticas pedagbgicas: el maestro ordena y €l alumno -~
acata lo demandadeo. Hay un cierto sometimiento de la volun-
tad del alumno a la autoridad del maestro, &l es el que man
da, el alumno generalmente obedece. La prfctica escolar es-
t4 basada en esta constante apovada no sélo en el poder del

maestro, sino también en ¢l del alumno.

La pr&ctica escolar fundamentada en relaciones de
poder y autoridad entre individuos define desde el mismo —-
salén de clases las relaciones y los contenidos qgue a nivel

social han de reproducirses.



Vee CONCLUSIONES.

= La vinculacibn del &mbitoc macrosocial con el microsocial

est& presente en el Fenbmeno de la Disciplina.

- La etnograffa conlleva a la elaboracibn tebrica de una -

realidad.

— A través de las interacciones maestro-alumno se puede =

rescatar la importancia de las pré&cticas cotidianas.

- Es por medio de la Disciplina que la escuela cumple una-—

reproduccibn cultural y social.

«~ Es por medio de la Disciplina que toda Institucibdn so——

cial cumple una reproduccifn culturale.

—~ Todo mecanismo disciplinario lleva inmerso una ideologfa

determinada.

- Existe contradiccibn entre las disposiciones disciplina-—
‘rias estatales Yy las disposiciones disciplinariass coti--
dianas escolarese. Lo mismo sucede entre el Reglamento In
terior de las Escuelas Primarias en el D.F., y las prfc-

ticas cotidianas.

- Los habitus permiten vincular las manifestaclones disci-

plinarias macrosociales con las microsociales.

- Todo acto pedagbgico tiene implficito un poder y una auto

ridad.



Vee CONCLUSIONES

La vinculacibn del &mbito macrosocial con el microsocial

estl presente en el Fenbmeno de la Disciplinae.

La etnograffa conlleva a la elaboracibn tebrica de una -

realidad.

A través de las interacciones maestro-—alumne se puede —-—

rescatar la importancia de las précticas cotidianas.

Es por medio de la Disciplina que la escuela cumple una-

reproduccibn cultural y social.

Es por medio de la Disciplina que toda Institucibn sow——

cial cumple una reproduccifn cultural.

Todo mecanismo disciplinario lleva inmerso una ideologia

determinada.

Existe contradiccibdn entre las disposiciones disciblina—
rias estatales y las disposiciones disciplinarias coti--
dianas escolares. Lo mismo sucede entre el Reglamento In

terior de las Escuelas Primarias en el D.F., y las préc—

ticas cotidianas.

Los habitus permiten vincular las manifestaciones discle

Plinarias macrosociales con las microsociales.

Todo acto pedagfgico tiene implfcito un poder y una auto
ridad.



116
Para llevar a cabo la Disciplina se hace uso de los Hawe

bitus normativos, coercitivos y formativos.

Dado el sistema autoritario en que vivimos los habitus -

coercitivos y normativos tienen un carfcter preponderan-—
te.

Los habitus formativos propician la reflexibf crfitica de
lo demandadoe.

Las relacliones escolares llevan implfcito los habitus —-—
formativos, mismos que coadyuvan el desarrollo del indi
viduo.

El habitus escolar debe analizarse desde la perspectiva-

normativa, coercitiva y formativa como un todo social, -~

Y no en sus particularidades.

El proceso disciplinario se conforma de tres elementosj;-
emisor pedagbgico, contenidos y alumnos, mismos que inte

ractfian para la formacibn de los habitus.

En el aula lz Autoridad Disciplinaria es detentada por,-—

los emisores pedagdgicos.

A su vez los emisores pedagbgicos son objeto reproductor

del &mbito macrosicial y microsiclal.

Tanto los emisores pedagbgicos como los receptores peda-

gbgicos se interrelacionan en el engranaje social,
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La Autoridad Estatal supedita la accibn pedagbgica.

Hay un margen alternativo de las disposiciones Estatales

en cuanto existe una autonomia relativa por parte de los
emisores.

También los receptores pedagbgicos conllevan su propia -

autonomia relativa, apoyada en un bagaje cultural hereda
doe

La Autoridad pedag8Bgica es detentada bisicamente a tra—-

v&€s de los modelos Tradiclonal o Autoritario, Moderado o

Reformista y Radical o Democr&tico.

.BEs a través de la educacibn que los individuos reprodu.-.
cen algunos habitus disciplinarios. La disciplina es un-

medio para alcanzar finalidades de reproduccibn sociale.

Los estatutos establecidos en lo relativo al aspecto dis

ciplinario no corresponden a las pr8cticas de los docen—
tes.

En una primera etapa de la investlgaclén se registraron—
todas las conductas observadas dado que no estaban deli=

mitados los comportamientos que iban a ser objeto de e
nuestra atencibn.

Bas@ndonos en la frecuencia de los comportamientos obser

vados en las interacciones surgié la tipologfa.
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El an8lisis de los cuarenta cuestionarios indicé que la-
mitad (50%) de los maestros entrevistados se ubica en el
modelo moderado, un poco m8s de la cuarta parte (27.5%)=
se inscribe en el modelo tradicional y el resto (22.5%)-
se localiza en el modelo democrftico. Cabe mencionar que
esta informacibn constituye la visibn que los maestros -

tienen de su propio trabajoe

La familia juega un papel muy importante en la reproduc—
cibn cultural y social ya que es la primera institucién-

con la que el individuo tiene contacto.

La autoridad pedagbgica familiar y la autoridad pedagbgi
ca escolar se encuentran fntimamente ligadas en lo rela-=

tivo a sus contenidos disciplinarlos para llevar a cabo-

la reproduccibn social.

Er la escuela primaria los maestros utilizan tres tipos-—
de mecanismos para inculcar la disciplina en sus alumnos:
normativo, ceoercitivo y formativo. A su vez cada mecanis

mo se vale de dlversos procedimientos y categorfas.

El maestro de quinto afic utilizd en mayor medida los me-
canismos normativo y formativo, del coercitivo hizo esca

sa utilizacibne.

El maestro del sexto afio utiliz6 en mayor medida los me~

canismos normativo y coercitivo, mientras que el formati

vo lo empled poco.
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El total de observaciones realizadas en los grupos de —-—
quinto y sexto grado nos permitié ubicar el modelc de au
toridad que se ejerce en el aula, resultando que el maeg
tro del quinto afio pertenece al modelo moderado y el de-—

sexto al autoritario.

Los alumnos enfrentan los elementos adquiridos en el &m~
bito familiar, es decir, el "capital cultural heredado",
con el “"capltal cultural adquirido" en la escuela. Esta-—
interrelacién propicia habitus acordes o disimiles a los

que s& impone la autoridad escolar.

En las interacciones ubicadas en el binomioc alumno~maes—
tro, se encontrd que en ambos grupos predomina el acata—
miento, lo gue pone de manifiesto lo tradicional de la -
préctica pedagbgica: el maestro ordena y el alumno acata

lo demandado.

Los docentes y alumnos de educscibn primaria han interna
lizado el concepto de disciplina como una ideologia de —

orden y obediencia.

La disciplina escolar cumple fines no sblo relacionados—
con la ensefianza, sino también con el funcionamiento y =

reproduccibn del sistema sociale.



VI.~ ANEXOS.
NOTAS SOBRE LA TEORIA DE LA REPRCDUCCICN,

A continuacibén mencionaremos a manera de notas ex
plicativas algunas gencralidades de los términos utilizados

de la teorfa de Bourdieu en la presente investigacibn:

ACCION PEDAGOGICA:
~ La accibn pedagbgica se establece en una rela-

cibn de comunicacibfn. Maestrosw-—-Alumnos; Padres~-~--Hijos.

- La accibn pedagbgica al reproducir una cultura
dominante, reproduce las relaciones de dominacifn como rela
clones de autoridad y poder entre las clases y grupos SOw-—-—
ciales.

-~ La accibén pedagbgica, al reproducir la arbitra
riedad cultural (disciplina) que inculca, contribuye a re-—
producir las relaciones de fuerza que fundamentan su poder—
de imposicién arbitraria. Esta es la funcibn de la reproduc
cibn social en la reproduccién cultural.

~ La accibn pedagbgica oculta la verdad de la --~
imposicién de una arbitrariedad cultural, al presentar tal-

arbitrariedad como cultura legftima.

- La accibdn pedagbglica se da en una relacibn de-
comunicacién, misma que lleva impiicita una imposicién, da-~
do que el maestro ¢ emisor pedagbgico trata de persuadir al
receptor de que lo transmitide es lo "aceptable y natural%,

reafirmando la legitimidad institucional.
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- La accibn pedagbgica entendida como sistema de

educacibn dispone de un conjunto de mecanismos instituciong
les que aseguran en cada genceracibédn la transmisibn de una -~
cultura heredada socialmente. Al hablar de la accién pedagé
gica no debemos ignorar el efecto de las relaciones simbéli
cas en la reproduccién de las relaciones de fuerza, es dewm=-
cir no debemos disociar el papel que Jjuega la reproducciér-

cultural en la reproduccibn social,

-~ Toda accibn pedagdgica dispcne ce una avtori--—

dad pedagfgica.

= Se le llama autoridad pedagbgica porque se en-—
- cuentra apoyada en el poder que le confiere la institucidin-

para el efecto de transmisién.

-~ La autoridad pedagbgica, en el caso de nuestra
investigacibn es familiar y escolar; aunque no por €llo des

cartamos otros tipos de manifestaciones de autoridad.

- La accidn pedagbgica es resultado del enfrenta

miento entre las relaciones de avtoridad y de poder que hay

6]

entre emisores y receptores pedagbgicos, ésto es, de sus in

teracciones en las pr&cticas cotidianas.

AUTORIDAD PEDAGOGICA:

A la autoridad pedag8gica en la relacidn de comu-—
nicacibén pedagfgica se le denomina emisor pedagbgico y a —-—

los alumnos receptores pedag&gicos.

= Los emisores pedagfgicos a la vez que imponen=—
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una determinada informacibn, aparecen como legftimos de =e=
transferirla, pudiendo controlar su inculcacibdn con sancio-
nes aprobadas socialmente por el poder que les da su accién

pedagbgica.

~ Los alumnos o receptores pedag8gicos reconccen
la legitimidad de la informacibén transmitida y la autoridad
pedagbgica de quien la transmite; es asf que reciben o inte

riorizan los contenidos.

- La autoridad pedag&gica esc¢olar transmite un -

contenido al cual denominamos CAPITAL CULTURAL ADOUIRIDO.

~ La autoridad pedag8gica familiar inculca tanie—
bién un contenido al cual denominamos CAPITAL CULTURAL HERE

DADO.

— Toda accién pedagbgica conforma un CAPITAL CUL
TURAL GLOBAL que es resultado de la suma de un capital cul-
tural heredado de la accién pedagbgica familiar y un capi-—

tal cultural adquirido de la accibn pedagbgica escolar.

— La accibén pedagfgica radica en la significaci&n
cultural establecida entre los grupos o clases soclales y -

del capital cultural que poseen cada uno de ellos.

=~ El capital cultural conforma en la préctica de

cada individuo lo que son los HABITUS.

— El1 HABITUS €5 "..e producto de 1la interioriza—-—

cibn de los principios de una arbitrariedad cultural capaz-

de perpetuarse una vez terminada la accién pedagbgica y, de
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este modo, de perpetuar en las pricticas los principios de-

la arbitrariedad interiorizada" (Bourdieu: 1981,72).

Los habitus adquiridos son conformados por la-
recepcibn y asimilacibn de los mensajes difundidos por la -

sociedad en generale

ARBITRARIEDAD CULTURAL:S

Todo grupo social dispone de una arbitrariedad
culturale.

La accibn pedagbgica es resultado del enfrenta
miento entre las arbitrariedades culturales de cada grupo -~

sociala

En la accibdn pedagbgica hay una arbitrariedad-
cultural dominante.

-

Se le llama arbitrariedad cultural dominante —
porque la accibn pedag&gica, destinada a inculcar ciertos ~
significados que definen objetivamente la cultura de un gru
po © de una clase, les da a &stos Gltimos una determinacibn
arbitraria., BEs decir, corresponden al interés comfin de e——-—

quien detenta el monopolio cultural de tales contenidos.

Sse define la posicibn dominante de la arbitra-
riedad cultural cuando alguna de ellas expresa mis completa
nmente los intereses objetivos de los grupos clases dominan-

tes. Intereses materiales o simbdlicos.

Es en la educacibn donde se lleva a cabo la re

produccibn de la arbitrariedad cultural mediante la produc—
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cibn del habitus; que a su vez produce pr8cticas conformes—
a esa arbitrariedad cultural inculcada. Este proceso produ—
ce y reproduce las condiciones necesarias para la reproduc-—

cifn cultural y socialae

TRABAJO PEDAGOGICO DE INCULCACION DE UN CONTENIDO
G ARBITRARIEDAD CULTURAL.

~ El trabajo pedagbgico, consiste en el trabajo-
de inculcacibn de una arbitrariedad cultural (disciplina-~—-
ria) que debe tener una duracifin determinada para producir-—
una formacibn duradera (habitus} o habitus disciplinario —-
que a su vez perpetfie en las pr8cticas los principios de la

zrbitrariedad interiorizada.

~ Los mecanismos principales de imposicién de —~
que se vale el trabajo pedagbgico redundan en el reconoCie-—
miento de la cultura dominante como cultura legftima y del-
correspondiente reconocimiento de una "supuesta ilegitimie-
dad" en la arbitrariedad cultural de los grupos o clases dg

minadase

- Si l1a accibn pedag8gica es una violencia simbd
lica, es porque impone una arbitrariedad cultural mediante-
un poder arbitrario. En primer lugar, el poder arbitrario ~
se fundaménta en las relaciones de fuerza entre las clases-—
una clase dominante lo es precisamente porque impone su po-
der a los dominados. Poder que ostenta en funcién de su po-

sicibn arbitraria sobre las dem8s clases.
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En segundo lugar, debido al monopolio cultural =-—
de esas clases dominantes, imponen con su poder arbitrario-
una arbitrariedad cultural acorde a sus intereses.
Esta es la doble arbitrariedad de la accibn peda-

gbgica.
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CUESTIONARIO PARA MAESTROS.

Nombre de la escuela

Nombre del profesor (a)

Grade Grupo

e~

Z am=

3.-
4o

6o

Tam

10.-

b

12 0

13

i{Cuéntos afos ha trabajado en el servicio docente?

iCusntos afios ha trabajado con cada uno de los siguien
tes grados?

10. 20, 30. 40. So. S0,

¢tQué entiende usted por disciplina?

iConsidera usted que la disciplina en el aula es un —-—

factor importante en el desarrollo del trabajo escolar,
por qué?

LA qué se debe que algunos alumnos sean disciplinados-
y otros no?

ZQué medidas disciplinarias utiliza usted en su grupo?
ilas medidas disciplinarias deben variar para cada ——-

alumno?

Mencione tres ejemplos de indisciplina. Explique <8Smo-
los resuelve.

Para el ejercicio de la disciplina en el salbn de cla-
se, icbmo necesita ser el msestro, por qué?

El conceder cada vez mayor libertad a sus alumnos

ine—
fluye en la disciplina, dide qué& manera?

ZQué papel juegan en la disciplina el premio y el cas—
tigo?

iDe qué manera se coordina usted con los padres de fa—
milia para desarrollar o mantener la disciplina en sus
alumnos?.

¢Cémo intervienen las autoridades en el desarrollo de-
la disciplina escolar?



CUBSTIONARIO PARA ALUMNOS.

Nombre de la escuela
Nombre del (la) profesor (a)

Nombre del alumno

Grado Grupo___

INSTRUCCIONES: Contesta en los espacics.

lem

2 -
Je-
4 o=
Sem

Qewm

10,~

11le~-

12 -

134~

14.-~ 2Qué es para ti portarse mal?

L{Te gusta asistir a la escuela? Por qué?

LCE&mo eres en la escuela?

LC8mo es tu maestro?

CE&mo te trata el maestro?

iTe gustarfia que te tratara de otra manera?
2Cufl?

tEl1 maestro trata igual a todos tus compafieros?
iPor qué?

iTe gusta portarte como e) maestro guiere?
LPor qué?

iCuando el maestro se encja, qué hace?

¢Los castiga el maestro? Escribe tres ejemploss

<LLos premia el maestro? Escribe tres ejemplos:

Escribe el nombre de algunos de
portan bien:
¢Qué hacen?

tus compafieros que se-

Bécribe el nombre de algunos de tus ccompafieros que se=~
portan mal:

ZQué hacen?

iQué es para tf portarse bien?

15.« 2Qué entiendes por disciplina?




CUESTIONARIC PARA PADRES DE FAMILIA.

Entrevistador

Nombre del alumno,

Nombre del informante

Domicilio

1.—- N€mero de integrantes de la familia
2.~ Otros familiares que vivan en la casa

3.~ La casa que habita es propia o rentada
4.~ Nimero de habitaciones de la casa

S.~ La casa cuenta con: cocina _y bafo
drenaje, luz

yagua
, teléfonc particular .
estufa , radio , televisibn y lavadora__
, licuadora s plancha eleé&trica

6.~ Ocupacibn e ingrescs aproximados del padre

?

-

7.= Ocupacibn e ingresos aproximados de la madre

B.- Ocupacibdn e ingresos de otros miembros

Q.= MNivel educativo {(marque c¢on una X).

Leer y escirbir Padre Madre Qtros
Primaria « ) « ) « )
Secundaria « ) (G| «
Técnico « ) (G N
Comercial ¢ ) « 2 < )
Preparatoria « ) (I ¢ )
Profesional « ) « ) « )

10.~ Tipo de lectura
11.~ 2Qué mfisica escuchan?

12.~ 2Qué programas de televisibén ven regularmente?

13.—~ 2Qué deportes pr8ctican?
14 .- 4Qué hacen en su tiempo libre?
15.— 2Culintas comidas realizan al dfa?




17 e
18ae=

19 e

20 e~

21e~

22 o=

23 o

24 0

25 0=

129

iCulintas veces a la semana come la familia los siguien

tes alimentos?: leche verduras, carne,
fruta refrescos .

La familia cuenta con: ISSSTE Mss Otro
Generalmente quién d& las 6rdenes en la casa?

iC6bmo corrige o encauza a sus hijos?

2Quién considera que es la persona m&s problem8tica en
su casa?

ZQué hacen cuando el nifio obtiene buenas calificacic..-
nes?

4Y cuando son malas?

ZQué actividades realizan sus hijos mientras estéin en-
casa?,

LQué opina del trabajo del maestro?

iQué opina del director?
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