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PRE SEN TAC ION 

Dos aclaraciones son pertinentes para comprender 

la elaboraci6n de este trabajo de tesis. En primer lugar 

es reconocible una dificultad inicial para delimitar el -

objeto de estudio. Si suponemos que todo proceso lnvesti­

gativo implica la permanente formaci6n metodol6gica es po­

sible comprender c6mo, desde la diferenciaci6n de determi­

nada temática se llega a construir un problema. En este 

sentido, la práctica de la autoridad escolar constituye el 

tema central de este trabajo. Se con\·ierte en problema de 

estudio en el momento que se considera que su comprensi6n 

puede favorecer en el docente la recuperación de algunos 

elementos de su historia profesional para aclarar sus per~ 

pectivas frente a la definici6n de lo pedag6gico. 

En segundo Jugar es necesario seiialar la opción -

profesional de realizar un trabajo de investigación sobre 

la cotidianeidad escolar, este tipo de estudio significó 

un esfuerzo en tiempo y comprensi6n te6rica. Optar por re­

conocer algunas constantes sobre las manifestaciones discu~ 

sivas del uso que el maestro otorga a su autoridad es, sin 

lugar a dudas, una postura frente a la comprensión del he­

cho educativo. 
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Sin embargo, también es necesario reconocer que 

esta postura estuvo deficientemente sosienida por una cla­

ridad sobre las exigencias metodol6gicas que este estudio 

debería cubrir. 

Hechas estas dos aclaraciones es posible mencionar 

los procesos de definición metodol6gica que explican la -

elaboración y desarrollo Jel presente trabajo de titulación. 

En t6rminos de la definición del problema se propo­

nía, en un principio, tanto reconocer algunas expectativas 

~aciales, pcdag6gicas y curriculares acerca del deber ser, 

como la comprensión de la práctica de autoridad del maestro 

de educaci6n básica. 

Sin embargo, el acercamiento analítico a la prácti­

ca escolar posibilitó entender la magnitud del problema -­

pensado. Asi, la claridad obtenida acerca de la autoridad 

refiere la existencia de una compleja práctica cruzada fun­

damentalmente por dimensiones psicol6gicas y políticas. 

Al reconocer alcunas dimensiones del tema a abordar 

fue posible definir entre la compleja red in\•estigada. Con­

forme a ello se comprendió la imposibilidad y desintcr6s 

profesional para dar cuenta de estas dimensiones. 
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La 1 imitación del cbj eto de estudjo empe:ó a cen· 

trarse en la relación entre la autoridad del docente y les 

procesos de reflexión y apropiación 1 og rados por los alum· 

nos. Esta relación fue pensada como problema porque en las 

primeras observaciones del salón de clases se detectaron 

~os cuestiones: uno, los procesos de relación maestrc-alum· 

no que constituyen dinámicamente el ser autoridad; dos, el 

uso que el maestro dd a su autoridad. 

Priorizando sobre el análisis de la segunda cuesti6n 

parece interesante panc1·ama de trabajo. Sin adentrarse en 

el terreno explícito de lo psicológico o de lo político · 

aparece una relevante expectati\·a de análisis. Para quien 

no resultar& interesante reconocer diferentes lógicas peda· 

g6gicas explícatiYas del uso que el docente dá a su autori­

dad. 

Desde esta reflexi6n re>ultará Útil preguntarnos: 

¿ Es realmente el docente una autoridad en su salón de 

clases? ¿CuSndo se constituye el maestro en autoridad 

frente a sus alumnos? ¿Cuándo esta configuración como au­

toridad permite propiciar en los alumnos determinados aná· 

lisis conceptuales? Y, por Último ¿ qué posibles relacio­

nes guardan el u~o educativo que el maestro dá a su autori­

dad con determinadas racionalidades pedagógicas? 
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Muchas de estas preguntas podrán ser contestadas 

en trabajos posteriores a 6ste y a algunas de ellas podrá 

construirse iniciales explicaciones. De todas maneras el 

centro del estudio se inscribe, de acuerdo a estas interro­

gativas,en los usos que el docente dá a su autoridad. 

Antes de continuar dos salvedades son posibles: en 

principio es relevante reconocer que 6sto que aqui se deno­

mina como usos se reduce exclusivamente a las expresiones 

discursivas del docente, que denotan ciertos comportamien­

tos relativos al ser autoridad . Otra es que aunque se -­

opte por un tipo de investigaci6n cualitativa a trav6s de 

la cual se pretende lograr un acercamiento a la realidad 

analizada. Siempre es importante recordar que estos "usos" 

que el docente otorga a su autoridad no pueden ser observa­

dos de una manera pura ni totalmente clara (debido a que -

son expresiones de una actividad dinámica y contradictoria). 

A partir de lo anterior se dcfini6 el presente obj! 

to de estudio en t6rminos del reconocimiento de algunas ma­

nifestaciones discursivas del uso que el maestro otorga a 

su autoridad. 

Estas manifestaciones se pens6, podrían ser obser­

vadas a partir de un trabajo de tipo etnográfico. Natural­

mente se sabía, que no se podría obtener una informaci6n 
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acabada sobre esta realidad (sobre ello ya se mencion6 la 

salvedad). 

Se consider6 importante realizar un trabajo confor­

me a esta metodología porque al revisar algunos de los estu­

dios del tema de la autoridad pudo observarse su calidad de 

trabajos documentales centrados, en el concepto y la carac­

teri:aci6n de la práctica de aut:oridad. 
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COMPLEJIDAD DEL PROBLEMA DE ESTUDIO 

En un intento por definir la historia de la autori­

dad, Jouvenel B. [l] sefiala su surgimiento a partir, funda­

mcntalnente, del poder mágico que se otorga a determinadas 

divinidades. Así, sefiala, es el temor, el poder que sujeta 

las \"oluntaJes. 

La autoridad remonta entonces su presencia al mo­

mento apenas reconocible de la integraci6n del individuo 

en un grupo social que mantiene su cohesi6n a través del 

pensamiento mágico. 

Sea o no correcta Ja ubicaci6n histórica del surgi-

miento de la autoridad, resulta relevante reconocer, como 

lo hace Nisbet Robert [2], este carácter ritualista que a 

ella puede atribuírsele. Por otro lado se reconoce la li­

gazón que establece Ja autoridad con cuestiones del orden 

moral, remiténdose a su presencia intangible con elementos 

que regulan el deber ser. 

[l] JOUVENEL, Bertrand de. El poder,historia natural 
de su crecimiento. Capitulo sobre lnstona 
de la autoridad. p. 86. 

[2] NJSBET, Robert., La fonración del pensamiento sociológico. 
p.245. 



"Profundamente incorporada a las funciones sociales, 
p.1rte inalienable del orden interno de la familia ,el 
vecindario ... la autoridad esd unüb de mcxlo tan es­

trecho con la tradición y la moralidad, que apenas 

se le advierte icis que el aire que los hombres res­

piran". [3] 

7. 

Por si todo lo anterior no fuera suficiente para 

aclarar la complejidad de este tema, es además, necesario 

comprender a la autoridad en el terreno de los mecanismos 

psíquicos que hacen compi·ensible su existencia. Construc­

ciones teóricas como lo es la psicoanalítica advierten --

acerca de la misma. En ella, posturas como lo es la de -

Erick Froom [4] senalan lo que &l denomina conciencia auto­

ritaria. Explica el autor cómo las leyes y sanciones de 

la autoridad externa llegan, a partir del proceso de estro~ 

turación de la personalidad, a formar parte de uno mismo. 

Algunas otras explicaciones acerca de la complejidad de -

esta conciencia autoritaria son explicadas por el autor. 

Sin embargo sólo considero prioritario reconocer las maní-

festaciones ~xternas que cada sujeto puede tener en torno 

a c6mo se relaciona con autoridades externas, qu6 signifi-

cado otorga a la autoridad, etc., y todo ello conforme a 

la historia y significados construidos. 

m Jb1dem, p.14 7. 
[4] FROOM, Erick ., El miedo a la libC'rtad., p. 28 
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Unido al carácter ritualista )' moral de la :iutori-

dad, además de su dimensi6n p5Íquica es necesario rrcono-

ccr la dimensi6n política que desde su surgimiento ha teni­

do. Esta diwensi6n se cristaliza en el momento en el cu:il 

la divisi6n social permite sujetar a determinados indivi-

duos, usar su poder frente a desigu:iles [5]. Naturalmen­

te, la necesidad de que este poder sea legitimado depende 

de la fortaleza que emana, conforme a la existencia de los 

modelos ideales que Max \;'eber describe en uno de sus tra-

bajos. 

La autoridad en la concreci6n de la práctica edu-

cativa es reconocida a travls de los minuciosos controles 

y poderes de vigilancia que se ejercen, fundamentalmente, 

sobre maestros y alumnos. 

Conforme a lo que señala Edwa rds Ver6nica [6] la 

autoridad del docente se ejerce no s6lo a travls de la po­

sesi6n del contenido sino también por el control del espa­

cio, el tiempo y la organizaci6n de los procesos. 

[S] HELLER, Agnes., Sociología de la vida cotidiana, 
p. 44. 

[6] EDllARDS, Ver6nica. Los sujetos y la construcción del 
conocimiento escolar en pnooria: un estudio 
etñOgTáTI co . • p . 4 .¡ 
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Sobre ello insisten autores como Alberto Albcrti [7] 

reconociendo en estos formas Je usar la autoridad el poder 

de selección y legitimaci6n de la clase dominante. 

La otra aportaci6n al tema d0 la autoridad escolar 

la hace Foucault [S], este autor lleva a la reflexi6n a Ja 

minucia Jel aparato de vigilancia y control que se ejerce 

sobre lo que él <lenomjna "los cuerpos dóciles". 

Además de ello Foucault soñala cómo se cambia de 

una violencia real ejercida sobre el cuerpo a formas más 

organizadas y sutiles de controles •obre los tiempos, el 

espacio, etc. Todos estos autores y otros más como son 

Koh 1, Herbert R. [9], y Bcrgc Andre f 10] permiten una re-

flexión sobre el tema a abordar en este trabajo de tesis. 

Además ofrecen Ja posibilidad de reconocer la necesidad de 

lograr una mayor comprensi6n acerca de la práctica de auto­

ridad del maestro de educación primaria. 

[7] 

[8] 

[9] 

ALBERT!, Alberto., et.al., El autoritarismo en la escuela. 
cap. sobre la educación elemental., p. 97-124. 

FOOCAULT, l·ficht•l., Vigilar y castigar., 1976. p. 54 - 60. 

KaJL, Herbert R., Autoritarismo y 1 ibertad en Ja ensefianza. 
El autor resefia en este llbro su cxperiéñC!aal abo! ir 
de $U sal6n de clases el autoritarismo y propone formas 
alternath<ls de 1 ibertad y respeto nvtuo maestro-alumno. 
p. 9-95 

[10] BERGE, Andre., La libertad en Ja educación., 1959, Cap.JI, 
p. 33-41. 
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Por cuestiones de del imitación y claridad sobre d 

objeto de estudio de este trabajo se reconoce que no se 

pretende dar cuenta de los procesos internos que preveen 

al sujeto de normas de comportamiento frente a la figura y 

usos que hace de la autoridad. 

Tampoco pueden llegarse a conclusiones macro de 

análisis donde se afi rrr.e el carácter de clase que pueda 

ejC'rcer o no el ;:io<lC'r de dominación del maestro sobre sus 

alumnos. 

Conforme a las preocupaciones aquí presentes inte­

resa reconocer :1lgunas manifestaciones discursivas del uso 

que el rr.aestro otorga a su autoridad. Estas manifestacio­

nes intere~a sean reconocidas en el marco del deber ser, 

que para el ejercicio de su autoridad otorga el diseño cu­

rricular en particular y nlgunos <li!'cursos pedagógicos en 

general. 

Da acuerdo a estos dos mencionados propósitos se 

organiza el presente trabajo en dos caphulos que abarcan 

cada una de las mencionadas reflexiones. 
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Así, en el segundo capítulo de esta tesis puede ser 

reconocido el mayor esfuer:o del trabajo y por lo tanto su 

'mayor rique:a 1
• En él se ofrece con tlctal le la refcrcncin 

hacia las constantes observadas en la pr~ctica del sal6n de 

clases, corroboran,\o estas constantes con pequeños ejemplos 

que enmarcan la realidad observnda. 

En el primer cnpitulo se reali:a una descripci6n -

analítica sobre el diseño curricular de la escuela primaria 

y algunos discursos pedagógicos sobre lo que refiere al 

deber ser otorgado al maestro en el terreno de su funci6n 

docente. Para completar estos dos capítulos se realiza una 

presentaci6n sobre el tema de estudio y un apartado relati­

vo a algunos antecedentes te6ricos que lo enmarcan. Natu­

ralmente además de lo señalado se incluye la metodología 

seguida para reallznr el trabajo y las conclusiones que se 

obtienen al reali:ar el trabajo. 

Antes de finali:ar esta presentaci6n conviene se 

reconozca, tanto el proceso formativo Inherente a Ja rea­

li:aci6n de cada etapa de elaboraci6n del trabajo, así 

como la perspectiva de continuar con estudios posteriores 

sobre el teir.a, en este sentido esta tesis constituye sólo 

un trabajo Inicial que permite delimitar el objeto de estu­

dio y lograr una aproximaci6n a la práctica de la autoridad 

en el sal6n de clases. 
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ANTECEDENTES 

Una tradici6n que surge Jcl pensamiento positivista 

es la conformación de un trabajo científico basado en hi-

p6tesis que bajo determinadas cxjgcncias metodológicas son 

comprobadas o disprobadas. En el terreno de lo social al 

estar presente la subjctil•idad Jel investigador se ha ca ido, 

en ocasiones, a probar lo que de antemano se piensa canfor-

me a cierto marco teórico. [ 11]. 

Por otro lado al pensarse en una metodología basa-

da en un trabajo etnográfico se señalÓ,por algún tiempo, -

el requerimiento de no elaborar categorías )' supuestos -

aprorísticos r 12]. 

FrentC' a estas dos reflexione,,: hoy se puede acordar 

en la existencia de marcos de referencia que son elementos 

iniciales con los cuales ~e logra una. aproxiriJción analí-

tica a la realidad del estudio. 

[11] 

[12] 

Un ejemplo lo consriturcn algunas afinrociones de los 
teóricos de la corriente reproJuccionista. 

GARCIA, Susana., Análisis de los valores vigentes que se 
articulan en la escuela. tmetodologrn) 
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En este caso, este marco de referencia es un rccu! 

so metodol6gjco para '1Clarar algunos de los supuestos que 

anteceden al ondJjsis; ni referjrse a c'1tegorlas y concep­

tos generales no permiten un '1n{ilisis jnmeJiato que pueda 

constuir el tipo de conclusiones a l3s que puede llegarse. 

No es posible pensar que se pongan a prueba frente a la -

rC>alidad obser\'ada. 

El marco de refcrencja aqui contenido, en lo gene­

ral explícita algunas ideas acerca del docente, l:i vida 

cotidiana y el estado mexicano como los tres grandes con­

ceptos generales de este trabajo. 

Se piensa <le! maestro como sujeto portador de una 

historia personal y profesional, en tanto que es un sujeto 

social que ha construido su historia a partir de la manera 

en que ha ohjetivado su mundo: circunscrito a momentos, -

condiciones y circunstancias particulares, donde El recupe­

ra sus experiencias, st1s concepciones y expectativas. 
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!l'\SERCION DE LA PRACTICA DOCENTE 

E!'-1 LA DI\'!SIO:l SOCIAL DEL TRABAJO 

La labor realizada por el maestro en la forrnaci6n so-

cial capitalista dependiente mexicana tiene el sello carac­

terístico de la divisi6n del trabajo -en lo que- hace pro­

piamente a las relaciones sociales de producci6n. Esto lo 

entendemos si reconocernos que "la condición esencial <le la 

existencia y dominación de la clase(s) burguesa es la acu-

rnulaci6n de la riqueza en manos de particulares, la forma-­

ción y el acrecentamiento del capital ( y si ) la condición 

de existencia del trabajo es el trabajo asalariado -en tan-

to que creador de plusvalía-" [ 13]. Reconocer esta divi-

sión entre poseedores del capital y de los medios de produc­

ci6n y aquellos que s6lo poseen su fuerza de trabajo en cuan 

to valor de cambio, posibilita comprender el Jugar que le 

corresponde al maestro en tanto que trabajador asalariado 

que 'vende' su fuerza de trabajo a las clases dominantes 

(poseedoras del poder econ6mico, poi Ítico y social). 

[13] MARX C. Elementos fundar.:entales · ra la crítica de la 
economía po i t1ca, orno 
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Se ubicn así, en una primera instancia, el trabajo 

del maestro en una relación <lesiguul en Ja que prevalece una 

retribución est:ital, federal o pri\'ada <le la 'venta' <le su -

fuer:a de trab:1jo laborable. 

No se puede delimitar Ja ubicación del trabajo doce~ 

te a la caracterización de no poseedor del capital burgués, 

)'a que se estaría generali:ando. Es necesario comprender 

las distinciones entre el tipo de labor que desempefia el mae! 

tro (trabajo manual y trabajo intelectual) y replantear la -

función social que a él se le asigna. 

La división del trabajo entre l'homo faber y el horno 

sapiens surge como una Jivisi6n natural, basada en causas 

puramente fisiológicas. [14]. Dado el surgimiento de las 

clases sociales, ésta <listribución asume caracteres de desi-

gualdad. Si bien tiene que reconocerse que no existe un tr! 

bajo totalmente manual o totalmente intelectual, dado que 

todos los hombres somos intelectuales '' pero no todos tie-

nen en la sociedad la función de intelectuales'' [ 15], 

-------·----
[14] !01.\R\, C., El Capital. Crítica de la economía política., 

Tomo l, p. 76. 

[15] GRA/.ISCI, A., La fonración de los intelectuales, p. 26 
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Tiene que ser considerada como punto de parti<la la 

relaci6n que se establece con la esfera de la producci6n. -

El obrero a diferencia del maestro mantiene una conexi6n in­

mediata con la elaboraci6n de 'objetos' [16]. Esta correspon­

dencia con la producci6n es mediati:ada en la labor intelec­

tual, el maestro al igual que los 'distintos funcionarios' de 

Ja clase dominante(s) y la clase subalterna(s) sirven como -

organi:adores a nivel superestructura! y no como elaboradores 

de productos en el nivel estructural. "Se podría estimar lo 

'orgánico' de las distintas capas de intelectuales, su mayor 

o menor conexi6n con un grupo social básico, figurando una 

graduaci6n de las funciones y de la superestructura, desde 

abajo (la base estructural) hacia arriba." [17] 

Está en discusi6n el afirmar que los intelectuales 

son los empleados del grupo dominante: a quienes se les enco­

miendan las tareas subalternas en la hegemonía social y en el 

gobierno político. Es cierto que el maestro tiene una fun­

ci6n fundamental en la forr.iaci6n de la fuerza de trabajo, en 

la reproducci6n ideol6gica y en la legitimaci6n y formaliza-

ci6n de esta divisi6n social. Pero además, dada la relaci6n 

[16] ~·;.xRX, C. ~nnuscritos de 1844, p. 75 

[17] GR<IMS'.:l, A., ~t., p. 29-30 
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de fuer:as sociales, al maestro le ha correspondido y le 

corresponde un lugar fundamental en la lucha de clases, -

tanto en lo sindical (en la bdsqueda de mejores condiciones 

de trabajo) como al interior de su sal6n de clase o en la -

escuela misma, 'reproduciendo' concepciones culturales e 

ideol6gicas, conformadas en el seno de las clases subalter­

nas (y por tanto, posiblemente contestatarias). 

En el anterior sentido, si bien el docente tiene un 

'legado social' en la reproducción de Ja formaci6n capita­

lista, no por ello se convierte, indiscutiblemente en un 

intelectual de la clase dominante. 



EL DOCENTE AL INTERIOR DE LA \'IDA 

COTIDIANA 

18. 

Al maestro se le ha ubicado ya como un intelectual 

que desempeña funciones de organiznción y conexión en el 

nivel superestructura! de la sociedad [18]. Su ligazón con 

las distintas clases y la organicidad que mantiene con ellas, 

explican lo diferencial de esta labor en su convergencia al 

complejo general de las relaciones sociales. 

La actividad intelectual en general, y en particular 

la del docente, debe de diferenciarse en grados. De hecho 

existen diferencias sustanciales, cualitativamente, en el -

trabajo de creación científica de un intelectual y, en esta 

escala de graduación con la labor del maestro como 'mero' -

divulgador del conocimiento y la ciencia ya existentes. 

Sin embargo, a pesar de estar ubicado el trabajo ma-

gisterial en las 'escalas inferiores' de la actividad inte-

lectual, no por ello puede de nuevo considerarse labor do-

cente como mero transmisor cultural de una sociedad. 

(18] HARNF.CKER, M., Los conceptos elementales del materialismo 
histórico., p. 88 
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De manera ihlprcscindiblc hay que rastrear las dife­

rencins,la heterogeneidad de su función. La vida cotidiana 

considerada como la reproducción del hombre particular y de 

su mundo (el 'pequeño mundo'), autorreproducción necesaria 

para la reproducción de la sociedad (el 'grnn mundo') es 1;1 

que puede explicarnos la heterogeneidad. Esta cotidiancid¡¡J 

puede ser teori:ada [19], lo fundamental es partir de ella 

para conocer y comprender al maestro, no es válido esquema-

tizarlo en parámetros que hacen r1gida su labor y la desva­

lorizan. El trabajo del maestro puede corresponder con cier-

tas reflexiones teóricas que lo caracterizan, indudablemen­

te es un ser social, pero la riqueza encontrada en un salón 

de clase, puede afirmarse que aún no ha podido ser totalmente 

explicada. 

Si se conviene en afirmar que la práctica cotidiana 

del docente es heterogénea y 'rica' (cual itati\·amente hablan-

do) resulta preciso comprender que el maestro, al igual que 

todos los individuos, se desarrollan desde su propia p¡¡rti­

cula ridad ( 20] frente a la sociedad en la cual se deseD\'Ue1 ve. 

[19] HELLER, A., Historia y vida cotidiana., p. 39-69. 

[2Ó] HELLER, Agnes., Jbidem, p. 122 



20. 

Parecier:1 que se está imaginando un individuo que 

no mantiene ninguna relaci6n directa con su sociedad. A 

diferencia de ello se considera que esta particularidad -

del sujeto es 'producto' hlst6rico de Ja negociaci6n que 

día con día establece el particular con las costumbres, -

usos, valores, normas, etc,, que conforman la cultura de 

la clase dominante y las clases subalternas. 

Se conceptúa as1, al docente como un ser integral, 

que actúa sier.ipre como un todo (ente-bio-psico-sociol6gico). 

Un sujeto "en el que las bases orgánicas y madurativas,las 

características de su evolución psicolÓgic<l y las determi-

naciones ambientales se condicionan e interpretan constan-

temen te". [ 21] 

Dentro de la vida cotidiana al obscnarnos y al ob-

servar a nuestros semejantes es posible 'detect:ir' de qué 

manera se vive sujeto a la totalidad e Integridad de la 

personalidad. Agnes lleller afirmaría que se observa con 

ello la manera en que nos objetivamos de nuestro pequeno 

y gran mundo a partir de las formas en que Jo transmitimos. 

[21] PALACIOS, Jesús., "Condiciones evolutivas de la 
educacl6n", en Cuadernos de.Pedagogía, t\o. 63, p. 19 



~ 1. 

No se establece, necesariamente, una relación cons-

ciente, con esta generícidad, lo r¡uc no significa que no 

se racionalice lns acciones pasadas y el comportamiento 

futuro, sino que las acciones, como elementos de la coti­

dianeidad no son anali~adas tc6ricamcntc por cada sujeto, 

y la mayoría de las veces se dan 'espontáne:1mcntc'. 

Ka hay vida cotidiana sin espontaneidad, pragmatis-

mo, economicismo> analogía, procedentes, juicio provisio-

nal, ultragenerali::ación, mimeEis y e>ntonac.ión. Lo scfía-

lado significa, a razgos generales, que nuestro comporta­

miento y pensamiento cotidiano está regido por: juicios 

provisionales que pueden convertirse en prejuicios; por 

analogías -clasificamos en algún tipo ya conocido por la 

experiencia, al hombre que queremos conocer; y particular­

mente, nuestra práctica cotidiana se rige por J¡¡ imitación 

(se da una asimilaci6n del sistemo consuetudinario), por 

la espontaneidad y el pragmatismo (no existe una necesaria 

reflexi6n). Se actúa, en ocasiones, a partir, tanto de 

la asimilaci6n del conportamlcnto consuetudinario y del -

ritmo de vida, como en el acompanamiento de motivaciones 

efímeras, en constante cambio), "y desarrollamos toda ca-

tegoría de la acci6n y del pensamiento con una particular 

profunidad, amplitud o intensidad, sin intentar arruinar 

el rígido orden de la cotidianeidad." [ 22] 

(22] HELLER, Agnes., Op. cit., p. 51 



22. 

Es importante reiterar la necesidad de que, ninguna 

de estas formas de 1:1 cotidiancidad lleguen a extrc>mos 

absolutos, no obstante, esto se llc>ga a presentar, por 

ejemplo, en aquellos momentos en que la asimilación espon­

tánea de las normas con~uetudin;<rias dominantes pueden ca!! 

vertirse, en sí misma, en conformismo "cu~1ndo el que las -

asimila es un individuo sin "column~t vertebral", y la Pª!. 

ticularida<l que aspiro a una vida sin conflictos, refuerza 

aún ese conformismo con su fe". (23] 

El esquema analítico .de la vida cotidiana no es ajeno, 

ni contrario a las concepciones que coracterizan la educa­

ción , el Estado mexicano y la labor docente. Por lógica 

se tiene que aludir a la división del trabajo, la lucha de 

clases, la dominoción hegemónica y fundamentalmente, la -

inserción del individuo-maestro en esta compleja red de 

relaciones sociales. 

Así, si bien en la descripción de algunas formas de 

la cotidianeidad se hace alusión a la conformación del Pª! 

tlcular, se parte de entenderlo como un individuo que asi­

mila comportamientos, concepciones, estilos de vida; repr~ 

duce esta cultura asimilada ,pero también niega, modifica, 

matiza el cartabón impuesto. 

[23] HELLER, A., Op. cit., p.65 
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La elección es principfo indiscutible que demuestra 

la latente posibilidad Je ser contcstarios. Sin embargo, 

la alienación y enajenación <lcl sujeto son características 

propias Je la sociedad capitalista . "Est:i real i:adón del 

trabajo como estado econ6mico se manifiesta como la priva-

ci6n de la realidad del objeto, la objetivación como la 

pérdida y la esclavi:ación del objeto, la apropiación como 

extrañamiento, como cnaicnación. 11 [24) 

El trabajo como algo externo, como algo forzado, se 

convierte para cualquier sujeto en un medio para satisfacer 

necesidades que son, al fin de cuentas, extrañas a él. El 

hombre se enajena y se apropia de la alienación "apropiar-

se de las habilidades del ambiente dado, madurar para él 

(al cultivar determinadas cualidades necesarias para su -

subsistencia en sociedad), significa por tanto ( ... ) apro­

piarse de la alienación." [25] 

Particularmente, el maestro no puede substraerse a 

la enajenación y la alienación frente a su trabajo, frente 

a su sociedad. Los prejuicios, el conformismo, la imita­

ción son 'males' menores presentes en la actividad del -

docente y en la vida cotidiana de cada sujeto, en cuanto 

ser social. 

[24] MARX; C., ~bnuscr~tos~onómic~, filos6ficos_~_!!l.i!,. ;i. 75 

[25] HELLER, Agnes., Op. cit., 163 



2-1. 

Lo fundamental es reconocer que la <lominaci6n hege­

m6nica que prevalece en la formaci611 capitalista mexicana, 

está inserta en la vida cotidiana de todos los individuos 

como una concepción "de los sentidos compartidos". 

Al interior de cada sujeto se construyf' una persona­

lidad diferencial, dada la interpretación dt> lo biológico, 

lo psicológico r lo social. Puede afirmarse que la alie­

naci6n, la enajenación y todas las formas de la cotidia-­

neidad impregnan la labor del maestro y pueden explicarla 

mejor, a diferencia de la ubicación en la división del tra­

bajo que da solo algunos elementos para caracterizarla. 

Se reitera que Ja riqueza encontrada en la actividad 

docente no puede explicarse en toda su amplitud. 



CAPITULO 

L lNEAMIENTOS CURRICULARES Y PEDAGOG JCOS 

DE LA PRACTICA DE AUTOR! DAD DEL t·~J\ESTRO 

25. 

El presente capítulo retoma el análisis de la rela-

ción entre práctica educativa formal )' el Estado mexicano 

para plantearse como principal objetivo, conocer los line! 

mientas curriculares que intentan orientar la práctica del 

maestro de educación básica. 

" ... será sólo el Poder Ejecutivo Federal, a través de 
la S.E.P. quien fornule los planes y progranns, autori 
ce o elabore los libros de texto y materiales pedagógI­
cos, acredite y certifique los conocimientos, evalue 
los planes, progmr.ns y métodos y vigile el cumplimien­
to de la Ley." [ 26] 

La elaboración programática del Disefio Curricular de 

la educación básica elemental constituye, sin lugar a du­

das, un parámetro desde el cual se orienta una pdctica, 

pero también significa la conformación de un "modelo" des-

de donde se evalúa la realidad escolar de la primaria. 

Se recurre al análisis de estos lineamientos curri-

culares considerando lo arriba señalado. 

[26) Ley FederJl de Educación, México, Cámara de Di¡:IJtados, 
1973. 



26. 

PARTICULARIDADES DEL PLANTEAMIENTO 

CURRJCULAR 

Los lineamientos curriculares vigentes para la educ! 

ci6n básica elemental tienen su origen inmediato en la -

postulaci6n de Ja Reforma Educativa del sexenio 1970-1976 

[27]. Se requiere una profunda fundamentaci6n te6rica pa­

ra explicar la génesis de esta reforma pero por lo menos 

es necesario recordar una de las causas que la propiciaron. 

Tal y como ya se ha dicho en este capítulo, se con· 

sidera que el poder político requería un recobre del con 

senso perdido, sobre todo a raíz de las movilizaciones es-

tudiantiles ocurridas, prioritariamente entre los años 

1968-1970. En que el consenso pierde parte de su capaci­

dad y se recurre a la abierta y brutal coerci6n para man-

tener el poder de dominaci6n. 

En el anterior sentido, ya desde su cumpana como ca~ 

didato presidencial, el Lic. Echeverría postulaba los prin-

cipios )'acciones sobre los que descansaría la nueva polí-

tic a esta ta 1. 

[27] S.E.P. Historia de Ja Educaci6n PUblica., Coord.Solana,F., 
pp. 416·417. 
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Algunos autorns precisan que [28] cualit:nivamente 

las reformas no planteaban renunciar, en ning6n momento, 

a los mecanismos de control de masas ni o la <listribuci6n 

real de la riquc:o. Ya que, como también se ha seflalaJo 

anteriormente, s6lo se buscaba un recobre de la confianza 

'perdida'. 

La política educativa del régünen cche\'errista, en 

cuanto eje para la sustentación de la iJeología naciona-

lista y 'democrática' que se postulaba con la reforma, 

priori:6 cuatro preocupaciones fundamentales [29]. 

[28] 

[29] 

Imprimir una reforma 'sustancial' a los 

contenidos r métodos educativos. 

Presentar a la cducaci6n como 'democrática' al 

ofrecer oportunidades a 'todos por igual' 

Utlli:ur a la cJucaci6n como elemento dinámico 

de 'movil i:aci6n populista' frente ::i las clases 

desprotegidas. 

LATAPI, Análisis de un sexenio de educación en México., 
1970-mr.r:i:;r.-

s.E.P. Coordinadorn .'lacional de ln Elaboración de Libros 
de Texto Gr-Jtulto .• \portaciones al estudio de los pro­
blemas educativos. p.23. 



2 8. 

- Desarrollar fuertemente el nacionalismo y 

enfatizar los \'alares <le lo 'apertura <le-

rnocrtítica'. 

En torno a la preocupación que intereso para este 

trabajo, et' decir la primera, se plnntc6 que la modifica-

ción de los contenidos y rn&todos educativos implicaría 

postular los o\'ances logrados por la nuevo educación. 

Los principales cambios reali:ados se orientan por 

un acuerdo legislativo, que se explícita en la Ley Federal 

de Educación. 

De manera concreta en el libro "Aportaciones al -

eHudio de los problemas educativos nacionales", la Coor­

dinadora general para la elaboración de los libros de tex-

to gratuitos, resignifica las inquietudes esbo:adas y fun-

<lamenta los criterios curriculares o seguir en el modelo 

pedagógico de la escuela activa (30]. 

Este modelo tiene su contraposición en los princi-

pios postulados entre finales del Siglo XVIII e inicios 

del xrx y que hoy orientan muchas de las prácticos esco­

lares actuales en N6xico. 

[30] UZCATEQJI, Er.iilio., Fundamentos de la educación acth•a. 
p.32. 



29. 

La contrapuesta a la educación tradicional se fun­

damentó en la crítica a sus principios pedagógicos que bá­

sicamente pueden sintetizarse como: desarrollo de la memo­

ri:ación, enseñanza de la obediencia y la docilidad, utili­

zación de castigos corporales para que el docente pueda asu­

mir su mando sobre sus educandos 'se usaba la palmeta, los 

encierros y el uso de la corma que se sujetaba al ple con 

una plancha pesada' [31]. 

La contraposición al modelo de la escuela tradicio­

nal no es tan novedoso como parece, ya que en el Siglo XIX 

ya se postulaban los principios de 'actividad•. Vigorizar 

las funciones intelectuales (las principales funciones que 

pueden mencionarse son: la imaginación, la memoria, el jui­

cio, la constancia, la confian:a en sí mismo, la observa· 

clón, la dignidad y la sociabilidad), otro principio es la 

creación de nobles sentimientos morales y por dltimo el 

cuidado de la energía y salud corporalC's [32]. 

[31] TA.'\CK ESTRWA, D., La cwcación ilustrada (1786-1836). p.211 

[32] Sinonimias Pedagógicas en: La educación primaria, Tomo IV. p.S. 



30. 

Constantemente se hace menci6n a la ruptura que se 

establece, entre sexenios presidenciales en la conformaci6n 

de lineamientos y políticas estatales, pero puede decirse -

que, tal vez debido al mismo desarrollo pedag6gico, en me­

moriales como el arriba señalado "se palpa el interés · -

porque el niño se desenvuelva en todos los sentidos, parte 

de la e:;cuela acti\·a y de las nuevas tendencias pedag6gicas." 

[33], tendencias que verían cristali:arse sus concepciones 

en la elaboraci6n de los programas, guías y libros elabora­

dos en 1972. 

Concretamente a partir del mo¿elo pedag6gico pro­

puesto (escuela activa) se postula, desde la Reforma Edu­

cati\'a de 19i2, por promover en el educando una aci:ividad 

libre, crítica· y creadora r¡ue le posibilite apropiarse de 

su prop1o aprendizaje. 

El docente dentro de este modelo en el encargado de 

orientar las acti\'idades para el logro de los objetivos de 

aprendi:aje, conforme a ello, se piensa no puede elevarse 

como una autoridad indiscutible, sino servir de guía al -

alumno. 

[33] Ibidcr.t., p. 24. 
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La reiteraci6n al maestro de establecer una rcla­

ci6n más abierta con sus alumnos, distinta a la que es tr:1-

dicional en el mediD, se menciona y matiza en cada una <le 

las áreas y grados que integran Ja cducaci6n elemental b'­

sica (escuela primaria). Para poder aclarar los criterios 

generales que se establecen, en las gulas del maestro -

(orientadoras de su trabajo cotidiano) se elabora Ja si-­

guiente caracteri:aci6n: 

- En lugar de darle respuestas procuremos plantear­

le preguntas (L.N. C. Sociales 4° Grado). 

- Debemos esforzarnos por despertar en el ~ino un 

verdadero inter6s en aprender y para ello es fun 

damental eliminar todo temor. (L.t·i. C.Sociales 

4 ° Grado). 

Respetar a los niños: sus preocupaciones, gustos, 

intereses y necesidades de cxprcsi6n (L.M. C. 

Sociales, 4° Grado). 

Es importante enseñarlos a pensar y a utilizar 

los medios de informaci6n, ya que el conocimien­

to está en constante expansi6n y cambio. (L.N. 

C. Sociales 6° Grado). 



32. 

- El establecimiento <lel orden y la disciplina en 

el salón de clase deberá basarse en el estable­

cimiento de mejores métodos de trabajo y no en 

la imposición de normas sin sentido o simplemen­

te que no beneficien el desarrollo del trabajo 

y de los niños. (L.::. C. Naturales, 4° Grado). 

Formar en el niiio unn actitud crítica que lo -­

lleve a buscar explicaciones de los fenómenos 

que observa y tratar de comprobarlas experimen­

talmente. (L.)!. C. Naturales, 4° Grado). 

- No debe esperar respuestas 'correctllS 1 pero sí 

debe escuchar atentamente para elaborar sus 

explicaciones a partir de Jo que cst:ín pensando 

sus alumnos sobre un determinado problema. 

(L.M. C. Naturales, 6° Grado). 

- Enseñar al niño a pensar y a usar los medios de 

información a su alcance, desarrollar su sentido 

crítico, capacitarlo para org¡mizar el material 

obtenido y aprovecharlo de m11nera útil, y mur 

especialmente socializarlo ( ... ) comprenda que 

es un miembro de la sociedad con derechos que -

debe ejercer, obligaciones qué cumplir, autori­

~ades a quienes obedecer, así como exigir que 

cumplan con su deber. (LM. e.sociales 6° Grado). 
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Ojal6 que los naestros mexicanos logremos 

desterrar de nuestra mente la obsesi6n de 

la correcci6n en lo que tiene de desmesurndo. 

(L.M. Espa9ol, 3er. Grado). 

- Debe dejar que sus alumnos se expresen lo rnis 

posible y con toda libertad, que hablen con 

él y hablen 0ntre ellos, que escriban mucho y 

lean rnuy a menudo. Debe guiarlos, ayudarles 

a encontrar la palabra justa y la construcci6n 

pr("cisa, no dejar que piensen las cosas a me-

dias, enseñarles a "apretar las tuercas'' al 

pensar.1iento y a la lengua. (LN. Español, 6° 

Grado). 

Estos lineamientos expresan a razgos generales la 

forma en que se propone que el maestro entienda y a~uma su 

practica de autoridad. Papel que sustancialmente signifi-

ca convertirse en una gu[a inteligente para que el discí-

pulo pueda formarse juicios por sí mismo. En este sentido 

debe: propiciar el esfuerzo del alumno para la b~sque<la 

del conocimiento; encauzar el desenvolvimiento de todas 

las potencialidades; y, no imponer verdades o actitudes 

aca hadas [ 34) . 

[34) S.E.P., .Ciencias Naturales, Libro del ~l'.lestro para el 
Primer Grado., Mé.x1co, D.F. 1975. 



34. 

El mensaje reiterativamente mencionado en el curri-

culum oficial alude a la necesidad por establecer una re-

laci6n maestro-alumno fundada en el respeto muto, Ja - -

igualdad, la democracia y la criticidad. En este sentido 

el manejo de la.autoridad está respaldada por criterios 

didácticos y meto<lol6gicos en los que se prioriza la auto­

nomía del alumno "para que una \'e: lograda esta s6llda 

formación científica pueda formarse juic.ios por si mismos, 

tomar decisiones y combatir dogmas, fanatismos y prejui-

cios". [35]. 

El tratamiento del contenido fortalece la bdsqueda 

del desarrollo aut6nomo al plantear el aprendi:aje como 

reconstrucción del conocimiento, manejo del m6todo cien-

tífico y apropiación de lenguajes. 

Todas estas propuestas dadas al maestro señalan la 

preocupación por lograr el desarrollo integral del educan 

do, objetivo fundamental para la educaci6n primaria. 

Objcti\'o que se propicia segdn el discurso curricular, si 

e'l docente: posee el tacto suficiente para no ahogar, con 

sus iniciativas y actitudes de autoridad, "toda aquella 

manifestación de autonomía de sus alumnos". [36] 

[35] 

[36] 

SEP. Ciencias Sociales, Libro del ~aestro para el 4° Grado 
México, D.F. 1976, p. 19. 

SEP. Consejo Nacional T6cnjco de la Educaci6n Prograrras 5° 
Educaci6n Prinnria., ~·;é.x ico, 1977., p. 5. 
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Existen comportar.lientos específicos que se esperan 

del docente en el manejo de su autoridad, lo importante 

será sustraer la conducta de los alumnos n Ja arbitrarle-

dad individual, al sujetarla a reglas predeterminadas so­

cialmente (socializaci6n). Se busca que esa interiori:a­

ci6n de la regla no se funde en una relaci6n entre el --

mando y la obediencia, sino en una serie de predisposicio­

nes que permitan al educando, a partir de un respeto mutuo, 

desarrollar la capacidad de interpretar críticamente el -

momento actual y asumir su responsabilidad, con plena con-

ciencia. [37] 

La autoridad, en cuanto categoría general, puede 

adoptar hist6ricamente formas muy di\'ersas [3S]. Dentro 

del currículum oficial de la escuela primaria, esta prác-

tica se define como un proceso de 'concientizaci6n moral' 

que tiende a la autonomía con responsabilidad. Esta par-

ticular forma de concebirla, niega la ntribuci6n de una 

arbitrariedad y mando a un agente legitimado socialmente 

como lo es el maestro. 

La construcci6n curricular en sus planos metodol6-

gico-conceptual y didáctico define al maestro el --

[37] 

(38] 

SEP. Ciencias Sociales, Libro del ~nestro para el primer grado, 
Méx""1CQ,1972, p. 11. 

NJSBET, Robert, La fonnaci6n del pensamiento sociol6gico l, 
pp. 146-230 
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"deber ser" de su práctica cotidiana. Esta construcción 

se concretiza en prop6sitos, objetjvos: curriculares, gc­

nc>rales, particulares y de aprendi:aje, actividades de -­

aprendizaje, sugerencias did~cticas y conocimientos a tran! 

mitir por unidades, materias y grados. 

La orientaci6n idealizada de la práctica docente 

resulta clara. Se somete al maestro a directrices que bus­

can delinear su trabajo acorde con un específico modelo -

pedag6gico. La correspondencia de este modelo con las -­

prácticas sociopolÍticas que lo favorecen y la complemen­

tareidad del mismo con la operacionalizaci6n del discurso 

al interior del libro para el maestro r el libro para el -

alumno es una investigaci6n que puede ofrecernos mayor na­
mero de elementos significativos acerca de su implementa­

ción. 

Respecto a los niveles de concreci6n del discurso 

curricular puede afirmarse que, al no ser neutral la selec­

ci6n, priorizaci6n y análisis de los contenidos temáticos 

(presentados en el libro del alumno) existen, indiscutible­

mente, concepciones doctrinarias e ideológicas permeadas -

por el sello característico de la clase(s) en el poder. La 

relaci6n de fuerzas sociales es indiscutible, sin embargo 

es tarea difícil reconocerla, aún en la definición curricu­

lar. 



3 7. 

Dadas las limitaciones del presente trabajo para 

establecer niveles de correspondencia entre el discurso del 

planteamiento currictilnr y su opcracionnli:aci6n, se centró 

este análisis en algunas unidades de referencia. La con­

clusi6n inmediata es afirmar que los conceptos de critici­

dad, democracia, igualdad y respeto mutuo, en cuanto a va­

lores a desarrollar en el alumno e instaurar en el salón -

de clase, son fuertemente matizados. 

En la particularid•d del discurso curricular se de­

fine a la democracia por la distribución equitativa de 

bienes y servicios [39], determinada, sin embargo, por las 

posibilidades del Estado para otorgarla. Cambia la concep­

ción dada a la democracia en el discurso inicial, en donde 

se le entendía en su sentido amplio de equidad e igualdad. 

[ 4 O] • 

El respeto, al interior de las unidades, deja de 

ser considerado bilateral, ya que se asume que será el -­

maestro quien concluya, valide y defina cuál es la 'verdad' 

en el conocimiento y cuáles son las únicas actividades a 

desempeñar. 

(39] SEP. Libro para el alumno. Ciencias Sociales, Mé.xico,1977, p.60 

(40] SEP. Guía para el ~~estro. ,Ciencias Sociales, Op. cit., p. 15 
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La criticidad se constituye en categoría muy utili-

zada en el discurso, pero poco aceptada en la concreción -

del mismo. Se pide que los alumnos investiguen, eva!den, 

observen, pregunten, etc. Pero no se habla <le criticar -

concepciones, metodologías o comportamientos. 

En sur.in los valores [41) respaldados por el modelo 

de la escuela activa son mediados, modificados o se con--

tradicen con lo planteado en niveles más específicos del 

discurso curricular. 

Correspondencia de operacionalización tal vez la 

haya. De manera definitiva los elaboradores de estos mate­

riales tienen que haberla planteado. No es preocupación -

presente en este trabajo los considerados conceptuales, -

metodológicos o de estrategias didácticas que hacen posible 

una operacionalización curricular. 

Lo que puede e interesa demostrar es la validación 

real de un modelo pedagógico, acorde con las necesidades y 

vivencias de la práctica educativa que, formaliza e insti­

tuc'!onaliza el Estado. 

[ 41) GARCJA S. Susana, et .al., Análisis de los valores vigentes 
~e articulan en la escuela. p.45. 
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LA IDEALIZAC ION DEL "DEBER SER" DOCEliTE. 

A través de la configuraci6n de modelos pedag6gicos 

y educativos se establecen los lineamientos curriculares -

precisos n cubrir, desde una perspectiva idealista del tra-

bajo docente. Esta idcalizaci6n encierra, naturalmente, -

una tendencia teorico-metodol6gica, pero ta~bi6n una posi­

ci6n ideológica que busca negar y matizar la realidad de 

la práctica docente. [42] 

Así la riqueza casi inexplorada de la prdctica co­

tidiana del maestro es negada por los parámetros curricu-

lares de la escuela primaria que, al no tenerla como refe-

rente concreto, la niega, la mitifica y la enmascara. 

Cualquier modelo tiende a una idealización, si 

éste no se funda en la historia de conformación de una 

práctica r en las determinantes que la explican, exclusiva-

mente la que se plantea como imperfecta es la realidad, 

mientras que el ideal se constituye en su períecci6n. 

[42] CARl!J2ALES Retamoza, César., La experiencia docente., 
MIÍxico, Ed. Línea, 1986, p. 22-29 
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Los resultados son los esperados, se califica al 

maestro como autoritarista (43], como tradicional, se --

subraya la necesidad de lograr la perfecci6n, se descono-

cen las causas de comportamientos discordantes con el mo-

delo planteado. 

Se prefiere ignorar la comprensi6n de estos resul-

tados, ya que esto implicaría examinar el car~cter de cla-

se c¡ue asume la idealizaci6n de la práctica docente, la -

negaci6n c¡ue encierra de la realidad y la descalificaci6n 

que se da a las prácticas cotidianas, no estandarizadas a 

los límites previstos. 

La configuraci6n de un "deber ser" no se limita al 

campo curricular, su mayor campo de acci6n impregna al -

sentido común, a la racionalizaci6n pedag6gica, al dis­

curso político, etc. 

Estos campos de la vida cotidiana adquieren singu-

lar importancia en la evaluaci6n y conjunto de concepcio­

nes cotidianas acerca Je lo que "debe ser" un buen maestro. 

[43] BERGE, André. La libertad en la educaci6n, p. 33-41 
(Caracteriza el comportamiento del nnestro entre los 
rasgos autóritaristas y autoritario y describe las 
condiciones que debe cubrir cada uno). 

CARRIZALES Rctamoza, César, El modelo y el diseño 1985,en 
la fornnción de profesores. p .15. 
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La exaltación idealistn se explicita en distintos 

discursos pcdag6gicos y políticos que se han elaborado a 

lo largo de In historia mexicana. 

Por ejemplo, en el discurso pedagógico del Siglo 

XIX, que puede ser leído en distintos artículos y revis-

tas, de la época P4J se le atribuye al maestro carncte-

rísticas en cuanto modelador creati\'o, un artista y misio­

nero, al que se le encomiendan labores de apostolado. 

Se le exige una entrega absoluta a su labor, un -

amor completo por sus alumnos, un despliegue total de sus 

capacidades indi\'iduales. Se afirma así de la labor que 

debe desempeñar el maestro: 

[44) SHERll'ELL, Guillermo, Discurso en el salón de actos de la 
E>cuela Nonml de Jalapa, en: La cnsefianza nornnl., 
Año rv, No. 9, enero de 1905, l!exico;-p¡í~. 

OLAVARHIA Y FEHCAH, E. Pronngistcr al Sr. Alberto Correa. 
Año f, J\gosto 9 de 1905,No. 12, pp. 198-199. 

CORTES, Geno1·c1·a. "Enrique C. Rébsamen", Año IJ, ~~yo 22 
de 1907, ,\o. 3, pp. 44-45. 

CORREA, Alberto. "La enseñanza no11111l nuestro program1", 
en: l.1 enseñan:.a nonrol., Año 1, ,\o. 1, Septiembre 15, 
1904, Mé.uco, pp. 1-4. 

DJA y D;C "Curso elemental de ped1gogía", en La ensef.anza 
Año 29, 8, 18 de enero 1871, pp. 113-114. 

DJA y me. "Curso elemental de pedagogía", en: La enseñanza 
Año 1, 1.:0. 2, 1° julio de lBiO, pp. 17 }' 19. 

BERRE:'\A, tu is, "Importancia del IMestro", en El escolar 
mexicano, Tomo JI, 'lo. 41, 1890, pp. 5-6. 



"El nuestro, artista de la civili::aci6n, cincela la 

estatua que vive, que palpita ( ... ) tal es la grnnde 

labor de este moderno ap6stol: tal es el cargo que 

abiunn su conciencia", [-15] 

4 2. 

A tal grado llega la ideali:ación del trabajo do-

centc que en ocasiones, se espera que sea un ser humano -

que tienda a la perfección constante, que sea un to<lologo 

en el manejo de contenidos escol"res que anteponga a cual­

quier inter&s de beneficio personal y grupal los deberes 

que le encomienda su gran 'misi6n' y sea la imagen absolu­

ta de moralidad, responsabilidad, limpieza y decencia. 

Es lógico que hoy en día, en el discurso de la ra-

cionalidad pedagógica, no se le pida al maestro condicio-

nes a satisfacer tan absurdas como 11 aJemás de sano, robus-

to )'de aspecto simpático debe tener muy buena vista", -

porque se ha ido conformando una idea distinta del papel 

que a él le toca asumir. 

No obstante, la presencia de idealizaciones que van 

más allá del 'orden material' subsisten en discursos ofici~ 

les del poder político que piden al maestro, al interior 

de un discurso ideológico, desarrolle .... 

[45] SANTOS Valdéz, José., Amelia, Maestra de primer año. 
p .8. 



" ... obras de fen•or y autenticidad inspiradas en el 

amor)' el espíritu de servicios p.1trios." [46] 
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El Estado mexicano promueve as1, otra vez la postu­

ra ya encontrada en la formulación curricular de adjudicar-

le al maestro un papel fundamental tanto en el logro del 

desarrollo integral y la socializaci6n de los educandos, 

como en la promoci6n del mejoramiento de la comunidad en 

la cual se encuentra inmerso. 

t\uevamente se le rodea, entonces, al docente de -

una aureola de 'todopoderoso' exigiéndole que cumpla con 

"incesante fervor de superación" [47] las esperanzas del 

pueblo que han sido depositadas en él como transmisor de 

la educaci6n afirmando que: 

esperanzas de la patria, que infunda a los 

rrnestros dones de fe imperiosa, de alegría lumi­

nosa, de intrépida 1igereza, de generocidad il i­

mitada, con lo que su misión desvanece de artistas 

filósofas de obligación corriente." [48] 

[46) Revista Kacional de Educación (SEP) México, Secretaría 
de Educación Pública, 1941, \'olZ., Febrero-Agosto,p. 28 

[ 4 7) lbidem, p. 30 

[ 48) SIERM, Justo, Discurso en la inauguración de la academia 
de profesores en: La enseñanza nonrol, Mo I, Octubre 
de 1904, No. 2, Mé.xico, pp. 22-28. 
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Con lo arriba senalado puede decirse que, ademds 

de la caracteri:aci6n como 'todopoderoso', copaz de inser-

tarse en toda la problemática que revista el desarrollo -

comunal )' social, se le exige, contínunmente, al docente 

ser además un todologo. 

Se varía, así, la imagen del papel fundamental que 

debe desempeñar el docente. [-19]. Definido ahora su traba-

jo por todo el proceso de racionalización pedagógica [SO] 

que une a las condiciones del maestro misionero )' apóstol 

las de 'conocedor' científico que debe respaldar su forma­

ción con un título de acreditación acad6mica. 

La legitimaci6n a la idealización del trabajo del 

maestro no se encuentra presente, dnicamente, en el dis-

curso político, dado en la práctica concreta de las rela-

cienes socjales, ésta persiste. 

Algunos autores [Sl] precisan que al entrar en 

relaciones los maestros)' los padres de familia, estos Úl-

timos le otorgan el papel de segundo padre y como tal, le 

exieen que ejerza su autoridad en él deposita da. 

[49) PULLL\S, Earl, V., El maestro ideal, pp. 37-293. 

[SO] TE\'TI, Fanfani Emilio. Estado y clases sociales, p. 34 

[Sl) LATAPI, Pablo, Análisis de un sexenio de educación en México, 
1970-1976. p. S9. 
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METODOLOGIA 

La especificidad que ubica este trabajo y la poste­

rior con la cuál es pensado plantearon la necesidad de re! 

lizar un trabajo de investigaci6n cualitativa sobre lo que 

acontece en el sal6n de clase. 

Definida la postura metodol6gica se organi:6 el -­

trabajo de investigaci6n conforme a la elaboraci6n de re­

gistros de observac i6n en escuelas ubicadas en diferentes 

regiones del país. 

Esta organizaci6n no es totalmente respetuosa de 

los principios etnográficos ya que conforme a ellos es 

menester realizar un trabajo de obser1•aci6n por lo menos 

una escuela durante periodos que oscilan entre un año a 

dos. 

Las condiciones en que se rcaliz6 esta investiga-­

ci6n hicieron que ello se apegara a los objetivos y carac­

terísticas de la muestra de la investigaci6n denominada 

"Análisis de los valores vigentes que se articulan en la 

escuela". 
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Debe advertirse que el interés por reali:ar un 

trabajo cualitativo sobre el objeto de estudio s6lo pudo 

desarrollarse a través de integraci6n a un equipo de in­

vestigaci6n que compartió la preocupación por reconstruir, 

conforme a su objeto de estudio, la dinámica (formas y -

contenidos) del conjunto de relaciones y prácticas que 

constituyen la vida escolar cotidiana (fundamentalmente 

la del espacio delimitado en el sal6n de clase). 

A continuación describo las características de la 

I r ll muestras )' los instrumentos utili:ados. 

La primer salida se realizó del 15 de enero al 16 -

de mayo de 1982, se observaron primero, cuarto y sexto -­

grado de cada escuela. 

Contextos: 

Distrito Federal - Col. Vallejo - Escuela'Netzahual­

coyotl' ,turno matutino y vespertino. 

Tijuana - Baja California Norte -'Escuela Ninos -­

Héroes' . 

Yuca tán Potchul Puerto 

Yucatin - Potchul Pueblo 

Escuela "L. Cárdenas". 

Escuela " 5 De Mayo". 
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La segunda etapa de la investigaci6n de cnmpo se 

realiz6 del 24 de mayo al 2 de junio de la siguiente ma­

nera. 

Contextos: 

B.C.N., Tijuana - Escuela "Benito Juárez", urbana, 

matutina. 

Jalisco, Puerto Vallarta - Escuela "Ford SS", urba­

na, matutina; Escuela "Ignacio de Vallarta" urbana ves­

pertina. (Nota: El plantel está ubicado en la misma dircc­

ci6n, sólo cambia el nombre según el turno). 

Tamaulipas, Anáhuac - Escuela "Juan B. Tijerina", -

rural, matutina. 

D.F., Colonia Vallejo - Escuela "Netzahualcoyotl", 

urbana vespertina. 

Grados: 

Con base en la información obtenida en la primera 

etapa del trabajo de campo, se plante6 la necesidad de 

profundizar más en el seguimiento de la observación en un 

mismo sal6n. 
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En este sentido se fij6 como criterio para la se­

gunda salida, el seguimiento riguroso en un mismo sal6n 

durante cinco días seguidos. 

Se determinó al sexto año para ser observado. Si 

no podía cubrirse la observación en dicho grado se cambia­

ba al cuarto año especificando las causas del mismo. De 

esta manera se obtuvieron diez registros por escuela. 

INSTRUMENTOS 

1) Hoja de registro (Anexo 1 ) 

Se registró cada una de las observaciones que se --

realizaron en el salón de clase. Dicha forma es un cua-

drado que consta de cuatro rubros fundamentales detalla­

dos a continuación: 

CONTENIDO· 

Registro de área, tema y páginas indicadas en cla­

se. Esta información se considera como contenido curricu­

lar programado. 

- Recursos didácticos. Uso del libro de texto, guía 

del maestro, otros libros, pizarrón, cuadernos, otros. 
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· Se confrontó con los libros la información regis· 

trada. 

· Se inform6 con el maestro las causas de las "no 

correspondencia" de haberlas ( se trató de que no aparecie· 

ran como control). 

TIEMPO 

• Se registró tiempo en que trabajó el contenido aca· 

démico por área. 

· Se informó sobre las áreas que se trabajaron en la 

media jornada no observada. 

ACTIVIDAD 

·Son las acciones que fungen como técnicas y recursos 

didácticos para el tratamiento del contenido y aquellas que 

se convierten en eje de la interacción por diversas situa­

ciones. 

· Se registraron todas las actividades que correspon­

dían tanto al tratamiento del contenido académico como a si­

tuaciones que no son estrictamente de trabajo. 
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Se registró la información necesaria que permitió 

"ver11 la secuencia sin interrupciones, 

- No confundir actividad con comportamiento. Por 

ejemplo: 

ACTIVIDAD 

-Pregunta y respuesta 
-Lectura 
-Entra el director 
-Trabajo en el pizarrón 

CO~lPORTAMIENTO 

Pide ejemplo a cada niño. 

Pide que saquen el libro. 
- Saluda 
- Pide que dicten 

- Se registraba la actividad completa, por ejemplo: 

ACTIVIDAD (mal) 

- Corrige y califica 

- Lectura 

- Se regiStraron 

ACTIVIDAD (bien) 

Corrige y califica tarea 
de Matemáticas del día 
anterior. 

Lectura sobre el español 
que llegó a México. 

las formas de evaluación formales e --

informales de la siguiente manera: 

Corrige: señala el error y explica - no explica -

Califica:pone nota, tache, paloma 

Registra:anota 

Autoevaluación, evaluación entre los niños, prueba 

escrita. 
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TIB1PO 

El tiempo se hizo constar en relación al cambio de 

actividades poniendo atención también al tiempo de las 

situaciones que son estrictamente de trabajo (ausencias, 

pláticas, interrupciones, pausas, etc.). 

COMPORTAMIENTO 

Se refiere a lo que hace tanto maestro como alumno 

y puede ser observado objetivamente. 

- Interesa porque es el componente observable el -

cual soporta (sustenta) la actitud. 

Permite detectar las esferas de acción, la es­

tructura de participación y reglas de juego. 

Se registró simultáneamente los comportamientos de 

maestro y alumno. 

Se registró el comportamiento verbal: expresiones, 

órdenes, instrucciones, textuales, transcribiendo la expo­

sición de conceptos o contenido académico, sólo con alguna 

referencia. 

- Se registró la interacción entre los alumnos, si 

hay subgrupos marcados, si los niños o niñas se agrupan 

por sexo o indistintamente y si el trato entre ellos. 

Se registró el movimiento en el aula: 



Maestro 

Está sentado 

- Pasa a los lugares 
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Alumnos 

Quietos en sus lugares 

- Platican sentados 

No piden permiso para salir. 

- Salen formados 

- Poner atenci6n en la consistencia y/o inconsis­

tencia de las 6rdencs, instrucciones, amenazas, etc. Ejem­

plo: Maestro: "\'oy a pasar a \•er quien no traba ju!" 

(No pasa). 

INFERENCJA 

El observador podrá hacer constar su impresi6n pe! 

sonal (y por ende subjetivo) qu6 situaciones diversas pu! 

den provocarle y considere a su criterio cuáles son sig­

nificativas o podr:fo en su caso ayudarles a recordar con 

más detalle ese momento de la experiencia para reconstru­

irlo con mayor precisi6n. 

Estas inferencias serán registrados en la dltima 

columna de la hoja de registro en vez de actitud. 



53. 

CONSIDERACIONES 

Observar sin registrar el primer día quedando a cri­

terio del investigador estipular el tiempo de este modo de 

observaci6n. Su objetivo es visualizar la dinámica global 

de la interacci6n. 

- Papel del maestro. 

Papel de los alumnos. 

- Relaciones entre alumnos: subgrupos, liderazgo,etc. 

- Relaci6n del maestro con los alumnos:diferenciaci6n 

en el trato, actitud (distante, personal, etc.). 

Datos Generales de la Escuela 

Incluye informaci6n de la escuela referida a ubica­

ci6n, control, características de la misma, etc., segdn la 

forma siguiente: 



Datos Generales 

Región: 

Escuela: 

DINAMJCA INSTITUCIONAL 

(ESCUELA) 

-----~---------
Ubicación: ______ _ 

Control: Turnos: ----

54. 

Núm. de salones: Núm. aprox .de alumnos: ___ _ 

Núm. de maesi: ros (por grado, actividades extras): ___ _ 

Antiguedad de la escuela: ____ _ 

Tipo de construcciones: ____________ _ 

Una ve: obtenida la información y dada la lectura 

de los registr0s, seleccione de ellos, algunos que permi­

tirán e.xplicitar ciertas constantes observadas del uso que 

el maestro hace de su práctica de autoridad. 

La información desarticulada contenida en los re­

gistros llevó a la necesidad de una mayor comprensión y 

manejo teórico que permitirá organizar los discursos para 

poder estructurar el análisis y los resultados. 
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En la bds~ucda conceptual releí los ejercicios de 

Agnes Hellcr a lo que constiture la vida cotidiana. Esta 

reelt>Ctum aunada a una concepci6n un tanto difusa acerca 

del objeto de estudio permit16 definir algunas teorlns de 

análisis, a continuaci6n las menciono e Intento explicar­

las. 

A) Construccl6n de un concepto. 

Las construcciones teóricas sobre el tema hasta -

ese momento no ¡¡ermiti~1n una claridad sobre este concep­

to de práctica de autoridad. Sin embargo algunas obser­

\'aciones permitirán cierta claridad acerca de él, por 

ello se constituye como una categoría de andJlsis. 

B) El poder se otorga. 

Yo creo que más que una categoría este enunciado 

significa una constante obsen·ada en el sal6n de clase. 

Tal vez no resulte ser el hilo negro pero sí permite ser 

otro elemento de Ja comprensión sobre la práctica de au­

toridad. 

C) Negación de los otros. 

Esta categoría permite reconstruir una caracterís­

tica que hace al ser autoridad, en tanto un uso social 

tiene matices y contradicciones. 
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D) Recursos utilizados por la autoridad. 

La sistematización obtenida del análisis de los -

registros requería darle un lugar a la mención de aquellos 

recursos que rodean al uso de autoridad que hace el maes­

tro <le educación primaria. 

E) Negación y resignificación <le la práctica 
autoritaria. 

Esta categoría es construida Qás sobre la base de 

la influencia te6rica construida a nivel m~cro sobre la 

realidad educativa. Además de ello organiza la Informa­

ción que refiere compartimientos del docente frente a su 

uso de la autoridad. 

Conforme a la elaboraci6n de estas categorías de 

anllisis se ampli6 el estudio optando por permanecer to­

dos los observadores en una misma escuela ubicada en el 

Distrito Federal. 

Se consider6 que esta escuela debería posibilitar 

tiempos de permanencia y apoyos en colaboraci6n de direc-

tares y maestros. 
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La escuela seleccionada por cuestiones de apertura 

de su director y maestros para reali:ar ahl el trabajo de 

investigación se llama Aurelio Maldonado y está ubicada 

en la colonia Chalma de Guadalupe. 

Por ser cinco el nOmcro total de observadores se de­

cidió reali:ar registros de todos los grados, turnando las 

diferentes observaciones de los maestros. 

De cada maestro se realizaron por lo menos 20 regis-

tros. 

Por razones de índole presupuestal sólo pudo permane­

cer en la escuela por el lapso de dos meses. 

Durante este tiempo se convivió con los maestros y 

se realizaron algunas entrevistas y registros de observa­

ción. 

Del análisis de estos registros y de los recabados en 

la primera y segunda muestra se constituy6 el trabajo de 

análisis que se describe en el Capitulo II de la presente 

Tesis. 
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CAPITULO II 

MANEJO DE LA AUTORIDAD EN EL SALON DE CLASE 

A través de los anteriores capítulos se ha rcflexi~ 

nado acerca del proceso de construcci6n tc6rlco-pr,ctica 

del concepto de práctica educativa, se han esclarecido -

algunas declaraciones, lineamientos y postulados que in­

tentan orientar la pr~ctica escolar del docente y el mane 

jo que hace de su autoridad. 

Todo lo anterior ofrece un conocimiento de algunas 

expectativas que de una u otra forna puedan estar incldien 

do en el trabajo del maestro. Ya que se considera que el 

cúmulo de experiencias, formación r expectativas del do· 

centc, al ser resignificadns y/o objetivadas, orientan el 

'uso' que él pueda hacer de normas, \'Ulorcs )" tradiciones 

sociales. 

La construcci6n de la personalidad del sujeto que 

ensena -el docente- tiene que ver con un proceso pcrma-­

nente de cambios, retrocesos y crisis. Esto implica la 

consideraci6n de hechas, actitudes y comportamientos del 

maestro como 'elementos' de una historia en constante - -

evoluci6n. 
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Lo anterior no significa que el acercamiento a lo 

que acontece en un salón de clase esté definido por la -

comprobación o disprobación de esta posible 'hip6tesis'. 

Sin lugar a dudas esto sería objeto de otro estudio mds 

profundo, pero, sin embargo, sí sir\'e parn 'pisar con -­

cautela' y recordar que el trabajo del maestro está suje­

to al cambio. 

Por Último, es necesario aclarar que el análisis 

de la autoridad en el salón de clase implicó una inicial 

búsqueda de una postura teórica que fue 'construida' sólo 

a partir del acercamiento a la realidad escolar. 

A) CONSTRUCCJON DE UN CONCEPTO 

Todas las veces que he observado lo que acontece 

en un salón de clase resalta la presencia de la autoridad 

escolar, en la normatividnd de los usos preestablecidos, 

en el respeto a etiquetas de comportamiento, escritura o 

lenguaje, en el desarrollo de las actividades, en la vali­

dación del contenido cicntÍfico, en la justificación de 

actitudes y comportamientos sociales y en toda aquella re­

lación entre el mando y la obediencia. 
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Su presencia cotidiana en la escuela, refiere una 

práctica heterogfnea, rica en matices y expresiones dife­

rentes. Esta rique:a es imposible de caracterizarse en 

toda su magnitud, pero toda aquella aproximaci6n en el -

an6lisis conlleva a su reconocimiento. 

El 'uso' que se hace de la autoridad es diferente 

de acuerdo a la importancia que se otorga a normas, com­

portamientos y actividades. Las dh·ergencias implican -

concepciones y prácticas particulares, ya que la priori:a­

ci6n está definida por la específica objetivaci6n que cada 

docente logra de la genericidad histórica-social. 

El saludo, por ejemplo, es una norma de conviYencia, 

necesaria para sobrevivir en determinados estratos socia­

les. Su importancia es relativiznda, negada o bien se -

afirma, de acuerdo a la rele\•ancia que ésta tenga para el 

docente. Cuando la subordinaci6n total a c~ta norma con­

lleva a anteponerla al desarrollo de las actiYi<ladcs esco­

lares, el maestro jerarquiza el 'uso' que desea hacer de 

su autoridad. 

Se reconoce la Yalidez que asume, para la compren­

si6n del 'uso' de la autoridad, la sencilla norma del sa­

ludo, a partir de obser\'aciones como la siguiente. 
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Un grupo de sexto aiio trabaja por equipos, al ini­

ciar el registro no está presente el maestro pero todos 

reali:an algo en sus cuadernos. 

Ma. 

Aos. 

Ma. 

Aos. 

~ia. 

Aos. 

1'ia. 

Aos. 

Entra la maestra Norma diciendo 11 Hola 11 

No le contestan, no se paran ni saludan. 

¿Quién 1 os puso a traba ja r? 

"Nadic 11 

"Hay que bonitos niños, ¿será porque tenemos 

observador?" "!\o llegué temprano porque se me 

ponchó una llanta". 

"Se le hubieran ponchada las dos". 

"Ah, ¡:-.;o querían que viniera! 

11 ¿Las pitufas no vinieron ahora? 

"~~o, sólo vino una 11
• 

La maestra Norma le da muy poca importancia a la 

ceremonia del saludo, esta objetivación que ella ha hecho 

de esta norma de convivencia social no es un hecho aislado 

porque se estructura en un posible sistema de usos cohe­

rente con una práctica particular de la autoridad. 
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Las relaciones maestro-aluJT1J1os, obsen•adas en el 

registro, dan elementos para caracterizar la autoridad 

de la maestra Norma como 1 democrática' y a otros, como lo 

es el maestro Juan Manuel que prioriza el rito del saludo 

(con todo su formulismo) como autoritario. 

Pero la autoridad, además de ser reconocida en 

uso heterogéneo, es observada como una práctica que se -

integra en un solo sujeto, con distintos matices, un mis­

mo docente en la validnci6n del contenido científico pue­

de ser caracterizado con un autoritarismo 'pleno', sin · 

embargo, al instaurar las reglas de convivencia se encuen­

tra en los límites de un lnisse faire. 

Dos son Jas aclaraciones pertinentes a sefialar, -

cada docente se encuentra constituido por una entidad -­

biopsicosocial, la jernrqui~aci6n que 61 hace de los valo­

res, normas y usos sociales plantea preocupaciones distin­

tas, este hecho s6lo demuestra la objetivaci6n heterogé­

nea y no la pa rcelaci6n de la personalidad. 

En segundo t&rmino, es necesario afirmar que la -­

práctica rebasa cualquier intento por esquematizarla, re­

sulta preferible comprenderla al interior de su cotidin­

neidad que para esquematizarla calificando a un maestro 
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como 'democrático' (siempre quedará la duda de los mati­

ces y se correr& el riesgo <le descalificar comportamien­

tos, como los que son relativos a la ceremonia del saludo). 

Regresando al punto tic inicio, se examina la ri-­

tualizaci6n que se ha real i:ado de la acci6n de saludar. 

Aos. 

Mo. 

Aos. 

Aos. 

Me. 

El maestro Juan Manuel entra al sal6n. 

Cuando el maestro entra todos corren a sentarse. 

'buenos <lías 1 

'huenos días' (se paran )' contestan todos en coro). 

"¿escritura maestro?" 

"SÍ, por favor". 

Se reafirma la existencia de u11 sistema de usos -

dentro del cual el saludo es una parte que lo inte>gra, la 

jerarquizaci6n significa atribuirle mayor o menor impor­

tancia a esta norma ya rituali:ada en la escuela y la so­

ciedad. Siempre este hecho tendrá que ver con una dife­

rente manera de asumir la autoridad. 

Una pregunta surge de forma inmediata: ¿qué signi­

fica este 'uso' de la autoridad?. 
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A partir del análisis de los registros de observa­

ci6n, se fue perfilando una concepci6n de la autoridad -

como ob ieto de~. En este 5entido, el \'aivén entre 

la teoría y la prdctica fue dando elementos para compren­

der que la autoridad es un 'objeto' const1·uido histórica 

y socialmente, 'usarlo' significa objetivar la relaci6n 

con el poder. 

Lo arriba señalado parece un discurso abstracto, -

lo que lo concreta es la uni6n de las distintas partes -

que conforman el 'rompecabe:as' elaborado para acceder a 

una comprensión más exacta del significado Je la autori­

dad. 

B) EL PODER SE OTORGA. 

La maestra Guillermina entra )' saluda a todos di­

ciendo 'buenos días'', después que todos, en coro, le · 

contestan el saludo, ella les dice a sus alumnos: 

Ma. "A ver, <!l día de ho)' vamos a empe:ar a trabajar, 

pero necesito que estén bien calladitos, obser­

vando y ..• 
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Aos. (en coro) ... "escuchando" 

i\ia. ''Vamos a preguntar por equipos" 

¿qué les gusta hacer aquí en la escuela? 

"si empiezan u jugar comoAlejan<lra, Elena y 

José ~ianucl, no \'an n salir a deportes, ¿verdad?. 

"ahora me va a apuntar Roberto. Roberto yo te 

voy a decir los nombres de Jos nifios que no \'an 

a salir a deportes". 

Ao. "¿Yo le digo a Roberto los nombres maestra?" 

~:a. "A \·er Aurora ¿qué te gusta hacer aquí en la 

escuela?". 

Aa. "jugar" 

~.a. "A \'er Roberto, me vas a apuntar a Ernesto cuando 

yo te diga". 

El apuntar a los niños 'indiscipl ina<los' puede sig-

nHicar para el maestro un recurso para lograr la obedic!:l_ 

cia, pero, para un sujeto sometido en una relación desi­

gual,como lo es el alumno, este hecho se convierte en Ja 

posibilidad de somater a los otros. 

El alumno objetiva el poder absoluto que se le 

otorga a la autoridad al avalarla y utilizarla porque la 

transmite como algo necesario para su supervivencia en el 

aula. 
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Se podría objetar la nnterior afirmaci6n, al -

considerar que to<los Jos alumnos tienen que desarrollar 

estrategias pa1·a ser aceptados en el pequefio mundo de la 

escuela. Pero unn vez que apropiamos la volide2 de deter­

minada norma social, el individuo se convierte en su de­

fensor, al '<lesear' ser autoridad, el transmitirla como 

algo necesario, al dominar a Jos otros. 

Pero 1 a 'oportunidad' o e 1 'deseo' por someter a 

los otros no se objeth·a exclusivamente en la propuesta 

del alumno ... ¿los apunto? ... ya que asume características 

de un uso del poder: 

Ma. 

Aos. 

"Sigan elaborando su resumen, háganlo bien hecho". 

'Yo voy a \'er lo de la kermes" (sale del sal6n). 

Contindan realizando la actividad, s61o al nino 

más grande se le observa parado, molestando a -­

otros (se acerca a algdn compafiero y le raya su 

cuaderno o le pega en la cabeza). 

Na. Regresa al sal6n. 

Ao. "Mire a Piri, nada más nos está molestando". 

Ma. "Ya les he dicho que no le hagan ca so". 
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Como se ha observado en toda relaci6n desigual los 

sujetos que se subordinan ante la autoridad son los que 

la reproducen. Así la autoridad se constituye en un po­

der otorgado por otros particulares sobre determinados -

sujetos, hechos y/o concepciones, su puesta en práctica 

implica la necesaria aceptación implícita o explícita de 

los involucrados. 

La necesidad por justificar nuestras acciones y 

comportamientos conlleva a otorgarles a los otros Ja 

'cul::ia' en toda aquella práctica de Ja autoridad. Resul-

ta más c6modo afirmar la existencia de sujetos investidos 

de este poder que reconocer la justificación y validación 

que le otorgamos al obedecerla o simplemente al aceptarla. 

Un grupo Je sexto afio que se obscrv6 está a cargo 

de la maestra Luisa, ella les imparte las clases de Cien­

cias Naturales y de Español. La maestra responsable del 

otro sexto afio es Antonia, pero se encarga de darle a Jos 

do5 grupos (como Luisa) asignaturas específicas, en este 

caso las de Matemáticas y Ciencias Sociales. 

Ma. "Bueno, miren hay otra forma de realizar los pro­

blemas del tanto por ciento, lo hicimos en forma 
de fracci6n (con el denominador cien), pero ahora 

va a ser simplificado". "Angel, quieres poner aten­
c i6n, por favor". 
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68. 

La mayoría atienden cuando la maestra cst5 escri­

biendo en el pizarr6n, dos nifios son los que desde 

el inicio de la clase de la maestra Antonia han -

estado platicando o gritando. 

Ma. Escribe en el plzarr6n las operaciones y va expli­

cando en voz alta, conforme las realiza. 

Aes. Cada vez se escucha más ruido, los niños de los 

equipos 2, 3 y 7 platican. 

,1;a. ")lira Martín y Da1·id" (equipo 2), "no les vuelvo a 

explicar". Continúa explicando y va preguntando a 

los niños las respuesta:.. "Mitad de 100", Mitad 

de 12 11
• 

Aos. Algunas veces le contestan, como en este caso, -

otras se quedan callados 11 50 11
, "6". 

Ma. "Ahora ustedes simplifiquen l0s problemas que 

obtuvimos por la fracci6n, hagan lo mismo que se 

hace cuando lo sacan con la fracci6n lOLl". 

Aos. 

}ía. 

Aos. 

Algunos realizan la actividad otros platican. 

":\ ver, aquél equipo (#2) no han hecho naua, 

¿,~erdad?, "entonces se quedan". 

Víctor se sale del salón, lléctor y }Jartín caminan 

por el sal6n. 
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r-.:a. "¡Víctor!" 

Ma. Sale del salón. 

Aos. Sólo dos equipos reali:an la actividad que les 

encarg6 ln m:.iestra Antonia, los restantes plati­

can o juegan en el salón. 

Ma. Entra Ja maestra Luisa. 

Aos. 11.Ahí viene la maestra", regresan a sus lugares y 

se callan (hasta el niflo más grande, que todo el 

tiempo le da 'lata' a la maestra Antonia). 

~a. Se acerca a su escritorio a recoger unos cuadernos 

"me supongo que tienen trabajo". 

Ao. "Sí maestra 1
' 1 real i:an distintas actividades en 

su cuaderno o en su libro. 

~.fa. Realiza cu~ntas sobre la venta de la Kermes. 

Ao. "Maestra•, mire al Flaco nada más nos está pegando". 

Ma. "Siéntate ~JartÍn, ahorita voy a ver qué estás 

haciendo''. 

Ao. Se sienta en su lugar. 
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La reacción es inmediata, al docente se le puede 

otorgar, socialmente, la nutoridad y la rC'prcscntnción 

del poder Je clase, pero, la obediencia lineal no existe, 

por lo menos, tiene que 'ganarse' el derecho al uso del 

E.~i~· 

Es necesario pregunta rsc el por qué se otorga este 

poder a los 'otros' y se valida, con ello, las relaciones 

de dominación prevalecientes en toda sociedad clasista. 

Se observó una situaci6n del aula escolar, cuando 

la maestra pedía a sus alumnos que realizaran un resumen: 

Ma. 

Aos. 

"Hasta aquí \'amos a hacer un resumen, porque si 

se lo llevan para hacerlo en su casa, no lo hacenº. 

'':0.:o maestra" (se oyen distintas voces mostrando su 

inconformidad). 

Ma. Escrihe en el pizarrón SEMICOLONIAL!SMO EN ASIA 

''Podemos hacerlo siguiendo los puntosº. "A ver, 

pongan atención". "Podemos hacerlo así: CAUSAS­

CONSECUENC !AS. 

"Mediante estos puntos se puede elaborar. 

Ao. "Usted d íctenos maestra" 
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Ma. "No, ustedes lo van a hacer". ''El resumen no es 

copiar del libro, sino lo que hayan entendido, lo 

\'an a hacer en forma indi\'idual". 

Se excluye la posibilidad de ser creativos, de --

1 inventar1 la forma de realizar un resumen, una observn­

ci6n o un texto libre. El particular (el alumno) prefie­

re muchas \"eces ahorrar cualquier dispendio de reflexi6n 

de pensamiento. 

Este tipo de economismo es característico de la -

vida cotidiana y de alguna manera garantiza la sobrevi­

\'encia del hombre en un infinito y heterogéneo flujo de 

actividades y tareas. 

Sin embargo, al insertarse en las relaciones inter­

personales maestro-alumnos, este fenómeno cobra una dimen­

si6n insospechada. La sumisión resulta más económica -­

porque se ahorrn tiempo, pensamiento y reflexi6n, al dejar 

que 'la autoridad' decida, elabore y concluya por nosotros. 

Así, una respuesta al por qu~ se otorga el poder a 

los otros y se justifican las relaciones de dominación,se 

encuentra en el simple fenómeno de resultar cómodo para la 

supervivencia en sociedad. 
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Me. Califica la copia a los nifios r¡ue están formados 

junto a su escritorio. Al inicio de esta jornada 

escolar leyó en voz al ta la página 17 del ljbro de 

Ciencias ~aturalcs y pidi6 a sus alumnos que subrn 

yaran (de la lectura) Ja palabro observación y la 

palabra experimento. Además dijo que las buscaran 

en el diccionario. 

No. Termina de calificar. 

Aos. Aproximadamente la mitad de los ninos se acerca-

ron con el maestro para que los calificara. 

~;o, "Ya, Félix, ¿tú qué quieres parada?". 

·~ ver jóvenes. ¿qui~nes encontraron la palabra 

experimento?º. 

Aos. "Yo, yo, maestro". 

~10. "Préstenme su diccionario, porque (•ste no lo 

trae". "A ver, por favor escriban lo r¡uc signifi-

ca Ja palabra experimento" "experimento significa 

la acción de experimentar". 

Ao. "¿ y observación?". 

Mo. "Búscala, haz algo mi hijito" 

·~ ver, levanten la mano los que no han encontrado 
la pa Jabra observación". 



Aos. 

Me. 

i 3. 

Nifios al:an la mano. 

"Pues ohí va, tJservación significa ad,·crtcncia o 

examen". 

Las ra:ones del por qu6 se otorga poder a la auto­

ridad se encuentran siempre al interior de la vida coti­

diana, ya que esto implica ser accptndo en sociedad. El 

fin dltimo que se persigue al objetivar las normas y los 

usos sociales es, entonces, ser ~ínimarnente aprobado, como 

para sobrevivir en la .cotidianeidad de la práctica escolar. 

La ir.iportancia prioritaria que yo atribuyo a la -

legitimaci6n que cotidianamente cada uno de nosotros hace 

de la autoridad en el sa!6n de clase ( en cuanto sujetos 

que nos sometemos y obedecemos, pero, también que rccono· 

cernos a la autoridad o la negamos), estriba en creer que 

toda dominaci6n dcscans:i c:'fl los "sentidos compartidos". 

Hasta aquí, lo que ha 'dicho la informaci6n reca­

bada, ejemplifica, cómo el maestro no es aceptado lineal­

mente, por sus alumnos, como autoridad, nada más porque 

se legitima su uso a nivel social. 
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Tal es la necesidad de una validaci6n del alumno 

para la autoridad que, adn frente a los maestros que pue­

den tacharse como impositivos y autoritaristas, el niño 

desarrolla estrategias para aparentar cumplirla, porque en 

realidad 'juega' a obedecer a la autoridad. Esta afirma­

ci6n surge )" se e11riquece con situaciones como la siguien­

te: 

El maestro Roberto revisa la tarea que dej6, hace 

tres días sobre el experimento con una tortilla. 

1.:0. Llama a cada niño por orden de 1 is ta, se fija en 

la tortilla que trajeron y anota algo en su lista. 

Aos. Platican, se oyen distintas voces, aunque todos 

e~tán gentados en sus lugares. 

Entra la conserje y le entrega unas hojas al maestro. 

Aos. 6 !>iiños se paran en sus lugares, la mayoría plati­

ca ya que se oyen muchas voces. 

Sale la conserje. 

Mo. "Guarden silencio" (grita) y continúa revisando la 

tortilla. 



Aos. 

75. 

Cuando oyen la voz del maestro se sientan en sus 

lugares. Se callan breves segundos pero contindan 

hablando (aunque en vo: un poco más baja) en cuanto 

lo ven otra vez ocupado. 

El hecho de que los alumnos desarrollen estrate­

gias para 'jugar' a que realmente están cumpliendo y obede­

ciendo las órdenes de la autoridad, está relacionado con 

la necesidad de conservarse al interior de su pequeno -

mundo que se ha construido en la escuela y, fundamental­

mente, con la 'necesidad' de ser aceptado socialmente a 

partir de la apropiación de sus sistemas de usos y de ex­

pectativas. 

Pero la autoridad no es siempre burlada por los -

alumnos ya que aunque de n.anera 'consensuda 1
, se otorga 

un permanente poder. El estudiante de la escuela prima­

ria acepta como válida, sin cuestionar, la evaluación qúe 

de él hace el maestro: reali:a actividades porque él lo 

ordena, se subordina a las normas de convivencia por él 

impuestas y cotidianamente, ratifica las relaciones de 

dominación existentes en la escuela y la sociedad. 
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La mayoría de estudios reali:ados sobre la autori-

dad han ejemplificndo y demostrado ya, con suficiente pr~ 

fundidad, este hecho. Pero a partir del siguiente momento 

captado en el registro de lo que sucede en el sal6n de -

clase, puede recordarse una de las formas que asume esta 

subordinación. 

Después del saludo acostumbrado el ma<?stro Gonzalo 

pide a sus alumnos que realicen dos planas, les da indi­

caciones precisas de c6mo reali:arlas. Pasados 20 minu­

tos en que el maestro entreg6 las boletas de sus hijos a 

tres padres de familia que no asistieron un día antes a 

Ja junta, además pas6 lista e hizo anotaciones en ella, 

se escucha a dos nifios decir: 

Ao. 

Ao. 

Mo. 

Aos. 

"Yo, ya acabé una plana 11
• 

11 ;,Dos planas, Maestro?". 

11 SÍ 11 (contesta sin levantar Ja vista y continúa 

escribiendo en la 1 i sta). 

Realizan la actividad, aunque se observa que algu­
nos de vez en cuando, dejan de hacerla para plati­

car con otro compafiero o simplemente no realizar­

la. 
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Transcurren 17 minutos, tiempo en el que entra una 

scfiora a httblar con el maestro, un sefior a vender estam­

pas y un album y en que Jos ninos han empezado a platicar 

más . 

..-\o, Se acerca al escritorio del maestro. 

~io. "Ahorita te califico, regresa a tu Jugar". 

Sale la senara del sal6n. 

Aos. Varios niños se acercan al escritorio del maestro, 

para que 61 los califique. 

~io. Califica a los ni1ios que se acercaron, poniéndoles 

paloma y dice "siéntense". 

Aos. Otros tres niños se acercan a que les califiquen. 

Terminando de rc\·is:ir la tarea realizan un ejeTci­

cio de ~iatemáticas y después otras actividades, pero el 

maestro no revisa ya las planas ni los alumnos preguntan 

el por qué se realiza una actividad y se dejan de un lado 

otras. 
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~aturalmente el anterior caso no es el dnico ni el 

mejor para demostrarnos la existencia de una total subor­

dinación frente a la autoddad. Creo que sin lugar a du· 

das, en nuestros recuerdos de los anos vividos en la es­

cuela primaria, existirán muchos mejores ejemplos. 

~EGACJON DE LOS OTROS 

La autoridad podrá constituirse en un objeto de -

poder otorgado por los otros )' tendrá distintos usos en 

el salón de clase. Pero me pregunto yo, si también será 

uno de los usos de Ja autoridad Ja negaci6n de Jos otros. 

La subsistencia del maestro en el aula escolar im· 

plica una mínima aceptación de su autoridad. Además la 

posibilidad de •conservarse', de permitir defender el -­

mundo que sohrC' 61 se encuentra construido, también impli­

ca una necesidad de subsistencia. 

Estas exigencias por sobrevivir están impregnadas 

de la lucha por s[ mismos, que es al mismo tiempo una 

lucha contra otros. As[, el maestro en ocasiones se con­

trapone a sus alumnos, a sus razonamientos, a sus emocio­

nes, a sus posibilidades de expresión. 
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La importancia que se otorga y que asumen estos 

sucesos es de tal magnitud, para la comprcnsi6n de los -

'mecanismos' en los que descansa la 'vida' de la autori-

dad y de los sujetos con autoridad que, los resenaremos 

uno a uno. 

0 Se anula la emotividad y la sensibilidad de los 

alumnos cuando se les impide expresar abiertamente sus -

emociones. Una tesis de ~iaestría anali:a esta represi6n 

a fondo. (*) 

0 Se restringen e invalidan las po•ibilidades de 

expresi6n, descripción y análisis de los alumnos. 

No. Josf Luis, pide a sus alumnos que lean con cuidado 

la página 22 y 23 de su 1 ibro de Ciencias Natura-

les. Dice a sus alumnos "Si creen que hace falta 

alguna observaci6n díganmela y a ver si puede to-

marse en cuenta". "A ver Osear Arnla, estás de --

acuerdo en estas observaciones o hace falta otra". 

Ao. Cuando oye su nombre dice "presente maestro". 

(*) BERTELY, María, La realidad sensual y emocional 
en la familia y el jardín de niños. 



~io. ·"Explícame ¿ c6rr.o ves el pizarr6n?, diles a tus 

compañeros no a mí ! 11
• 

Ao. "Con fecha" ( en voz bajn). 

Mo. "Todo lo que ves, es \'erde, es movible o no?, 

tiene fecha ? 11
• 

Ao. "Con fecha" (dice más f!Jcrte). 

Mo. ¿Es todo lo que ves?, con qué est3 sujeto ? • 

Ao. "El pizarrón es verde, tiene hoyo, tiene letras, 

tuercas . 11 

Ao. "Yo maestro" 

Mo. "Déjamelo a mí 11 

Mo. "Guadalupe Alvarez, has de cuenta que no vemos, 

descríbenos la ventana". 

Aa. Hay flores en la cortina, tiene una cortina" 

80. 

~:o. "Es todo lo que ves, no hay vidrios, están sucios, 

están limpios?". 

Aa. No contesta. 
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~10. "Bueno, a ustedes le comieron la lengua los ratones?. 

Aa. Habla en voz muy baja. 

Mo. "Ya les dije que )'O iba a ser cura, pero diosito 

no le gustan los gritones". "Ahora sí, háblenme -

r.iás fuerte". 

Aa. "El salón tiene bancas, tiene un pizarrón, hay -

muchos niños, hay S7 bancas". 

~;o. Habla critjcando lo r¡ue dice la niña, conforme lo 

va diciendo "no es cierto yo \'co pocos niños, ¡Ah! 

chirrión, no hay focos, 'voy a encenderlos para 

que los veas,"yo los puse hace poco" (encit'nde la 

luz ) . 

Aos. Algunos con voz un poco alta dicen "viva"J se oyen 

murmullos. 

Mo. "Eso que su compañera trató de hacer, porque no lo 

hizo, es una observación. 11 Vamos ahora a copiar la 

página 21, saquen su cuaderno de Español". 
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Tambi6n se niega a los 'otros' cuando a pesar del 

ra:on•unicnto expresado por los niños, se impone la rcali­

::nción de una nctít·idnd. 

Entra la maestra Martha al salón de clase, despu6s 

del recreo y pide a sus alumnos que s11quen su 1 ibro en la 

página 100. 

Ma. "A ver fila 1 me cnsefian su libro en la página 100'.' 

.A.:i. 'maestra éstn ya la hicimos' 1
• 

Aes. Alzan su Ubro abierto. 

t.m. "A ver posición 1, 2, 3, 4, ustedes van a escuchar". 

Aos. 

Ma. 

"Ahora \·amos a leer en voz baja todos y \'an ;i sub­

rayar los enunciados irnperati\·os". 

Algunos platican, dos niños están fuera de sus 

lugares. 

Continda la realizaci6n del ejercicio. 
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Pero afirmar la existencia de mi 1~undo )" paralela­

mente mi propia existencia, si bien se comparte con la 

negaci6n que hago de los otros, tambi6n requiere de su 

reconocimiento. 

La autoridad no siempre estd segura del poder que 

ejerce sobTe ~us alumnos, por ello se autonfirr:m ante -

ellos y ante sí misma como el poseedor de autoridad. Sabe 

que puede ordenar y dar la dltima palabra en cuanto a -

sefialar los comportamientos permitidos en el sa16n de 

clase, pero de manera contradictoria, niega o duda de 

este poder y prefiere ostentarla onte sus alumnos. 

El maestro ·se autoafirma del ser así con exclama­

ciones, por ejemplo, como las siguientes: 

11 Yo escojo al que \·aya", "Quién elijo que podrían 

hablar". "Van a salir los niños que yo diga". "~o te estoy 

preguntando". 

Ne parece muy interesante reflexionar por afirma­

ciones que la mayoría de nosotros dice en algunos momentos 

frente a sus hijos, a sus alumnos, o ante cualquier sujeto 

sobre el que tenemos cierta autoridad. 
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Aun aquellos maestros que establecen relaciones de 

confian:a, libertad y respeto en su aula escolar, en cie! 

tos instantes han tenido que demostrar a los otros, que -

solo él tiene la Última palabra, que será él quien decida, 

)'quien tiene el poder parn hac<'rlo, sobr<' lo que está -­

pe rm i t i do y 1 o que no . 

La existencia de esta contradicci6n entre mi su­

puesta seguridad)' la necesidad por afirmarla y autoafir­

marla ante mí, no es otra cosa que una condición del par­

ticular. 

El docente es un representante del mundo que sobre 

Í·l se ha erguido. No s6lo h::i objetivado un sistema de 

usos para instaurarse como autoridad, ya que 61, en la 

forma de transmitir su 'mundo', también da cuenta de la 

manera en que se subordina frente a fsta. 

Al mismo tiempo ~ue pide obediencia, él obedece a 

otras autorid<ides que, dentro o fuera del sal6n de clase, 

tienen más poder que él para decidir. 

Niega el ra:onamicnto y las expresiones de los -­

otros, pero también, dentro de la 16gica de la dominaci6n, 

permite a los otros subsistir en el manejo de su poder. 
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Lo m:~s frecuente es que al interior de su trabajo 

cotidiano, el maestro otorgue autoridnd nl contenido -­

científico. Tal es el poder que le otorgn, que im·aJi<la 

cualquier reflexi6n tc6rico-práctica que pudiera hacer. 

Tnl es el caso Je la maestra Laura que: 

~~. Después del recreo, al entrar al sal6n pregunta 

•obre un tema del que ya sus alumnos hicieron un 

resumen. 

"A \'er, ¿ cuáles fueron las causas del 'colonialis­

mo en Africa?, A vc1· uno, David. 

Ao. "La búsqueda de territorios". 

~ia. 11 Sí, la búsqueda de tcrritorlos' 1
, Hrlhla fuerte, 

no hace llamadas de atenci6n y va preguntándoles 

a los niños, para ir contestando las causas. 

Ma. "¿ Por qué los africanos no pudieron defenderse de 

los ingleses?." 

Ao. 'Porque no tenían armas' 

~:a. "SÍ, bueno, pero después empezaron a estudiar 11
• 



86. 

(La respuesta de la maestra es informaci6n textual del -

libro de Ciencias Sociales ele 6° Grado). 

La estructura conceptual $C le presenta, as1, al 

docente, como algo dado -en este sentido "e encuentra 

investido de autoridad- La rel:ición que el docente es-

tablece con el contenido, da cuenta de la objetivaci6n -

que ha logrado al enfrentarse a una autoridad 'superior 

a la suya'. La aceptación lineal de Jos conceptos. Los 

ejemplos que utiliza, las pistas para que se llegue a la 

1 respuesta correcta 1
, etc., expresan, l"n su dinámjca co-

tidiana, esta relaci6n con la autoridad. 

Damos un cardcter de legitimidad a posturas te6ri-

cas, sin plantear ningún análisis o proceso reflexivo. 

"SÍ, antes se vendían a estas personas (los negros). 

"Hay mucha gente que piensa que el color de la 

piel significa que son tontos y ese es un error 11
, 

"Hay mucha gente que cree que cada persona tiene 

una cultura distinta", 

Aparte de la valoración ideológica que pueda estar 

contenida en el anterior enunciado, lo que subsiste es la 

justificaci6n y validaci6n de acciones, a partir de lo que 

la ciencia afirma. Subsiste la responsabilidad de todo 
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este 'conocimiento' que comunicamos: y lo somos tanto -

hacia los otros como hacja nosotros mismos. 

Así se recurre a una autoridad superior para avalar 

comportamientos, hechos y acciones. 

No s61o el maestro otorga nutoridnJ a concepciones 

científicas )' sujetos investidos de poder. También otros 

sujetos que al interior de su pequeno mundo, como lo pue­

de ser la familia, los directores, etc. 

Esto puede ser ·el caso de los padres de familia, -­

que no s6lo evaldan a los maestros por la forma en que -

mandan a 5US alumnos, sino que, además, al estar presen­

tes en el salón de clase, refieren a los otros la necesa­

ria obPdiencia que deben prestar a su docente. 

En algu~¿~ii;~!~ también el padre de far.Ji) ia se 

somete ante el maestro. Y éste extiende el uso de su -

poder al grirar )' ofender a las mamá o papás de los ninos. 

El maestro Mauricio, por t>jemplo, cit6 a los pa­

dres de familia para que ellos calificaran las boletas 

de sus hijos y •.. 
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~io. "Señoras y seilorcs los molestamos para que pasen a 

calificar las boletas de sus hijos". 

Les dice a cada padre "observe las calificaciones y después 

firma la boleta". 

Algunas mamás llaman la atención n Jos niños: "Ya niñas, 

las voy n acusar con el maC"st1·0 11
• 

~io. De ve: en cuando grita a alguna sefiora ''no la vaya 

a manchar sei1on1º. "~íi pluma, qu1én se llev6 mi -

pluma?'. Termina de cntreg/Jr las boletas y sale 

del sa16n. 

Al regresar dice a sus alumnos "sus padres son una 

calamidad". 

Al otro dio, regaila con gritos a una madre de fa­

mi 1 ia, porque no se interesa en saber cómo \•o su hijo. 
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RECURSOS UTILIZADOS POR LA AUTORIDAD 

La importancia que se atribuye a las estrategias -

que cada maestro ut;li:a, en el salón de clase, para ase­

gurar el uso de su autoridad, descansa en los elementos 

que aporta para comprender y conocer el proceso de resig­

nificaci6n que de ella hace. 

A continuaci6n los describiremos, tal y como fueron 

encontradas en el aula: 

• El grito. 

Cuando un maestro grita e insulta a sus alumnos, -

sin que ellos se defienda, éste objeti\•a una relación de 

desigualdad, Porque el antagonismo existente entre cla­

ses dominantes y clases subalternas se constituye y afian­

za cuando millares y millares de maestros usan la autori­

dad, como legado social de dominaci6n. 

El miedo como expresi6n ocasional del nino frente 

al grito o el insulto, objetiva la apropiaci6n que hace­

mos, día con día, de un mundo autoritario e impositivo. -

La respuesta es inmediata: actuar conforme a lo ordenado. 
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Así, el grito del maestro, en una relaci6n coti­

diana con sus alumnos, encierra todo un contcni<lo social 

frente a lo que est~ moralmente y de manera consuetudina­

ria, permitido. Expresa el punto límite entre la aproba­

ci6n y la desaproboci6n. 

Contradictoria1tlente el grito del maestro tambi&n 

expresa la impotencia, la negación de mi autoridad, Je 

mi mismo. En la búsqueda persistente por afirmarme, re­

curro a aquello que lo hace demostrarme seguro, pero en 

realidad inseguro frente a mí, 

Ce manera comparativa el grito como expresi6n de 

emotividad (de júbilo) es cada ve~ m&s prohibido para el 

alumno: el proceso de escolarizaci6n ayuda a alejarlos 

de nuestra vida. El maestro como sujeto particular que 

ha objetivado esta necesidad social, la transmite a tra -

v65 de su comportamiento)' recomendaciones. 

El contenido del grito y el insulto es tan o más 

rico en expresiones que lo que aquí se ha dicho. Lo fun­

damental para este estudio es que el docente lo utiliza 

como un recurso para instaurar un poder, debilitado en el 

logro de sus objetivos principales. 
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El grito no se cncontr6 en los registros como una 

estrategia frecuente r cuando hi:o su aparici6n se pre­

scnt6 de la manera siguiente: 

El maestro Arturo dice a sus alumnos: 

Mo. ''Tenemos la rarea de unas tiras, ln primera va de 

uno en uno y se inicia en .sei~. las otn1s van de 

uno en uno y se lnician 0n ocho". 

Aos. 

Mo. 

En sus lugares, en silencio observan su~ libros, 

otros atienden lo que dice el maestro. 

Lee las indicaciones del libro de matemáticas. 

Cuando termina de leer, dice ".11 \'er Rosa piensa 

un número". 

Aa. "15" 

~io, "Piénsalo no lo digas" (grita) 

"Que te muestre sus tarjetas tu compañera" 

"no las trajiste?, cuándo no, lo il6gico sería que 

las trajeras". 



9 2. 

O cuando después de repetir las instrucciones para 

renli:ar la taren sigue escuchando mucho ruido y grita -

para ordenar silencio. 

Mo. ¡'Ya señores" (grita). "Rosa", 11 Aurelio 11
• 

* El castigo. 

Contra lo que yo hubiera pensndo, el castigo es muy 

remotamente uti!izado por el maestro. Podría afirmar que 

se e\•ade su uso. El desarrollo de In racionalidad pedagó­

gica conlleva a una crítica, permanente, del castigo -

corporal. Pero además, y de manero fundamental, se clemue~ 

tran vestigios de una historio grupal, en Ja evolución de 

comportamiontcs y actitudes frente a la objetivación del 

poder. 

Muchas reflexiones y criticas podrán hacerse a lo 

antes dicho, tal vez se podría afirmar que la presencia 

de un observador impide al maestro comportarse tal y como 

?S al interior de su cotidianeidad escolar. Pero debe 

observarse que la pr&ctica del docente se implementa y -

desarrolla a la 'luz' de relaciones con sus compaiieros, 

y naturalmente a través de 'apropiarse' de una construc­

ción teórico-práctica, en la que convergen distintas con­

cepciones, experiencias y avances, incesantes, en la ela­

boración y comprensión de una práctica escolar. 
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El maestro se apropia así, de comportamientos do­

tados de un contenido de valor particular y socialmente 

significativo, con un peso m&s o menos ideo16gico. As1 

llega a desarrollar su propia labor a partir de restric­

ciones a su propio modo de comportarse ya que poseen un 

valor soci•l r un alcance idcol6gico. 

De las jornadas de trabajo escolar ohservadas so­

bresale un castigo, no corporal, asignado a un nifio: 

Mo. Sale del sal6n, cuando regresa varios niftos están 

fuera de ><LIS lugares. Entra y dice a uno de los 

niños: "Alberto, salte". 

* La recompensa, los llamados de atcnci6n, 

la amenaza y los ejercicios. 

Las estrategias que el maestro utiliza, en el sal6n 

de clase, para transmitir su autoridad, tienen que ver con 

una específica manera de objetivarla. 

Porque el maestro usa su poder, otorgado por los 

otros, desarrollando recursos para sobrevivir como auto­

ridad, 
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Así la cotidianeidad escolar se reviste de amena­

~as: no dejarlos salir al recreo, no salir a deportes, 

de apuntarlos en una lista de los indisciplinados para 

que se les castigue, bajarles a los alumnos puntos en su 

calificaci6n o sacarlos fuera del salón. 

Es muy importante el carácter que adquieren cada 

una de estas amcna:as para los niños y para e1 mn<:>stro, 

porque de ello dependerá, en tanto que resignificaci6n, 

Ja objetivación que haga y hacen, en tesos momentos de Ja 

autoridad. 

En torno a lag llamadas <le atenci6n pl1ede decirse 

que se convierten en rituales del salón de clase porque 

el alumno se 'acostumbra' a que el docente haga llamados 

permanentes al orden y la disciplina. Mientras más astas 

se den, más se estará pen~Ando en el uso de un poder im­

puesto, pero jamás asumido. 

Por ejemplo, Ja constante utllizacl6n que Ja maes­

tra Rosa hace de estos ] Jamados: "César, ya sabes"; "A 

ver Olga sigue copiando y \'as a ver"; "Vamos a esperar 

que se callen". 
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Tanto la amena:a como el llamado de atcncl6n re­

presentan Ja negociaci6n de la forma de asumir Ja autori­

dad, ya que con ellas se evita afrontarla )' se evita el 

castigo mismo. 

La recompensa y Jos ejercicios son, de manera par­

ticular, estrategias que se sustentan en usos de recursos 

didácticos. 

NEGOCIACION Y RESIGNIFICACION DE LA 

PRACTICA AUTORITARIA 

Entra la maestra Luisa y después de un saludo que 

puede caracterizarse de informal ("hola") inicia las ac­

tividades: 

f'.:a. "Ya, ahora vamos a realiz,1r un ejercicio de expre­

si6n". 11 \!an a pasar uno por uno, .sin que guarden 

ningún detalle a platicar acerca de sus rap6s, •. 

. . si son gorditos, flaquitos" .... 

Aos. "No, no maestra". 

Ma. "Bueno, entonces de r¡uién proponen 11
• 

Aos. No contestan. 
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Ma. " . .\ntcs de platicar sobre esto, vamos a comentar 

lo r¡ue pasó ayer, al fin aquí está Jaime, nadie 

va a ser el juez ele nadie. (Se trata del robo ele 

nlgunag cosas que estaban guardadas en el estante 

ele una maestra Lle la escuela). 

''Ven Jaime" 

Ao. Se acerca. 

~ía. 11 Platícanos lo que hiciste 11 ¿ por qué no veniste 

ayer?" "sabes lo que pas6 ayer?. 

Ao. No contesta. 

Ma. ·i~ te he dicho, si se cometen errores prometer 

no volverlos a cometer y si son injusticias de­

fendernos." 

Ao. Habla en va: baja con la maestra (nadie escucha). 

Aos. 11 No oímos maestra". 

~la. "Pues si ustedes no se callan, no \'amos a oi r". 

"A ver .Jaime, repite lo que me dljiHe (ella le va 

preguntando para que 61 vaya dici6ndole a sus com­

pañeros) . 

Ao. "Pero duro", 
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~:a. "Así que ustedes Román y Luis acusaron a Jaime de 

lle\'arse todo, Jaime dice que no es cierto, que tú 

Homán te llevaste algunas cosas de la 1 is ta que 

dice la maestra que le robaron. Ustedes dijeron 

que si eran todas las cosas, no :;e defendieron". 

Ma. 

Aos. 

Aos. 

¿Ustedes qu& opinan que deben hacer su~ compafieros?. 

No contestan. 

"Valentín, f·, qué opinas de esto ? ºporque yo, cuan­

do me dijeron, pensé que eran ustedPs. ~ada mds 

falta una cosa así para correrlos". 

Algunos dicen en \•oz alta: "Román y Luis dicen que 

no se lle\'aron todo lo que dice la maestra". 

~•a. "Permítanme dudar de lo que dicen ustedes, porque 

yo conozco ese t?st1:1nte y se put:>dt'n sacar todas las 

cosas que quieran". 

"Tu mamá está aJlá afuera, háblale> Luis". 

Ao. Sale. 

]l~a • "José ¿ tú qué opinas que se haga en este caso?". 

Ao. "Que los fusil en 11 (déndose). 

Aa. "Que devuelvan las cosas y aclaren la situación". 
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Ma. 11 Muy bien, ella da una idea ... 

Ao. (Jaime) "es la primera ve: que hacernos una cosn 
,., 

a Sl . 

Ma. "SÍ y espero que sea la Última". 

Ao. "¿,Qué tal si ellos no fueron?". 

Ma. "Por eso, por una co~ita así, van a seguir dicien-

do que ellos son los que se robaron todo, hasta 

después les pueden achacar los robos de otros 

estantes 11
• 

~ia. "Ahora sí, vamos a pasar a continuar y después 

les voy a contar un cuento de los que les gustan". 

El maestro reconoce, aqu.í, a sus alnmnos como su-

jet:os con capacidades de expresión, critica )' an~lisis. 

Podría afirmarse que a lo largo <le este suceso, el docen-

te y sus alumnos, se elevan por encima de $U cotidianei-

dad. En la bdsqueda por mantener una rcla~i6n consciente 

con su realidad, accede a formas de comportamiento que 

son características corriente de la 11 objetivación genéri-

ca en sí 11
• 
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La maestra Ana Luisa y sus alumnos rea 1 i :an un -

ejercicio para formar una centena (l.:iños, p:isan al pi­

zarrón a pegar las 'bolitas' que \'an integrando primero 

una decena luego otras, hasta tener la C<'ntena.) 

~la. "Todos tienen que participar". 

Ao. "iAr! maestra" (en tono de queja por lo que dice la 

participaci6n). 

~ia. 11 SÍ, si,no, no hay recreo, recuerda ciue los que 

participan tienen recreo )' los que no, no lo tie-

nen". 

Bueno, no pases, pasa tú, Aurora". 

Este pequeno momento, de lo que sucede en el aula 

e5colar, guarda sjnigual riqueza para este análisis, ya 

que informa de un proceso que puedo denominarse autonul i­

ficaci6n de la autoridad. 

Esto no significa que el maestro al no asumir una 

consistencia entre lo dicho (y la importancia que se le 

atribuye) y Ja contraorden dada, no siga reconociéndose 

como autoridad. Nds bien se hace un reconocimiento de 

que los alumnos, en cuanto sujetos que 'aceptan someter­

se' también determinan importantes modificaciones al com­

portamiento que se organiza alrededor del uso de la auto­

ridad. 



Esto se corrobora cuando la maestra llertha: 

Ma. "No les he dicho que ya nos vamos, bueno, pero 

está bien que vayan acomodando sus bancas". 

1 OO. 

O cuando al pedir a sus alumnos que expongan sus 

ideas: 

"Ustedes son mu:• penosos, la pena no se 1 es qui ta 

para nada, ahora que quiero que se expresen en -

forma oral, les da pena. (Desde hac<' 15 minutos 

les pregunta a PSpeCÍficos niiios para que expre­

sen cómo son sus ~rnigos). 

/.la. ¿Quieren mejor decír1:1elo por escrito?. 

Aos. "Sí". 

Ma. "Entonces empiecen a egcribir sobre la persona 

que estiman". 

La negociaci6n que el maestro hace del 'uso' de la 

autoridad, al resignificar su objetivación, tiene una ga­

ma de expresiones. Ponjue el maestro negocia cuando no -

acepta el adoctrinamiento científico, ideológico y cultu­

ral; toma sus decisiones consultando a sus alumnos; justi­

fica sus acciones y comportamientos frente a los otros; 
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poder. 

101. 

Queda por analizar y profundizar en el estudio de 

la rclaci6n que se establece entre Ideología y autoridad, 

autoridad y jerarquía de valores y las causas por las que 

algunos maestros usan la autoridad corno simple fuente de 

'placer' nl burlarse, ofender y someter a sus alumnos: 

"En las bancas que están sentados di:que dos 

hombres, van a pensar el ndmero el nino de la 

derecha." 

" Por qué la hiciste tu sabio, nada más la 

tienes mal y vas a ver. 11 11 En tu mano, eÍl tu 

cara, ay hija, claro que en tu cuaderno de 

Ciencia~ Naturales". 



CONCLUSIONES GENERALES 

A) CONSTRUCC ION CONCEPTUAL EN TORNO A LA 

CARACTER l ZAC ION DE LA AUTORIDAD. 

102. 

El uso de la autoridad, en el salón de clase, es 

un resultado histórico de las relaciones sociales exis­

t('ntes dentro y fuera del sa16n de clase~. As], ésta ge 

constituye en una producción histórica ele comportamien­

tos y estrategias de su uso cotidiano. 

En este sentido Ja relación de poder se legitima 

en cada relación que se establece entre maestro-alumnos, 

convirtiéndose la autoridad en una práctica que implica 

el uso del objeto de poder. 

La autoridad se convierte en un objeto que se usa 

y se estructura en un sistema <le usos coherente con una 

práctica particular de la relación de poder. 
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Se le usa como objeto cuando le permite al maestro 

mantener la discipli11a, cuando se legitima una específica 

transmisi6n de contenidos, en el momento en que se avala 

una rclaci6n de desigualdad y cuando se pretende una -

cierta direccionalidad formativa hacia sus alumnos, cuan­

do se insi~tc c11 In preoc11pnci6n por Dantcncr las formas 

que legitiman la autorrcproducci6n <le la práctica educa­

tiva en la escuela. 

Las relaciones de poder no •6lo hacen posible la 

reproducci6n de una condici6n de desigualdad imperante en 

la sociedad capitalista, sino que se legitima la alinea­

ción al otorgar afecti\'3, mornl y culturalmente el poder 

a los otros. En este caso el alumno aprende que para -

poder subsistir en la escuela tiene que a\"alar a la auto­

ridad, pero no hace de esto algo consciente y ello se -

convierte en una ~gaci~dc ~í mismo como sujeto. Se 

niega sus capacidades, su afectividad, su criticidad, 

sus necesidades, para poder instalarse en las reglas del 

juego que.los otros y 61 constru~en al interior desuco­

tidiancidad. 
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Esta negaci6n de mi mismo se abre a una negaci6n 

de los otros, ya que la posibilidad que el maestro tiene 

de "conservarse", de permitirse defender el mundo sobre 

el que se encuentra construida esta superyi\•iencü1, 

exige una lucha por sí mismo que es al mismo t icmpo una 

lucha contra otros. Así el maestro seo contrapone a sus 

alumnos ( a sus ra:onarníentos, sus expresiones, 5us erno~ 

clones, etc.) y al mismo tiempo se niega como sujeto. 

En este sentido Ja autoridad ni siquil'ra está -­

siempr<.> segura del pod<.>r que ejerce sobre los alumnos, por 

ello se autoafirrna ante ellos )'ante sí misnc como el po­

seedor de autoridad. Sabe que puede ordenar)' dar la 

Última palabra <>n cuanto a señalar los comportamientos 

que :;on los permitidas en el salón 1.h• cla~e, pero, de 

manera contradictoria, niega o duda de este poder y pre­

fiere ostentarlo y/o ratificarlo. 

Pero el maestro no s6lo PS una autoridad que posee 

poder, sino qua al mismo tiempo PS un sujeto que se subor­

dina ante el conocimiento o ante cualquier autoridad que 

se pueda erguir como superior a la suya. Al interior de 

este hecho se observa la alineaci6n del sujeto al afirmar 

como si fueran suyos las concepciones y valores de la cla­

se dominante, al ser él mismo un sujeto dominado. 
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El maestro se apropia nsí de comportamiento• dota­

dos de un contenido de valor particular y socialmente sig­

nificativo, con un peso más o menos ideo16gico. 

Por otro lado es necesario reconoc<>r que por algu­

nos momentos el maestro)' sus alumnos se 11 elcvan" por ~~ 

encima de su cotidiant>ldad al buscar una relación conscit>n 

te con su propia realidad. 

Porque también t>n el sa16n de clase se accede a 

una autonulificación de la autoridad en una bósqueda del 

reconocimiento hacia los otros. 

La negoclación que el maestro h::ice del "uso" de la 

autoridad y que permite a Jos sujetos "elernrse" sobre lo 

cotidiano, tiene una gran gama Je expresiones: porque el 

maestro negocia cuando no acepta el adoctrinamit>nto domi­

nante de la ciencia, la cultura y la ideología, cuando 

sus acciones y comportaJ!lientos buscan su autoafirnwción 

como ser genérico en la autoafirnación de los otros. 

La lucha de clases estd presente en la configura­

ción de las relaciones de poder al reconocer que los suje­

tos nos sometemos y obedecemos, pero tambi~n negamos la 

autoridad. 
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En este sentido la dominación descansa en los -­

"sentidos compartidos" ya que el maestro no es aceptado 

linealmente por sus alumnos como autoridad nada más por­

que est6 legitimado su uso socialmente. 

B) DEBATE PEDAGOGICO ACERCA DE LA 

AUTORIDAD 

La autoridad existe necesariamente en toda relaci6n 

de poder entre desiguales. Lo crltlcahle es el uso de -

poder en v!as de negar consciente o inconscientemente po­

sibilidades a los individuos para su aprendizaje, su edu­

caci6n y su desarrollo. 

Sin embargo, pareciera que la práctica de la auto­

ridad descansa en cuestiones de buena voluntad del maestro. 

De hecho las traspasa porque se haya !ntimamente consti­

tuida sobre una base hist6rica en las instituciones socia­

les y una base psicológica en cuanto a la estructuraci6n 

de los individuos. 

Sobre estas dos bases constitutivas la autoridad 

hace acto de presencia en la relación desigual entre - -

maestro y alumno. 
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El miedo, el descontrol y la dcsconfian:a del do­

cente pueden ocasionar p~rdidas a la coordlnaci6n del gru­

po de alumnos. Esto a su ve: repercute en las posibil i­

dades para reflexionar y transir.itir esa reflexi6n. Así, 

se considera que en esta relación educntjva al alumno se 

le dificulta reflexionar sobre un conocimiento que se le 

entrega. 

El autoritarismo está fundado sobre el miedo, la 

angustia y la inseguridad. :;o así el grito que se compo­

ne de dos o más formas de establecer el diálogo y la re­

laci6n; se grita para tratar de ser oido; se grita como 

una expresi6n de debilidad frente al "otro"; se grita 

como expresi6n de jdbilo; sc grita para expresar afecto. 
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