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PRESENTACION

Dos aclaraciones son pertinentes para comprender
la elaboracidn de este trabajo de tesis. En primer lugar
es reconocible una dificultad inicial para delimitar el -
objeto de estudio. Si suponemos que todo proceso investi-
gativo implica la permanente formacién metodolégica es po-
sible comprender cdémo, desde la diferenciacién de determi-
nada temdtica se llega a construir un problema. En este
sentido, la préctica de la autoridad escolar constituye el
tema central de este trabajo. Se convierte en problema de
estudio en el momento que se considera que su comprensidén
puede favorecer en el docente la recuperacidén de algunos
elementos de su historia profesional para aclarar sus pers

pectivas frente a la definicién de lo pedagégico.

En segundo lugar es necesario seflalar la opcibn -
profesional de realizar un trabajo de investigacibn sobre
la cotidianeidad escolar, este tipo de estudio significé
un esfuerzo en tiempo y comprensién tebrica. Optar por re-
conocer algunas constantes sobre las manifestaciones discur
sivas del uso que el maestro otorga a su autoridad es, sin
lugar a dudas, una postura frente a la comprensidn del he-

cho educativo.



Sin embargo, también es necesario reconocer que -
esta postura estuvo deficientemente sostenida por una cla-
ridad sobre las exigencias metodolégicas que este estudio

deberia cubrir.

Hechas estas dos aclaraciones es posible mencionar
los procesos de definicidn metodolbgica que explican la -
claboracién y desarrollo del presente trabajo de titulacibn.

En términos de la definicibén del problema se propo-
nia, en un principio, tanto reconocer algunas expectativas
sociales, pedagbgicas y curriculares acerca del deber ser,
como la comprensidn de la prédctica de autoridad del maestro

de educacién bésica.

Sin embargo, el acercamiento analitico a la précti-
ca escolar posibilitd entender la magnitud del problema --
peﬁsado. Asi, l1a claridad obtenida acerca de la autoridad
refiere la existencia de una compleja préctica cruzada fun-

darmientalmente por dimensiones psicolégicas y politicas.

Al rcconocer algunas dimensiones del tema a abordar
fue posible definir entre la compleja red investigada. Con-
forme a ello se comprendié la imposibilidad y desinterés -

profesional para dar cuenta de estas dimensiones.



La limitacién del objeto de estudio empezd a cen-
trarse en la relacidn entre la autoridad del docente y los
procesos de reflexidn y apropiacidn logrados por los alum-
nos. Esta relacidén fue pensada como problema porque en las
primeras observaciones del salén de clases se detectaron
dos cuestiones: uno, los procesos de relacidn maestro-alum-
no que constituyen dinimicamente el ser autoridad; dos, el

uso que el maestro dd a su autoridad.

Priorizando sobre el anilisis de la segunda cuestibn
parece interesante panorama de trabajo. Sin adentrarse en
el terreno explicito de lo psicoldgico o de lo politico -
aparece una relevante expectativa de andlisis. Para quien
no resultaré interesante reconocer diferentes 1dgicas peda-
gbgicas explicativas del uso que el docente dd a su avtori-

dad.

Desde esta reflexibn resultard dtil preguntarnos:
. Es realmente el docente una autoridad en su saldn de -~
clases? ;Cufndo se constituye el maestro en autoridad --
frente a sus alumnos? (Cudndo esta configuracidn como au-
toridad permite propiciar en los alumnos determinados ané-
l1isis conceptuales? Y, por Gltimo ¢{ qué posibles relacio-
nes guardan el uso educativo que el maestro d4 a su autori-

dad con determinadas racionalidades pedagbgicas?



Muchas de estas preguntas podrdn ser contestadas
en trabajos posteriores a éste y a algunas de ellas podrd
construirse iniciales explicaciones. De todas maneras el
centro del estudio se inscribe,de acuerdo a estas interro-

gativas,en los usos que el docente dé4 a su autoridad.

Antes de continuar dos salvedades son posibles: en
principio es relevante reconocer que ésto que aqui se deno-
mina como usos se reduce exclusivamente a las expresiones
discursivas del docente, que denotan ciertos comportamien-
tos relatives al ser autoridad . Otra es que aunque se --
opte por un tipo de investigacidn cualitativa a través 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 dindmica y contradictoria).

A partir de lo anterior se definib el presente obje
to de estudio en términos del reconocimiento de algunas ma-
nifestaciones discursivas del uso que el maestro otorga a

su autoridad.

Estas manifestaciones se pensd, podrian ser obser-
vadas a partir de un trabajo de tipo etnogrdfico. Natural-

mente se sabjia, que no se podria obtener una informacién



acabada sobre esta realidad (sobre ello ya se menciond 1a

salvedad).

Se considerd importante realizar un trabajo confor-
me a2 esta metodologia porque al revisar algunos de los estu-
dios del tema de la autoridad pudo observarse su calidad de
trabajos documentales centrados, con el concepto y la carac-

terizacién de la préctica de autoridad.



COMPLEJIDAD DEL PROBLEMA DE ESTUDIO

En un intento por definir la historia de la autori-
dad, Jouvenel B. [1] sefiala su surgimiento a partir, funda-
mentalmente, del poder migico que se otorga a determinadas
divinidades. Asi, sciiala, es el temor, el poder que sujeta

las voluntades,

La autoridad remonta entonces su presencia al mo-
mento apenas reconocible de la integracidn del individuo
en un grupo social que mantiene su cohesibén a través del -

pensamiento mégico.

Sea o no correcta la ubicacibn histérica del surgi-
miento de la autoridad, resulta relevante reconocer, como
lo hace Nisbet Robert [2], este carfcter ritualista que a
ella puede atribuirsele. Por otro lado se reconoce la 1i-
gazbn que establece la autoridad con cuestiones del orden
moral, remiténdose a su presencia intangible con elementos

que regulan el deber ser.

{1} JOUVENEL, Bertrand de. El poder,historia natural
de su crecimiento. Capitulo sobre historia

de 1a autoridad. p. 86.

[2] NISBET, Robert., La formacidn del pensamiento sociolégico.
p.245.




"Profundamente incorporada a las funciones sociales,
parte inalienable del orden interno de la familia,el
vecindario...la autoridad estf unida de modo tan es-
trecho con la tradicidn y la moralidad, que apenas

se le advierte mis que el aire que los hombres res-

piran". [3]

Por si todo lo anterior no fucra suficiente para
aclarar la complejidad de este tema, es ademis, necesario
comprender a la autoridad en el terreno de los mecanismos
psfquicos que hacen comprensible su existencia. Construc-
ciones tebricas como lo es la psicoanalitica advierten --
acerca de la misma. En ella, posturas como lo es la de -
‘Erick Froom [4] sefalan lo que &1 denomina conciencia auto-
ritaria. Explica el auvtor cbémo las leyes y sanciones de
la autoridad externa llegan, a partir del proceso de estruc
turacidén de la personalidad, a formar partc de uno mismo.
Algunas otras cxplicaciones acerca de la complejidad de -
esta conciencia autoritaria son explicadas por el autor.
Sin embargo sdlo considero prioritario reconocer las mani-
festaciones externas que cada sujeto puede tener en torno
a cémo se relaciona con autoridades externas, qué signifi-
cado otorga a la autoridad, etc., y todo ello conforme a

la historia y significados construidos.

137 Toidem, p.147. :
[4] FROOM, Erick ., El miedo a la libertad., p. 28




Unido al carfcter ritualista y moral de la autori-
dad, ademds de su dimensidn psiquica es necesario recono-
cer la dimensidn politica que desde su surgimiento ha teni-
do. Esta dimensibn se cristaliza en el momento en el cual
la divisibn social permite sujetar a determinados indivi-
duos, usar su poder frente a desiguales [5]. MNaturalmen-
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 Weber describe en uno de sus tra-

bajos.

La autoridad en la concrecién de la préctica edu-
cativa es reconocida a través de los minuciosos controles
y poderes de vigilancia que se ejercen, fundamentalmente,

sobre maestros y alumnos.

Conforme a lo que sefiala Edwards Verdnica [6] 1la
autoridad del docente se ejerce no sélo a través de la po-
sesidn del contenido sino también por el control del espa-

cio, el tiempo y la organizacién de los procesos.

p. 44,
[6] EDWARDS, Verbnica. Los sujetos y la construccién del
conocimiento escolar en primaria: un estudio

etnogréfico., p. 41




Sobre ello insisten autores comd Alberto Alberti [7]
reconociendo en estus formas de usar la autoridad el poder

de seleccidn y legitimacién de 1a clase dominante.

La otra aportacién al tema de la autoridad escolar
la hace Foucault [8], este autor 1lcva a la reflexidn a la
minucia del aparato de vigilancia y control que se ejerce

sobre 1o que é1 denomina "los cuerpos dbéciles”.

Ademis de ello Foucault schala cémo se cambia de
una violencia real ejercida sobre el cuerpo a formas més
organizadas y sutiles de controles sobre los tiempos, el
espacio, etc. Todos estos autores Y otros mias como son -
Kohl, Herbert R. {9], y Berge Andre [10] permjten una re-
flexidén sobre el tema a abordar en este trabajo de tesis.
Ademds ofrecen la posibilidad de reconocer la necesidad de
lograr una mayor comprensidn acerca de la prdctica de auto-

ridad del maestro de educacibn primaria.

[7]. ALBERTI, Alberto., et.al., El autoritarismo en la escuela.
cap. sobre la educacién elemental., p. G7-129.

[8] FOUCAULT, Michel., Vigilar y castigar., 1976.p. 54 - G0.

[9] KQiL, Herbert R., Autoritarismo y libertad en la enseiianza.
El autor reseiia en este 1ibro su experiencia al abolir
de su salén de clases el autoritarismo y propone formas
alternativas de libertad y respeto mituo maestro-alumno.
p. 9-95

[10] BERGE, Andre., La libertad en la educacién., 1939, Cap.II,
TP 3341,




Por cuestiones de delimitacidén y claridad sobre el
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 vy

usos que hace de la autoridad.

Tampoco pueden llegarse a conclusiones macro de
anfilisis donde se afirme el cardcter de clase que pueda -
ejercer o no el poder de dominacién del maestro sobre sus

alumnos.

Conforme a las preocupaciones aqui presentes inte-
resa reconocer algunas manifestaciones discursivas del uso
que el maestro otorga a su autoridad. Estas manifestacio-
nes interesa sean reconocidas en el marco del deber ser,
que para el ejercicio de su autoridad otorga el diseiio cu-
rricular en particular ¥ algunos discurses pedagégicos cn

general.

De acuerdo a estos dos mencionados propdsitos se
organiza el presente trabajo en dos capitulos que abarcan

cada una de las mencionadas reflexiones.



Asi, en el segundo capitulo de esta tesis puede ser
reconocido el mayor esfuerzo del trabajo y por lo tanto su
'mavor riqueza'. En &l se ofrece con detalle la referencia
hacia las constantes observadas en la prictica del salén de
clases, corroborando estas constantcs con pequeiios cjemplos

que enmarcan la recalidad observada.

En el primer capitulo se realiza una desc¢ripcién -
analitica sobre el disefio curricular de 1la escuela primaria
y algunos discurses pedagdgicos sobre 1o que refiere al -
deber ser otorgado al maestro en el terreno de su funcidn
docente. Para completar estos dos capitulos se realiza una
presentacibdn sobre el tema de estudic y un apartado relati-
vo a algunos antecedentes tedricos que lo enmarcan. Natu-
ralmente ademds de lo sefialado se incluye la metodologia
seguida para realizar el trabajo y las conclusiones que se

cbtienen al realizar el trabajo.

Antes de finalizar esta presentacién conviene se
reconozca, tanto el proceso formativo inherente a la rea-
lizacibén de cada etapa de elaboracibn del trabajo, asi -
como la perspectiva de continuar con estudies posteriores
sobre el tema, en este sentido esta tesis constituye sblo
un trabajo inicial que permite delimitar el objeto de estu-
dio y lograr una aproximacién a la prdctica de la autoridad

en el salbn de clases.



ANTECEDENTES

Una tradicién que surge del pensamicento positivista
es la conformacidén de un trabuajo cientifico basado en hi-
pétesis que bajo determinadas exigencias metodolégicas son
comprobadas o disprobadas. ‘En el terreno de lo social al
estar presente la subjetividad del investigador se ha caido,
en ocasiones, a probar lo que de antemano se piensa confor-

me a cierto marco tedrico. [11].

Por otro lado al pensarse en una metodologia basa-
da en un trabajo etnogrifico se sefiald,por algdn tiempo, -
el requerimiento de no elaborar categorfas v siipuestos -

aproristicos [12].

Frente a estas dos reflexiones hoy se puede acordar
en la existencia de marcos de referencia que son elementos
iniciales con los cuales se logra una aproximacién analil-

tica a 1la realidad del estudio.

[11] Un ejempleo lo constituyen algunas afirmaciones de los
tebricos de la corriente reproduccionista.

[12) GARCIA, Susana,, Andlisis de los valores vigentes que se
articulan en Ta escuela. (metodologia)




En este caso, este marco de referencia es un recur
so metodoldgico para aclarar algunos de los supuestos que
anteceden al andlisis; al referirse a categorias y concep-
tos gencrales no permiten un andlisis inmediato que pueda
constuir el tipo de conclusiones a las que puede llegarse.
No es posible pensar que se¢ pongan a prueba frente a la -

realidad observada.

El marco de referencia aqui contenido, en lo gene-
ral explicita algunas ideas acerca del docente, la vida
cotidiana y el estado mexicano como los tres grandes con-

ceptos generales de este trabajo.

Se piensa del 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 objetivado su mundo: circunscrito a momentos, -
condiciones y circunstancias particulares, donde £1 recupe- .

ra sus experiencias, sus concepciones y expectativas.



INSERCION DE LA PRACTICA DOCENTE
EN LA DIVISION SOCIAL DEL TRABAJO

La labor rcalizada por el maestro en la formacidn so-
cial capitalista dependiente mexicana tiene el sello carac-
teristico de la divisidén del trabajo -en lo que- hace pro-
piamente a las relaciones sociales de produccién. Esto lo
entendemos si reconocemos que "la condicién esencial de la
existencia y dominacién de la clase(s) burguesa es la acu-
mulacidén de la riqueza en manos de particulares, la forma--
cién y el acrecentamiento del capital ( y si ) la condicién
de existencia del trabajo es el trabajo asalariado -en tan-
to que creador de plusvalia-" {13]. Reconocer esta divi-
sifén entre poseedores del capital y de los medios de produc-
cidn y aquellos que sélo poscen su fuerza de trabajo en cuan
to valor de cambio, posibilita comprender el lugar que le -
corresponde al maestro en tanto que trabajador asalariado
que 'vende' sﬁ fuerza de trabajo a las clases dominantes --

(poseedoras del poder econdmico, politico y social).

[13] MARX C. Elementos fundamentales para la critica de la
economia politica, Tomo I, Intraduccion, p. XVI




Se ubica asi, en una primera instancia, el trabajo
del maestro en una relacidn desiguul en la que prevalece una
retribucibn estatal, fedecral o privada de la 'venta' de su -

fuer:za de trabajo laborable.

No se puede delimitar la ubicacibn del trabajo docen
te a la caracterizacidén de no poscedor del capital burgués,
ya que se estaria generalizando. Es necesario comprender -
las distinciones entre el tipo de labor que desenpefia el maes
tro (trabajo manual y trabajo intelectual) y replantear la -

funcién social que a é1 se le asigna.

La divisién del trabajo entre 1'homo faber y el homo
sapiens surge como una divisién natural, basada en causas -
puramente fisiolbgicas. [14]. Dado ¢l surgimiento de las -
clases sociales, esta distribucidén asume caracteres de desi-
gualdad. Si bien tiene que reconocerse que no existe un tra
bajo totalmente manual o totalmente intelectual, dado que -
todos los hombres somos intelectuales '' pero no todos tie-

nen en la sociedad la funcién de intelectuales'' [15].

[14] MARX, C., LI Capital. Critica de la economia polftica.,
Tomo I, p. 76.

[15] GRAMSCI, A., La formacién de los intelectuales, p.. 26




Tiene que ser considerada como punto de partida 1la
relacién que sc establece con 1a esfera de la producciébn. -
El obrero a diferencia del maestro mantiene una Conexién in-
mediata con la elaboracién de 'objetos® [16]. Esta correspon-
dencia con la produccidén cs mediatizada en lu labor intelec-
tual, el maestro al igual que los 'distintos funcionaries' de
la clase dominante(s) y la clase subalterna(s) sirven como -
organizadores a nivel superestructural ¥ no como elaboradores
de productos en el nivel estructural. "Se podria estimar lo
‘orgdnico' de las distintas capas de intelectuales, su mayor
0 menor conexibén con un grupo social bisico, figurando una --
graduacién de las funciones y de la superestructura, desde

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

Estd en discusién el afirmar que los intelectuales
son los empleados del grupo dominante: a quienes se les enco-
miendan las tareas subalternas en la hegemonia social y en el
gobierno politiCO. Es cierto que el maestro tiene una fun-
cidn fundamental en la formacidén de la fuerza de trabajo, en
la reproduccidn ideolégica y en 1a legitimacién y formaliza-

cibn de esta divisién social . Pero ademds, dada la relacidn

[16] MARX, C. Manuscritos de 1844, p. 75
[17] GRAMSCE, A., Op. cit., p. 29-30



“de fuer:zas sociales, al maestro le ha correspondido y le
corresponde un lugar fundamental en la lucha de clases, -
tanto en lo sindical (en la bldsqueda de mejores condiciones
de trabajo) como al interior de su salén de clase o en la -
escuela misma, 'reproduciendo’ concepciones culturales e
ideolégicas, conformadas en el seno de las clases subalter-

nas () por tanto, posiblemente contestatarias).

En el anterior sentido, si bien el docente tiene un
'legado social' en la reproduccién de la formacidn capita-
lista, no por ello se convierte, indiscutiblemente en un

intelectual de la clase dominante.



18.

EL DOCENTE AL INTERIOR DE LA VIDA
COTIDIANA

Al maestro se le ha ubicado ya como un intelectual
que descmpefia funciones de organizacién y conexién en el
nivel superestructural de la sociedad [18]. Su ligazén 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 intclectual en general, v en particular
la del docente, debe de diferenciarse en grados., De hecho
existen diferencias sustanciales, cualitativamente, en el -
trabajo de creacibn cientffica de un intelectual y, en esta
escala de graduaciédn con 1a 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-

, P p

Cente como mero transmisor cultural de una sociedad.

[18) HARNECKER, M., Los conceptos clementales del materialismo
histérico., p. 88




De manera imprescindible hayvque rastrear las dife-
‘rencias,la heterogeneidad de su funcién. La vida cotidiana
considerada como la reproduccién del hombre particular y de
su nundo (el 'pequeito mundo'), autorreproduccibén necesaria
para la reproduccién de la sociedad (el 'gran mundo') es la
que puede explicarnos 1a heterogeneidad. Esta cotidiancidad
puede ser teorizada {19}, lo fundamental es partir de elln
para conocer y comprender al maestro, no es vidlido esquema-
tizarlo en pardmetros que hacen rigida su labor y la desva-
lorizan. El trabajo del maestro pucde corresponder con cier-
tas reflexiones tebricas que lo caracterizan, indudablemen-
te es un ser social, pero la riqueza cncontrada en un salén
de clase, puede afirmarse que zdn no ha podido ser totalmente

explicada.

$i se conviene en afirmar que la prictica cotidiana
del docente es heterogénea y 'rica’ (cualitativamente hablan-
do) resulta preciso comprender que el maestro, al igual que
todos los individuos, se¢ desarrollan desde su propia parti-

cularidad [20] frente a la sociedad en la cual se desenvuelve.

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

{201 HELLER, Agnes., Ibidem, p. 122



Pareciera que se estd imaginande un individuo que
no mantiene ninguna relacidn directa con su sociedad, A
diferencia de ello se considera que estalparticularidad -
del sujeto es 'producto' histdrico de la negociacién que
dia con dia cstablece el particular con las costumbres, -
usos, valores, normas, etc., que conforman la cultura de

la clase dominante y las clases subalternas.

Se conceptlia asi, al docente como un ser integral,
que actida siempre como un todo (ente-bio-psico-sociolégico).
Un sujeto "en el que las bases orgdnicas y madurativas,las
caracteristicas de su evolucién psicoldgica y las determi-
naciones ambientales se condicionan ¢ interpretan constan-

temente". [21}]

Dentro de la vida cotidiana al observarnos y al ob-
servar a nuestros semejantes es posible 'detectar' de qué
mancera se vive sujeto a la totalidad c integridad de 1la
personalidad. Agnes Heller afirmaria que se observa con
ello la manera en que nos objetivamos de nuestro pequefio

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

[21] PALACIOS, Jesis., 'Condiciones evolutives de la
educacién”, en Cuadernos de Pedagogia, No. 63, p. 19




No se establece, necesariamente, una relacidn cons-
ciente, con esta genericidad, lo fue no significa que no
se raclonalice las accliones pasadas y el comportamiento
futuro, sino que las acciones, como clementos de la coti-
dianeidad no son analizadas tedricamentec por cada sujeto,

¥ la mavoria de las veces se dan 'espontfneamente’.

No hay vida cotidiana sin espontancidad, pragmatis-
mo, economicismo, analogia, procedentes, juicio provisio-
nal, ultrageneralizacién, mimesis y entonacidn. Lo sefia-

" Jado significa, a razgos generales, que nuestro comporta-
niento y pensamiento cotidiano estd regido por: juicios
provisionales que pueden convertirse en prejuicios; por -~
analogias -clasificamos en algdn tipo vya conocido por la
experiencia, al hombre que queremos conocer; y particular-
mente, nuestra préctica cotidiana se rige por la imitaciédn
(se da una asimilacidn del sistema consuetudinario), por
la espontaneidad y el pragmatismo (no existe una necesaria
reflexibn)., Se actda, en ocasiones, a partir, tanto de
la asimilacién del comportamicnto consuctudinario y del -
ritme de vida, como en el acompaiamiento de motivaciones
efimcras, en constante cambio), "y desarrollamos roda ca-
tegoria de la accién y del pensamiento con una particular
profunidad, amplitud o intensidad, sin intentar arruinar

el rigido orden de la cotidianeidad." [22]

[22] HELLER, Agmes., Op. cit., p. 51



Es importante reiterar la necesidad de que, ninguna
dec estas formas de la cotidianeidad lleguen a extremos -
absolutos, no obstante, esto sc¢ llega a presentar, por --
ejemplo, en aquellos momentos en que la asimilacién espon-
tinea de las normas consuetudinarias dominantes pueden con
vertirse, en si misma, en conformismo "ecuando el que las -
asimila es un individuo sin "columna vertebral', y la par
ticularidad que aspira a una vida sin conflictos, refuerza

adn ese conformismo con su fe". (23]

E1 esquema analitico.de la vida cotidiana no es ajeno,
ni contrario a las concepciones que caracterizan la educa--
cién , el Estado mexicano y la labor docente. Por légica
se tiene que aludir a la divisién del trabajo, la lucha de
clases, la dominacién hegeménica y fundamentalmente, la -
insercién del individuo-maestro en esta compleja red de

relaciones sociales.

Asi, si bien en la descripcidén de algunas formas de
la cotidianeidad se hace alusién a la conformacidn del par
ticular, se parte de entenderlo como un individuo que asi-
mila comportamientos, concepciones, estilos de vida; repro
duce esta cultura asimilada,pero también niega, modifica,

matiza el cartabdn impuesto.

[23] HELLER, A., Op. cit., p.65
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La eleccién es principio indiscutible que demuestra
la latente pesibilidad de ser contestarioes. Sin embargo,
la alienacién y enajenacién del sujeto son caracteristicas
propias de la sociedad capitalista . “Esta realizacién del
trabajo como estado econbémico se manifiesta como 1a priva-
cién de la realidad del objeto, la objetivacién como la
pérdida vy la esclavizacién del objeto, la apropiacién como

extrahamiento, como enajenacidn." [24]

El trabajo como algo externo, como algo for:zado, se
convierte para cualquier sujeto en un medio para satisfacer
necesidades que son, al fin de cuentas, extrafas a él. EIl
hombre se enajena y se apropia de la alienacién "apropiar-
se de las habilidades del ambiente dado, madurar para &l
(al cultivar determinadas cualidades necesarias para su -
subsis;encia en sociedad), significa por tanto (...) apro-

piarse de la alienacién." [25]

Particularmente, el maestro no puede substraerse a
la enajenacibén y la alienacién frente a su trabajo, frente
a su sociedad., Los prejuicios, el conformismo, la imita-
cién son 'males' menores presentes en la actividad del -
decente y en la vida cotidiana de cada sujeto, en cuanto

ser. social.

[24] hmRX; C., Minuscritos econdémico, filoséficos de 1844, p. 75

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



Lo fundamental es reconocer que la dominacidn hege-
ménica que prevalece en la formacidn capitalista mexicana,
estd inserta cn la vida cotidiana de todos los individuos

como una concepcidn "de los sentidos compartidos".

Al interior de cada sujeto se construye una persona-
lidad diferencial, dada la interpretacién de lo biolégico,
lo psicolégico y lo social. DPuede afirmarse que la alie-
nacién, la enajenacidén y todas las formas de l1la cotidia--
neidad impregnan la labor del maestro y pueden explicarla
mejor, a diferencia de la ubicacidén en la divisién del tra-

bajo que da solo algunos elementos para caracterjzarla.

Se reitera que la riqueza encontrada en la actividad

docente no puede explicarse en toda su amplitud.
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CAPITULC 1

LINEAMIENTOS CURRICULARES Y PEDAGOGICOS
DE LA PRACTICA DE AUTORIDAD DEL MAESTRO

El presente capftulo retoma el andlisis de la rela-
cibén entre préctica educativa formal y el Estade mexicano
para plantearse como principal objetivo, conocer los linea
mientos curriculares que intentan orientar la préictica del

maestro de educacidn bdsica.

" ...serd sblo el Poder Ejecutivo Federal, a través de
la S.E.P. quien formule los planes y programas, autori
ce o elabore los libros de texto y mteriales pedagbgl-
cos, acredite y certifique los conocimientos, evalue
los planes, programs y métodos y vigile el cumplimicn-
to de la Ley.™ {26]

La elaboracidén programitica del Disefio Curricular de
la educacién bdsica elemental constituye, sin lugar a du-
das, un pardmetro desde el cual se orienta una préctica,
pero también significa la conformacién de un "modelo" des-

de donde se evalda la realidad escolar de la primaria.

Se recurre al andlisis de estos lineamientos curri-

culares considerando lo arriba sefialado.

[26] Ley Federal de Educacién, México, Cémara de Diputados,
1973.
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PARTICULARIDADES DEL PLANTEAMIENTO
CURRICULAR

Los lineamientos curriculares vigentes para la educa
cién bdsica elemental ticneh su origen inmediato en la -
postulacidén de la Reforma Educativa del sexenio 1970-1976
[27]. Se requicre una profunda fundamentacién teérica 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 capitulo, se con-
sidera que el poder politico requerfa un recobre del con
senso perdido, sobre todo a raiz de las movilizaciones es-
tudiantiles ocurridas, prioritariamente entre los afios --
1968-1970, En que el consenso pierde parte de su capaci-
dad y se recurre a la abierta y brutal coercién para man-

tener el poder de dominacién,

En el anterior sentido, ya desde su campaia como can
didato presidencial, el Lic. Echeverria postulaba los prin-
. . = rd k4
cipios y acciones sobre los que descansaria la nueva poli-

tica estatal.

[27] S.E.P. Historia. de la Educacidén Piblica., Coord,.Solana,F,,
pp. 416-417.
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Algunos autores precisan que [28] cualitativamente
las reformas no planteaban renunciar, en ningidn momento,
a los mecanismos de control de masas ni a la distribucidn
real de la riqueza. Ya que, como también se ha sefalado
anteriormente, s8lo se buscaba un recobre de la confian:za

‘tperdida’.

La politica educativa del régimen ccheverrista, cn
cuanto eje para la sustentacibdn de la ideologifa naciona-
lista y 'democritica' que se postulaba con la reforma, --

2z

priorizé cuatro preocupaciones fundamentales [29].

Imprimir una reforma 'sustancial' a los

contenidos y métodos educativos.

Presentar a la cducacidn como 'democrética' al

ofrecer oportunidades a 'todos por igual!

- Utilizar a la educacidén como elemento dindmico
de 'movilizacidn populista' frente a las clases

desprotegidas.

{281 LATAPI, Andlisis dc un sexenio de educacidn en México.,
1970-1976. p.09.

[29] S.E.P. Coordinadora Nacional de la Elaboracién de Libros
de Texto Gratuito. Aportaciones al estudio de los pro-

blemas educativos. p.23.




- Desarrollar fuertemente el nacionalismo y
enfatizar los valores de la 'apertura de-

mocritica’.

En torno.a la preocupacibn que interesa para este
trabajo, cs decir la primera, se plantcd que la modifica-
cién de los contenidos y métodos educativos implicaria --

postular los avances logrados por la nueva educacién.

Los principales cambios rcalizados se orientan por
un acuerdo legislativo, que se explicita en la Ley Federal

de Educacién.

De manera concreta en el libro "Aportaciones al -
estudio de los problemas educativos nacionales', la Coor-
dinadora gencral para la claboracibén de los libros de tex-
to gratuitos, resignifica las inquietudes esbozadas y fun-
damenta los criterios curriculares a seguiv en el modelo

pedagdgico de la escuela activa [30].

Este modelo tienc su contraposicién en los princi-
pios postulados entre finales del Siglo XVIII e inicios
del XIX y que hoy orientan muchas de las prdcticas esco-

lares actuales en México.

[30] UZCATEGUT, Emilio., Funaamentos de la educacién activa.
' p.32,




La contrapuesta a la educacidn tradicional se fun-
damentd en la critica a sus principios pedagbgicos que bd-
sicamente pueden sintetizarse como: desarrollo de la memo-
rizacién, ensefanza de la obediencia y la docilidad, utili-
zacién 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 pie con

una plancha pesada' [31].

La contraposicidn 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 funcicnes intelectuales (las principales funciones que
pueden mencionarse son: la imaginacidn, la memoria, el jui-
cio, la constancia, la confianza en si.mismo, la observa-
cibén, la dignidad y la sociabilidad), otro principio es la
creacidn de nobles sentimientos morales y por dltimo el -

cuidado de la energia y salud corporales [32].

[31] TANCK ESTRADA, D,, la educacién ilustrada (1786-1836). p.211

[32] Sinonimias Pedagégicas en: La educacién primaria, Tomo IV. p.5




Constantemente se hace mencidn a la ruptura que se
establece, entre sexenios presidenciales en la conformacidn
de linecamientos y politicas estatales, pero puede decirse -
que, tal vez debido al mismo desarrollo pedagégico, en me-
moriales como el arrviba seflalado ''se palpa el interés - -
porque el nifio se desenvuelva en todes los sentidos, parte
de la escuela activa y de las nuevas tendencias pedagdgicas.,'
[33), tendencias que verfan cristali:zarse sus concepciones
en la elaboracién de los progvamas, guias y libros elabora-

dos en 1972.

Concretamente a partir del modelo pedagégice pro-
puesto (escuela activa) se postula, desde la Reforma Edu-
cativa de 1972, por promover en el educando una actividad
libre, c¢ritica*y creadora que le posibilite apropiarse de

su propio aprendizaje.

El docente dentro de este modelo en ¢l encargado de
orientar las actividades para el logre de los objetivos de
aprendizaje, confcrme a ello, se piensa no puede elevarse
como una autoridad indiscutible, sino servir de guia al -

alumno.

[33] - Ibidem., p. 24.



La reiteracién al macstro de establecer una recla-
cién més abierta con sus alumnos, distinta a la que es tra-
dicional en el medic, se menciona v matiza en cada una de
las dreas .y grados que integran la educacién elemental bd-
sica (escuela primaria). Para poder aclarar los criterios
generales que se establecen, en las guias del maestro - -
(orientadoras de su trabajo cotidiano) se elabora la si--

guiente caracterizacién:

- En lugar de darle respuestas procuremos plantear-
le preguntas (L.M. C. Sociales 4° Grado).

- Debemos esforzarnos por despertar en el nifio un
verdadero interés en aprender y para ello es fun
damental eliminar todo temor. (L.M. C.Sociales

4° Grado).

- Respetar a los nifios: sus preocupaciones, gustos,

intcreses y necesidades de expresién (L.M. C.

Sociales, 4° Grado).

- Es importante cnseharles a pensar y a utilizar
los medios de informacidn, ya que el conocimien-
to estd en constante expansién 'y cambio. (L.M,

C. Sociales 6° Grado).
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- El establecimiento del orden y la disciplina cn
el salén de clase deberd basarse en cl estable-
cimiento de mejores métodos de trabajo y no en
la imposicidn de normas sin sentido o simplemen-
te que no beneficien el desarrollo del trabajo

y de los nifos. (L.M. C. Naturales, 4° (Grado).

- Formar en el nifio una actitud critica que lo --
lleve a buscar explicaciones de los fendmenos
que observa y tratar de comprobarlas experimen-

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

- No debe esperar respuestas 'correctas' pero s{
debe escuchar atentamente para elaborar sus -
explicaciones a partir de lo que cstin pensando
sus alumnos sobre un determinado problema.

(L.M. €. Naturales, 6° Grado).

- Ensefar al nifio a pensar y a usar los medios de
informacidn a su alcance, desarrollar su sentido
crjtico, capacitarlo para organizar el material
obtenido y aprovecharlo de manera dtil, y muy
especialmente socializarlo {...) comprenda que
es-un miembro de la sociedad con derechos que -
debe ejercer, obligaciones qué cumplir, autori-
dades a quienes qbedecer, asi como exigir que

cumplan con su deber. (LM. C.Sociales 6° Grado).
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- 0jal4 que los naestros mexicanos logremes
desterrar de nuestra mente la obsesién de
l1a correccidn en lo que tiene de desmesurado.

(L.Y. Espafiol, 3er. Grado).

- Debe dejar que sus alumnos se expresen lo més
posible y con toda libertad, que hablen con
&1 y hablen entre ellos, que escriban mucho y
lJean muy a menudo. Debe guiarlos, ayudaries
a encontrar la palabra justa y la construccidn
precisa, no dejar que picensen las cosas a me-
dias, ensefiarles a "apretar las tuercas" al
pensaniento y a la lengua. (LM. Espafio}, 6°

Grado) .

Estos lineamientos expresan a razgos generales la
forma en quec se propone que el maestro entienda vy asuma su
prﬁcfica de autoridad. Papel que sustancialmente signifi-
ca convertirse en una guia inteligente para que el disci-
pulo pueda formarse juicios por si{ mismo. En este sentido
debe: propiciar el esfuerzo del alumno para la blsqueda -
del conocimiento; encauvzar el desenvolvimiento de todas -

las potencialidades; y, no imponer verdades o actitudes

acabaqas [54].

[34] S.E.P., Ciencias Naturales, Libro del Miestro para el
Primer Grado,, Meéxico, D.F. 1975.
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El mensaje reitcrativamente mencionado en el curri-
culum oficial alude a la nccesidad por establecer una re-
lacién maestro-alumno fundada en el respeto muto, la - -
igualdad, la democracia y la criticidad. En este sentido
el manejo de la autoridad estd respaldada por criterios
didicticos y metodoldgicos en los que se¢ prioriza la auto-
nomfa del alumno "para que una ve:z lograda esta sblida -
formacidén cientifica pueda formarse juicios por si mismos,
tomar decisiones y combatir dogmas, fanatismos v prejui-

cios". [35].

El tratamiento del contenido fortalece la bdsqueda
. del desarrollo autdnomo al plantear el aprendizaje como
reconstruccidn del conocimiento, manejo del método cien-

tifico y apropiacién de lenguajes.

Todas estas propuestas dadas al maestro seiialan la
preocupacién por lograr el desarrollo integral del educan
do, objetivo fundamental para la educacién primaria, -
Objetivo que se propicia segin el discurso curricular, si
el docente: posee =1 tacto suficiente para no ahogar, con
sus iniciativas y actitudes de autoridad, "toda aquella

manifestacién de autonomia de sus alumnos'. [36]

[35] SEP, Ciencias Sociales, Libto del Maestro para el 4° Crado
méxIco, D.F, 19/6 p. 19,

[36] - SEP. Consejo \aC1onal Técnico de 1a Educacién Programas 5°
’ Educacién Primaria., Néxico, 1977., p.5.




Existen comportamientos especificos que se esperan
del docente en el maneje de su autoridad, lo importante
serd sustraer la conducta de los alumnos a la arbitrarie-
dad individual, al sujetarla a regias predeterminadas so-
cialmente (socializacién). Se busca que esa interioriza-
cidén de 1a regla no se funde en una relacién entre el --
mande y la obediencia, sino en una scrie de predisposicio-
nes que permitan al educando, a partir de un respeto mutuo,
desarrollar la capacidad de interpretar criticamente el -
momento actual y asumir su responsabilidad, con plena con-

ciencia. [37}

La autoridad, en cuanto categoria general, puede
adoptar histéricamente formas muy diversas [38). Dentro
del currfculum oficial de la escuela primaria, esta pric-
tica se define como un proceso de ‘concientizacién moral'
que tiende a la autonomia con responsabilidad, Esta par-
ticular forma de concebirla, niega la atribucién de una
arbitrariedad y mando @ un agente legitimado socialmente

como lo es el maestro.

lLa construccidn curricular en sus planos metodold-
gico-conceptual y diddctico define al maestro el --

[37] SEP. Ciencias Sociales, Libro del Maestro para el primer grado,
' M&1co, 1972, p. 1ii.
{381 NISBET, Robert, La formacién del pensamiento socioldgico I,

© pp. 146-230




vl
G

"deber ser" de su prdctica cotidiana. Esta construccidn

se concretiza en propdsitos, objetives: curriculares, ge-
nerales, particulares y de aprendizaje, actividaudes de --
aprendizaje, sugerencias diddcticas y conocimientos a trans

mitir por unidades, materias y grados

La orientacibén idealizada de la prdctica docente
resulta clara., 5S¢ somete al mdestro a directrices que bus-
can delinear su trabajo acorde con un especifico modelo -
pedagdgico. La correspondencia de este modelo con las --
précticas sociopoliticas que lo favorecen y la complemen-
tareidad del mismo con la operdcionalizacién del discurso
al interior del libro para el maestro y el libro para el -
alunno es una investigacidn que puede ofrecernos mayor ni-
mero de elementos significatives acerca de su implementa-

cidn.

Respecto a los niveles de concrecién del discurso
curricular puede afirmarse que, al no ser ncutral la selec-
cién, priorizacién y andlisis de los contenidos temfticos
(presentados en el libro del alumno) existen, indiscutible-
mente, concepciones doctrinarias e ideolégicas permeadas -
por el sello caracteristico de l1a clase(s) en el poder. La
relacién de fuer:zas sociales es indiscutible, sin embargo
es tarea dificil reconocerla, afin en la definicidn curricu-

lar.



Dadas las limitaciones del presente trabajo para
establecer niveles de correspondencia entre cl discurso del
planteamiento curricular vy su operacionalizaciédn, se centré
Este andlisis en algunas unidades de referencia. La con-
clusién inmediata es afirmar que los conceptos de critici-
dad, democracia, igualdad y respeto mutuo, en cuanto a va-
lores a desarrollar cen el alumno e instaurar cn el salén -

de clase, son fuertemente matizados.

En la particularidad del discurso curricular se de-
fine a la democracia por la distribucién equitativa de --
bienes y servicios [39], decterminada, sin embargo, por las
posibilidades del Estado para otorgarla. Cambia la concep-
cién dada a la democracia en el discurso inicial, en donde
se le entendia en su sentido amplio de equidad e igualdad.

[40].

El respeto, al interior de las unidades, deja de
ser considerado bilateral, ya que se asume que serd el --
maestro quien Concluyq, valide y defina cudl es la 'verdad'
en el conocimiento y cufles son las dnicas actividades a
descmpgﬁar.

[38] SEP. Libro ppré el alumo. Ciencias Sociales, México,1977, p.60
[40) SEP. Guia para el Maestro.,Ciencias Sociales, Op. cit., p. 15




La criticidad sc constituye en categoria muy utili-
zada en el discurso, pero poco aceptada en la concrecidn -
del mismo, Se pide que los alumnos investiguen, evallen,
observen, pregunten, etc.  Plero no se habla de criticar -

concepciones, metodologias o comportamientos.

En suma los valores [41] respaldados por el modelo
de la escuela activa son mediados, modificados o se con--
tradicen con lo planteado en niveles mds especificos del

discurso curricular.

Correspondencia de operacionalizacién tal vez la
haya. De manera definitiva los elaboradores de estos mate-
riales tienen que haberla planteado. No es preocupacién -
presente en este trabajo los considerados cqnceptuales{ -
metodolbgicos o de estrategias diddcticas que hacen posible

una operacionalizacién curricular.

Lo que pucde e interesa demostrar es la validacién
real de un modelo pedagbgico, acorde con las necesidades y
vivencias de la préctica educativa que, formaliza e insti-

oo
tucionaliza ¢l Estado.

{41} GARCIA S. Susana, et.al., Andlisis de los valores vigentes
que se articulan en la escuela. 5 45,




LA IDEALIZACION DEL ''DEBER SER" DOCENTE.

A través de la configuracién de modelos pedagébgicos
y.educativos se establecen los lineamientos curriculares -
precisos a cubrir, desde una perspectiva idealista del tra-
bajo docente. Esta idealizacidn encierra, naturalmente, -
una tendencia teorico-metodolégica, pero también una posi-
cién ideolégica que busca negar y matizar la realidad de

1a préctica docente. [42]

As{ la riqueza casi inexplorada de la préctica co-
tidiana del maestro es negada por los pardmetros curricu-
lares de 1a escuela primaria que, al no tenerla como refe-

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

Cualquier modelo tiende a una idealizacibn, si -
éste no se funda en la historia de conformacién de una -
prictica y 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 perfeccién.

[42) CARRJZALES Retamoza, Cesar., La experiencia docente.,
México, Ed, Linea, 1986, p. 22-29
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Los resultados son los esperados, se califica al
maestro como autoritarista (43], como tradicional, se --
subraya 1a necesidad de lograr la perfeccidén, se descono-
cen las causas de comportamientos discordantes con el mo-

delo plantcado.

Se prefiere ignorar la comprensién de estos resul-
tados, ya que esto implicaria examinar el cardcter de cla-
se que asume la idealizacién de la prdctica docente, la -
negacién que encierra de la realidad y la descalificacién
que se da a las précticas cotidianas, no estandarizadas a

los limites previstos.

La configuracibén de un “deber ser"” no se limita al
campo curricular, su mayor campo de accién impregna al -
sentido comin, a la racionalizacibn pedagégica, al dis-

curso polftico, etc.

Estos campos de la vida cotidiana adquieren singu-
lar importancia en la evaluaciédn y conjunto de concepcio-

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

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

CARRIZALES Retamoza, César, El modelo y el disefio 1985,en
la_formacién de profesores. p-15.
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La exaltacién idealista sec explicita en distintos
discursos pedagbgicos y peliticos que se han elaborado a

lo largo de la historia mexicana,

Por ejemplo, en el discurso pedagbgico del Siglo
XIX, que puede ser leido en distintos articulos y revis-
tas, de la época {d44) se le atribuye al maestro caracte-
risticas en cuanto modelador creativo, 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 individuales. Se afirma as{ de la labor que

debe desempeflar el maestro:

[44) SHERWELL, Guillermo, Discurso en el salén de actos de la

Escuela Normal de Jalapa, en: la cnsefinza norml.,
Afo 1V, No. 9, enero de 1905, Flexico, pp. 166-168.

OLAVARRIA Y FERCAR, E. Promgister al Sr. Alberto Correa.
Ao 1, Agosto 9 de 1905,No. 12, pp. 198-199.

CORTES, Genoveva, "Enrique C. Rébsamen', Afio IT, Mayo 22
de 1907, No. 3, pp. 44-45.

CORREA, Alberto. "La ensefianza nomal nuestro program',

en: la_ensefianza nommal., Afo I, No. 1, Septiembre 15,
15047 Fix1co, pp. 1-4.

DJA y DMC "Curso elemental de pedngogia', en La cnsefanza
Ao 29, 8, 18 de enero 1871, pp. 113-114.

DJA y DMC. "Curso elemental de pedagogia", en: La ensefianza
Afio I, No. 2, 1° julio de 1870, pp. 17 y 19.

BERRENA, Luis, “Importancia del maestro', en El escolar
mexicano, Tomo 11, No, 41, 1890, pp. 5-6.



"El mestro, artista de la civilizacién, cincela 1a
estatua que vive, que palpita (...) tal es la grande
labor de este modemo apéstol: tal es el cargo que
abiuma su conciencia'™, [45)

A tal grado llega la idealizacién del trabajo do-
cente que en ocasiones, se espera que sea un ser humano -
que tienda a la perfeccién censtante, que sea un todologo
en el manejo de contenidos escolares que anteponga a cual-
quier interés de beneficio personal v grupal los deberes
que le encomienda su gran 'misién' y sea la imagen absolu-

ta de moralidad, responsabilidad, limpieza y decencia.

Es légico que hoy en dia, en el discurso de la ra-
cionalidad pedagbgica, no se le pida al maestro condicio-
nes a satisfacer tan absurdas como "ademds de sano, robus-
to y de aspecto simpdtico debe tener muy buena vista", -
porque se ha ido conformando una idea distinta del papel

que a é1 le toca asumir.

No obstante, la presencia de idealizaciones que van
mis al1d del 'orden material' subsisten en discursos oficia
les del poder politico que piden al maestro, al interior -

de un discurso ideolégico, desarrolle....

[45] SANTOS vValdéz, José., Amelia, Maestra de primer afio,
p.8.




",..obras de fervor y autenticidad inspiradas en el
amor y el espiritu de servicios patrios." [16]

El Estado mexicano promuecve asi, otra vez la postu-
ra ya encontrada en la formulacién curricular de adjudicar-
le al maestro un pzipel fundamental tanto en el logro del -
desarrollo integral y la socializacién de los educandos, -
como en la promocién del mejoramiento de la comunidad en

ia cual se encuentra inmerso.

Nuevamente se le rodea, entonces, al docente de -
una aureola de 'todopoderoso’ exigiéndole que cumpla con
“incesante fervor de superacién'" [47] las esperanzas del
pueblo que han sido depositadas en é1 como transmisor de

1a educacién afirmando que:

"... esperanzas de la patria, que infunda a los
mestros dones de fe imperiosa, de alegria lumi-
nosa, de intrépida ligereza, de generocidad ili-
mitada, con lo que su misién desvanece de artistas
filésofas de obligacién corriente." [48]

[46] Revista Nacional de Educacién (SEP) México, Secretarfa
de Educacién Pdblica, 1941, Vol2., Febrero-Agosto,p.28

{47) Ibidem, p, 30

[48) SIERRA, Justo, Discurso en la inauguraciédn de la academia
de profesores en: La ensefianza norml, Afio I, Octubre
de 1904, No. 2, México, pp. 22-28.
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Con lo arriba sefinlado puede decirse que, ademids
de la caracterizacibn como 'todopoderoso', capaz de inser-
tarse en toda la problemdtica que revista el desarrollo -
comunal y social, se le exige, continuamente, al docente

ser ademds un todologo.

Se varfa, as{, la imagen del papel fundamental que
debe desempefiar el docente. {49]. Definido ahora su traba-
jo por todo el proceso de racionalizacién pedagégica [50])
que une a las condiciones del maestro misionero y apéstol
las de 'conocedor' cientifico que debe respaldar su forma-

cibn con un titulo de acreditacién académica.

La legitimacién a la idealizacidn del trabajo del
maestro nNo se encuentra presente, lUnicamente, en el dis-
curso politico, dado en la préctica concreta de las rela-

ciones sociales, ésta persiste.

Algunos autores [51] precisan que al entrar en
relaciones los maestros y los padres de familia, estos Ul-
timos le otorgan el papel de segundo padre y como tal, le

exigen aue ejerza su autoridad en &1 depositada.

{49] PULLIAS, Earl, V., El maestro ideal, pp. 37-293.
{50] TENTI, Fanfani Emiliof Estado y clases sociales, p.434

[51] LATAPI, Pablo, Andlisis de un sexenio de educacién en Néxico,
1970-1976. p.59.
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METODOLOGIA

La especificidad que ubica este trabajo y la poste-
rior con la cudl es pensado plantcaron la necesidad de rea
lizar un trabajo de investigacién cualitativa sobre lo que

acontece en el saldén de clase.

Definida la postura metodolégica se organizé el --
trabajo de investigucién conforme a la elaboracién de re-
gistros de ohbservacidn en escuelas ubicadas en diferentes

regiones del pafs,

Esta organizacién no es totalmente respetuosa de
Ios principios etnogrificos ya’que conforme a cllos es
menester realizar un trabajo de observacién por lo menos
una escuela durante periodos que oscilan entre un afio a

dos,

l.as condiciones en que se realizd esta investiga--
cidn hicieron que ello se apegara a los objetivos y carac-
teristicas de la muestra de la investigacidén denominada
"Andlisis de los valores vigentes que se articulan en 1la

escuela'.
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Debe advertirse que el interéds por realizar un -
trabajo cualitativo sobre el objeto de estudio sélo pudo
desarrollarse a través de integracién a un equipo de in-
vestigacién que compartid la preocupacidn por reconstruir,
conforme a su objeto de estudio, la dindmica (formas y -
contenidos) del conjunto de relaciones y prdcticas que --
constituyen la vida escolar cotidiana (fundamentalmente

la del espacio delimitado en el salén de clase).

A continuacidn describo las caracteristicas de 1la

T y Il muestras y los instrumentos utilizados.

La primer salida se realizd 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 Nifios --
Héroes',

Yucatdn - Potchul Puerto - Escuela 'L. Cérdenas'.

Yucatdn - Potchul Pueblo - Escuela " S5 De Mayo".
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La segunda etapa de la investigacién de campo se
realiz6é del 24 de mayo al 2 de junio de la " siguiente ma-

nera.
Contextos:

B.C.N., Tijuana - Escuela "Benito Jufrez", urbana,
matutina.

Jalisco, Puerto Vallarta - Escuela "Ford 55", urba-
na, matutina; Escuela "Ignacio de Vallarta™ urbana ves-
pertina. (Nota: El plantel esti ubicado en la misma direc-

cién, s6lo cambia el nombre segdn el turno).

Tamaulipas, Andhuac - Escuela '"Juan B. Tijerina", -

rural, matutina.

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

urbana vespertina.

Grados:

Con base en la informacién obtenida en la primera
etapa del trabajo de campo, serplanteé la necesidad de -
profundizar mids en el seguimiento de la observaciénm en un

mismo salén.
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En este sentido se fij6 como criterio para la se-
gunda salida, el seguimiento riguroso en un mismo salén

durante cinco dias seguidos.

Se determiné al sexto afio para ser observado. Si
no podia cubrirse la observacién en dicho grado se cambia-
ba al cuarto afio especificando las causas del mismo. De

esta manera se obtuvieron diez registros por escuela.
INSTRUMENTOS

1) Hoja de registro (Anexo 1 )

Se registrS cada una de las observaciones que se --
realizaron en el salén de clase. Dicha forma es un cua-
drado que consta de cuatro rubros fundamentales detalla-

dos a continuacibn:

CONTENIDO

- Registro de 8rea, tema y pdginas indicadas en cla-
se, Esta informacifén se considera como contenido curricu-
lar programado.

- Recursos diddcticos. Uso del libro de texto, guia

del maestro, otros libros, pizarr6n, cuadernos, otros.
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- Se confrontd con los libros la informacidn regis-

trada.

- Se informé con el maestro las causas de las 'no
correspondencia' de haberlas ( se traté de que no aparecie-

ran como control).
TIEMPO

- Se tTegistrd tiempo en que trabajé el contenido aca-

démico por drea.

- Se informé sobre las fireas que se trabajaron en la

media jornada no observada.
ACTIVIDAD

-Son las acciones que fungen como técnicas y recursos
diddcticos para el tratamiento del contenido y aquellas que
se convierten en eje de la interaccién por diversas situa-

ciones.

- Se registraron todas las actividades que correspon-
dian tanto al tratamiento del contenido académico como a si-

tuaciones que‘no son estrictamente de trabajo.
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- Se registr6 la informaci6n necesaria que permitid

"ver" la secuencia sin interrupciones.

- No confundir actividad con comportamiento. Por

ejemplo:

ACTIVIDAD COMPORTAMIENTO
-Pregunta y respuesta - Pide ejemplo a cada nifio.
-Lectura - Pide que saquen el libro.
-Entra el director - Saluda
-Trabajo en el pizarrén - Pide que dicten

- Se registraba la actividad completa, por ejemplo:

ACTIVIDAD (mal) ACTIVIDAD (bien)

- Corrige y califica - Corrige y califica tarea
de Matemfticas del dia
anterior.

- Lectura - Lectura sobre el espafiol

que llegé a México.

- Se registraron las formas de evaluaci6n formales e --
informales de la siguiente manera:

Corrige: sefiala el error y explica - no explica -

Califica:pone nota, tache, paloma

Registra:anota

Autoevaluacibn, evaluacién entre los nifios, prueba

escrita.
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TIEMPO

El tiempo se hizo constar en relacién al cambio de
actividades poniendo atencifén también al tiempo de las --
situaciones que son estrictamente de trabajo (ausencias,

pldticas, interrupciones, pausas, etc.).
COMPORTAMIENTOQ

Se refiere a 1o que hace tanto maestro como alumno

Yy puede ser observado objetivamente.

- Interesa porquec es el componente observable el -
cual soporta (sustenta) la actitud.

- Permite detectar las esferas de accién, la es-
tructura de participacidén y reglas de juego.

- Se Tregistré simultdneamente los comportamientos de
maestro y alumno.

- Se registrd el comportamiento verbal: expresiones,
6rdenes, instrucciones, textuales, transcribiendo la expo-
sicién de conceptos o contenido académico, s6lo con alguna
referencia.

- Se registré la interaccién entre los alumnos, si
hay subgrupos marcados, si les nifios o nifias se agrupan -
por sexo o indistintamente y si el trato entre ellos.

- Se registré el movimiento en el aula:



Maestro ~ Alumnos
- Estd sentado - Quietos en sus lugares
- Pasa a los lugares - Platican sentados

- Xo piden permiso para salir.

- Salen formados

- Poner atencidn en la consistencia v/o inconsis-
tencia de las 6rdenes, instrucciones, amenazas, etc. Ejem-
plo: Maestro: "Voy a pasar a ver quien no trabajal" --

(No pasa).
INFERENCIA

El observador podrd hacer constar su impresién per
sonal (y por ende subjetivo) qué situaciones diversas pue
den provocarle y considere a su criterio cuiles son sig-
nificativas o podrdn en su caso ayudarles a recordar con
m{s detalle ese momento de la experiencia para reconstru-

irlo con mayor precisién.

Estas inferencias serdn registrados en la dltima

columna de la hoja de registro en vez de actitud.



CONSIDERACIONES

Observar sin registrar el primer dia quedando a cri-
terio del investigador estipular el tiempo de este modo de
observacién. Su objetivo es visualizar la dindmica global

de la interaccién.

- 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 informacifn de la escuela referida a ubica-
cidén, control, caracteristicas de la misma, etc., segfin la

forma siguiente:
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DINAMICA INSTITUCIONAL
(ESCUELA)

Datos Generales

Regién:

Escuela:

Ubicacidn:

Control: Turnes:__

Nim. de salones: _ Nim. aprox.de alumnos:
Ndm. de maestros (por erado, actividades extras):

Antiguedad de la escuela:

Tipo de construcciones:

Una ve:z obtenida la informacidén y dada la lectura

de los registros, seleccione de ellios, algunos que permi-

tirdn explicitar ciertas constantes observadas del uso que

el maestro hace de su préctica de autoridad.

La informacién desarticulada contenida en los re-

gistros llevd a la necesidad de una mayor comprensién Y

manejo tedrico que permitird organizar los discursos para

poder estructurar el andlisis vy los resultados.
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En la bﬁsquedﬁ conceptual relei los ejercicios de
Agnes Heller a lo que constituye la vida cotidiana. Esta
reclectura aunada a una concepcién un tanto difusa acerca
del objeto de estudio permitié definir zlgunas tcorias de
anflisis, a continuacién las menciono e intento explicar-

las,

A) Construccién de un concepto.

Las construcciones tedricas sobre el tema hasta -
ese momento no permitidn una claridad soEre este concep-
to de prictica de autoridad. Sin embargo algunas obser-
vaciones permitirdn cierta claridad acerca de é1, por ~-

ello se constituye como una categoria de andlisis,

B) El podef se otorga.

Yo creo que mds que una categoria este enunciado
significa una constante observada en el salén de clase.
Tal vez no resulte ser el hilo negro pero si permite ser
otro elemento de la comprensién sobre la préctica de au-

toridad.

C) Negacidn de los otros.
Esta categoria permite reconstruir una caracteris-
tica que hace al ser autoridad, en tanto un uso social

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

La sistematizacién obtenida del andlisis de los -
registros requeria darle un lugar a la mencién de aquellos
recursos que rodean 2l uso de autoridad que hace el maes-

tro de educacién primaria.

E) Negacidn y resignificacidn de la pridctica

autoritaria.

Esta categoria es construida mds sobre la base de
la. influencia tedrica construida a nivel macro sobre 1la
realidad educativa. Ademds de ello organiza la informa-
cién que refiere compartimientos del docente frente a su

uso de la autoridad.

Conforme a la elaboracidn de estas categorias de
andlisis se amplié el estudio optando por permanecer to-
dos los observadores en una misma escuela ubicada en el

Distrito Federal.

Se considerS que esta escuels deberia posibilitar
tiempos de permanencia y apoyos en colaboracién de direc-

tores y maestros.



La escuela seleccionada por cuestiones de apertura
de su director y maestros para realizar ahi el trabajo de
investigacidén se llama Aurelio Maldonado y estd ubicada

en la colonia Chalma de Guadalupe.

Por ser cinco el niimero total de cbservadores se de-
¢idid realizar 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 indole presupuestal sélo pudo permane-

cer en la escuela por el lapso de dos meses.

Durante este tiempo -se convivié con los maestros vy
se realizaron algunas entrevistas y registros de observa-

cién.

Del andlisis de estos registros y de los recabados en
la primera y segunda muestra se constituyd el trabajo de
andlisis que se describe en el Capituloc II de la presente

Tesis.
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CAPITULO II

MANEJD DE LA AUTORIDAD EN EL SALON DE CLASE

A través de los anteriores capitulos se ha reflexio
nado acerca del proceso de construccidén tedrico-prictica
del concepto de préctica educativa, se han esclarecido -
algunas declaraciones, linecamientos y postulados que in-
tentan orientar la prdctica escolar del docente y el mang

jo que hace de su autoridad.

Todo lo anterior ofrece un conocimiento de algunas
-expectativas que de wna u otra forma puedan estar incidien
do en el trabajo del maestro. VYa que se considera que el
cimulo de experiencias, formacidn y expectativas del do-
cente, al ser resignificadas y/o objetivadas, orientan el
'uso' que €1 pueda hacer de normas, valores y tradiciones

sociales.

La construccién de la personalidad del sujeto que
enscfia -el docente- tiene que ver con un procesc perma--
nente de cambios, retrocesos y crisis. Esto implica la
consideracién de hechos, actitudes y comportamientos del
maestro como 'elementos' de una historia en constante - -

evoluciédn.
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Lo anterior no significa que el acercamiento a lo
que acontece en un saldén de clase csté definido por la -
comprobacién o disprobacién de esta posible 'hipbtesis'.
Sin lugar a dudas esto seria objeto de otro estudio mis
profundo, pero, sin embargo, si sirve para 'pisar con --
cautela' y recordar que cl trabajo del maestro estd suje-

to al cambio,

Por ¥ltimo, es necesario aclarar aue ¢l anédlisis
de la autoridad en el salén de clase implicd una inicial
.

blisqueda de una postura tedbrica que fue ‘construida’ sdlo

a partir del acercamiento a la realidad escolar.

A} CONSTRUCCION DE UN CONCEPTO

Todas las veces que he observado lo que acontece
en un salén de clase resalta la presencia de 1la autoridad
escolar, en la normatividad de los usos preestablecidos,
en el respeto a etiquetas de comportamiento, escritura o
lenguaje, en el desarrollo de las actividades, en la vali-
dacién del contenido cientifico, en la justificacién de
actitudes y comportamientos sociales y en toda aquella re-

lacién entre el mando y la obediencia.
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Su presencia cotidiana en la escuela, refiere una
prdctica heterogénea, rica en matices y expresiones dife-
rentes. Esta riqueza es imposible de caracterizarse en
toda su magnitud, pero toda aquella aproximacién en el - .

andlisis conlleva a su reconocimiento.

El 'uso' que sc hace de la autoridad es diferente
de acuerdo a la importancia que se otorga a normas, COm-
pertamientos y actividades, Las divergencias implican -
concepciones y précticas particulares, ya que la prieriza-
cibén estd definida por la especifica objetivacién que cada

docente logra de la genericidad histdrica-social.

El saludo, por ejemplo, es una nerma de convivencia,
necesaria para sobrevivir en determinados estratos socia-
les. Su importancia es relativizada, negada o bien se -
afirma, de acuerdo a la relevancia que ésta tenga para el
docente. Cuando la subordinacibn total a esta norma con-
lleva a anteponerla al desarrollo de las actividades esco-
lares, el maestro jerarquiza el 'uso' que desea hacer de

su autoridad.

Se reconoce la validez que asume, para la compren-
sién del 'uso' de la autoridad, la sencilla norma del sa-

ludo, a partir de observaciones como la siguiente,.
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Un grupo de sexto ano trabaja por equipos, al ini-
ciar el registro no estd presente el maestro pero todos

realizan algo en sus cuadernos.

Ma. Entra 1a maestra Norma diciendo "Hola"

Aos. No le contestan, no se paran ni saludan.

Ma. (Quién los puso a trabajar?
Aos. "Nadie"
Na. "Hay que bonitos nifios, ¢serd porque tenemos

observador?" "No llegué temprano porque se me
ponché una llanta".

Aos. "Se le hubieran ponchade las dos".

Ma. "Ah, iNo querfan que viniera!
",

¢las pitufas no vinieron ahora?

Aos. "No, sélo vino una'.

La maestra Norma le da muy poca importancia a la
ceremonia del saludo, esta objetivacidén que ella ha hecho
de esta norma de convivenciu social no es un hecho aisiado
porque se estructura en un posible sistema de usos cohe-

rente con una prictica particular de la autoridad.
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Las relaciones maestro-alumnos, observadas en el
registro, dan elementos para caracterizar la autoridad
ae la macstra Norma como 'democrdtica' y a otros, como lo
es el maestro Juan Manuel que prieriza el rito del saludo

(con teodo su formulismo) como autoritario.

Pero 1a autoridad, ademdis de ser reconocida en -
uso heterogéneo, es observada como una préctica que se -
integra en un solo sujeto, con distintos matices, un mis-
mo docente en la validacién del contenido cientifico pue-
de ser caracterizado con un autoritarismo 'plene', sin -
embargo, al instaurar las reglas de convivencia se encuen-

tra en los lfmites de un laisse faire.

Dosvson las aclaraciones pertinentes a sehalar, -
cada docente se encuentra constituido por una entidad --
biopsicosocial, la jerarquizacién que él hace de los valo-
res, normas y. usos sociales plantea preocupaciones distin-
tas, este hecho sélo demuestra la objetivacién heterogé-

nea y no la parcelacién de la personalidad.

En segundo término, es necesario afirmar gue la --
prdctica rebasa cualquier intento por esquematizarla, re-
sulta preferible comprenderla al interior de su cotidia-

neidad 'que para esquematizarla calificando a un maestro



como 'democrdtico' (siempre quedard la duda de los mati-
‘ . s :
ces y se correrd el riesgo de descalificar comportamien-

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

Regresando al punto de inicio, se examina la ri--

tualizacibén que se ha realizado de la accién de saludar.

El maestro Juan Manuel entra al salén.

Aos. Cuande el maestro entra todos corren a sentarse,
Mo, 'buenos dias’

Aos., 'huenos dfas' (se paran y contestan todos en coro) .
Aos. ‘'sescritura maestro?"

Mo . "S{, por favor",

Se reafirma la existencia de un sistema de usos -

dentro del cual el saludo es una parte que lo integra, la

‘jerarquizacién significa atribuirle mayor o menor impor-
tancia a esta norma ya ritualizada en la escuela y la so-

ciedad. Siempre este hecho tendrd 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 andlisis de los registros de observa-
cién, se fue perfilando una concepcidn de la autoridad -
como obieto de _poder. En este sentido, el vaivén entre
la teoria y la préctica fue dando elementos para compren-
der que la autoridad es un 'objeto' construido histérica
y socialmente, 'usarlo’ significa objetivar la relacién

con el poder,

Lo arriba sefialado parece un discurso abstracto,
1o que lo concreta es la unién de las distintas partes -
que conforman el 'rompecabezas' elaborado para acceder a
una comprensién mis exacta del significado de la autori-

dad.

B) EL PODER SE OQTORGA.

La maestra Guillermina entra y saluda a todos di-
ciendo 'buenos dias'', después que todos, en coro, le -

contestan el saludo, ella les dice a sus alumnos:

Ma . “A.ver, el dia de hoy vamos a empezar & trabajar,
pero necesito que estén bien calladitos, obser-

vando y...
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Aos. {en coro)..."escuchando"

Ma . "Yamos a preguntar por equipos'
iqué les gusta hacer aqui en la escuela?
"si empiezin a jugar éomo Alejandra, Elena vy
José Manuel, no van a salir a deportes, ;verdad?.
""ahora me va a apuntar Roberto. Roberto yo te
voy a decir los nombres de los nifios que no van
a salir a deportes'.

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

na

Ma. A ver Aurora ;qué te gusta hacer aqui en la

escuela?".

T

Aa. "jugar"
Ma. "A ver Roberto, me vas a apuntar a Ernesto cuando
yo te diga'",

El apuntar a los nifos 'indisciplinados' puede sig-
nificar para ¢l maestro un recurso para lograr la obedien
cia, pero, para un sujeto sometido en una relacién desi-
gual,como 1o es el alumno, este hecho se convierte en la

posibilidad de someter a los otros,

El alumno objetiva ¢l poder absoluto que se le =--
otorga & la autoridad al avalarla y utilizarla porque la
transmite como algo necesario para su supervivencia en el

aula.
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Se podria objetar 1a antervior afirmacién, al -
considerar que todos los alumnos tienen quc desarrollar
estrategias para scr aceptados cn el pequeio mundo de la
escucla. Pero una vez que apropiamos la validez de deter-
minada norma social, el individuo se convierte en su de-
fensor, al ‘desear' ser autoridad, el transmitirla como

algo necesario, al dominar a los otros.

Pero la ‘opeortunidad' o el 'desco' por someter a
"los otros mo se objetiva exclusivamente en la propuesta
del alumno...:ilos apunto?... ya que asume caracteristicas

de un uso del poder:

Ma. "Sigan elaborando su resumen, hdganlo bien hecho.
'Yo voy a ver 1o de la kermes" (sale del salén).

Aos. Contindan realizando la actividad, sélo al nifo
mds grande se le observa parado, molestando a --
otros {(se acerca a algdn compafiero vy le raya su
cuaderno o le pega en la cabeza).

Ma . Regresa al salén.

Ao, "Mire a Piri, nada mis nos estd molestando”.

Ma, "Ya les he dicho que no le hagan caso",
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Como se ha observado en toda relacidén desigual los
sujetos que se¢ subordinan ante la autoridad son los que
la reproducen. As{ la autoridad se constituye en un po-
der otorgado por otros particulares sobre determinados -
sujetos, hechos v/o concepciones, su puesta en pridctica

implica 1a necesaria aceptacidn implicita o explicita de

los involucrados.

La necesidad por justificar nuestras acciones y -
comportamientos conlleva a otorgarles a los otros la - -
'culpa' en toda aquella prdctica de la autoridad. Resul-
ta més coHmodo afirmar la existencia de sujetos investidos
de este poder que reconocer la justificacién y validacibn

que le otorgamos al obedecerla o simplemente al aceptarla.

Un grupo de sexto afio que sc observé estd a cargo
de la maestra Luisa, ella les imparte las clases de Cien-
cias Naturales y de Espafiol. Lla maestra responsable del
otro sexto afio es Antonia, pero se encarga de darle a los
dos grupos (como Luisa) asignaturas especificas, en este

caso las de Matemiticas y Ciencias Sociales.

Ma , "Bueno, miren hay otra forma de realizar los pro-
blemas del tanto por ciento, lo hicimos en forma
de fraccién (con el denominador cien), pero ahora
va a ser simplificade”. "Angel, quieres poner aten-
cién, por favor".
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La mayoria atienden cuando la maestra estd escri-
biendo en el pizarrdn, dos nifios son los que desde
el injcio de la clase de la maestra Antonia han -

estado platicando o gritando.

Escribe en el pizarrén las operaciones y va expli-

cando en voz alta, conforme las realiza.

Cada ver se escucha mds ruido, los nifos de los

equipos 2, 3 y 7 platican.

"Mira Martin vy David" (equipo 2), “no les vuelvo a
explicar". Contintia explicando y va preguntando a
los nifios las respuestas. "Mitrad de 100", Mitad

de 12'.

Algunas veces le contestan, como en este caso, -

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

“Ahora ustedes simplifiquen les problemas que -
obtuvimos por la fraccién, hagan lo mismo que se

hace cuando lo sacan con la fraccidn 100".
Algunos realizan la actividad otros platican.

A ver, aquél equipo (#2) no han hecho nada,

i(verdad?, "entonces se quedan',

Victor se sale del saldn, Héctor y Martin caminan

por el saldn.
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Na. ”iViétor!"
Ma. Sale del salén.
Aos. Sblo dos equipos realizan Ia actividad que les

encargd la maestra Antonia, los restantes plati-

can o juegan en el salén.
Ma, Entra la maestra Luisa.

Aos. "Ah{ viene la maestra", regresan a sus lugarcs y
se callan (hasta el nifio mds grande, que todo el

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

Ma . Se acerca a su escritorio a recoger unos cuadernos

"'me supongo quec tienen trabajo'.

Ao, "Si maestra", realizan distintas actividades en

su cuaderno o en su libro,

Ma. Realiza cuentds sobre la venta de la Kermes.
Ao. ' '"Maestray mire al Flaco nada mds nos estd pegando'.
Ma. "Siéntate Martin, ahorita voy a ver qué estds

haciendo".

Ao. Se sienta en su lugar. .
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La reaccién es inmediata, al docente se le puede
otorgar, socialmente, la autoridad y la representacién
del poder de clase, pero, la obediencia lineal no existe,

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

poder.

Es necesario preguntarse ¢l por qué se otorga este
poder a los 'otros' y se valida, con ello, las relaciones

de dominacidn prevalecientes cn toda secicdad clasista.

Sc observé una situacién del aula esceolar, cuando

la maestra pedia a sus alumnos que realizaran un resumen:

Ma . "Hasta aqui vamos a hacer un resumen, porgue si

se lo 1levan para hacerlo en su casa, no lo hacen".

Aos, "No maestra" (se oyen distintas voces mostrando su

inconformidad) .

Ma. Escribe en el pizarrén SEMICOLONIALISMO EN ASIA
"Podenos hacerlo siguiendo los puntes”. "A ver,
pongan atencién". "Podemos hacerlo asi: CAUSAS-
CONSECUENCIAS.

"Mediante estos puntos se puede elaborar,

Ao. "Usted dictenos 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

van a hacer en forma individual®.

Se excluye la posibilidad de ser creativos, de --
'inventar' la forma de realizar un resumen, una observa-
cibén o un texto libre. El particular (el alumno) prefie-
re muchas veces ahorrar cualquier dispendio de reflexién

de pensamiento.

Este tipo de economismo es caracteristico de la -
vida cotidiana y de alguna manera garantiza la sobrevi-
vencia del hombre en un infinito yheterogéneo flujo de

actividades y tareas.

Sin embargo, al insertarse en las relaciones inter-

personales maestro-alumnos, estc fendmeno cobra una dimen-

"

ién insospechada. la sumisién resulta mds econdmica --
porque se ahorra tiempo, pensamiento y reflexién, al dejar

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

Asd, una respuesta al por qué se otorga el poder a
los otros y se justifican las relaciones de dominacién,se
encuentra en el simple fenbmeno de resultar cémodo para la

supervivencia en sociedad.
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Aos,

Califica la copia a los nifios que estén formados
junto a su escritorio. Al inicio de esta jornada
escolar leyd en voz alta la pdgina 17 del libro de
Ciencins Naturales y pididé a sus alumnos que subra
yaran (de la lectura) la palabra observacibn y la
palabra experimento. Ademds dijo que las buscaran

en el diccionario.

Termina de calificar.

Aproximadamente la mitad de los nifios se acerca-

ron con el maestro para que los calificara.

"Ya, Félix, ¢td qué quieres parada?".
"A ver jévenes. iquiénes encontraron la palabra

experimento?".

"Yo, yo, maestro”.

"Préstenme su diccionario, porque éste no lo
trae'". "A ver, por favor escriban lo que signifi-
ca la palabra experimento" "experimento significa

la accidn de experimentar",

s y observacién?".

"Bliscala, haz algo mi hijito"

“"A ver, levanten la mano los que no han encontrado
la palabra observacidn".
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Aos. 5 Ninos alzan la mano.

Mo. "Pues ahi va, cbservacién significa advertencia o

examen''.

Las razones del por qué se¢ otorga poder a la auto-
ridad se encuentran siempre al interior de la vida coti-
diana, ya que esto implica ser aceptado en sociedad. El
fin d1timo que se persiguec al objetivar las normas y los
usos sociales es, entonces, ser nminimamente aprobado, como

para sobrevivir en la gotidianeidad de la préctica escolar.

L.a importancia prioritaria que yo atribuyo a la -
legitimacién gue cotidianamente cada uno de nosotros hace
de la autoridad en el salén de clase ( en cuanto sujetos
que nos sometemos y obedecemos, pero, también que recono-
cemos a la autoridad o la negamos), estriba en creer que

toda dominacidn descansa en los "sentidos compartidos'.

Hasta aqui, lo que ha 'dicho 1a informacién reca-
bada, cjemplifica, cdémo el maestro no es aceptado lineal-
mente, por sus alumnos, como autoridad, nada mds porque

se legitima su uso a nivel social.
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Tal es 1a nccesidad de una validacién del alumno
. "
para la autoridad que, atin frente a los maestros que pue-
den tacharse como impositivos y autoritaristas, el nifo
desarrolla estyategias para aparentar cumplirla, porque en
realidad 'juega' a obedecer a la autoridad. Esta afirma-
cibn. surge y se enriquece con situaciones como la siguien-

tor

El macstro Roberto revisa la tarea que dejo, hace

tres dias sobre el experimente con una tortilla.

ko. Llama a cada nifio por orden de lista, se fija en

la tortilla que trajeron y anota algo en su lista.

Aos. Platican, se oyen distintas voces, aunque todos
estdn sentados en sus lugares.
Entra la conserje y le entrega unas hojas al maestro.

Aos. 6 Nifios se paran en sus lugares, la mayoria plati-

ca ya que se oyen muchas voces.
Sale la conserje.

i0. "Guarden silencio" (grita) y continfa revisando.la

tortilla.
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Aos. Cuando oven 1la voz del maestro se sientan en sus
lugares. = Se callan breves segundos pero contindan
hablando (aunque en vo:z un poco mds baja) en cuanto

lo ven otra ve:z ocupado.

El hecho de que los alumnos desarrellen estrate-
gias para ‘jugar' a que realmente estdn cumplicndo y obede-
ciendo las érdenes de la autoridad, estd relacionado con
la neceéidad de conservarse al interior de su pequefio -
mundo que se ha construido en la escuela y, fundamental-
mente, con la ‘'necesidad' de ser aceptado socialmente a
partir de la apropiacibn de sus sistemas de usos y de ex-

pectativas,

Pero la autoridad no es siempre burlada por los -
alumnos ya que aunque de manera 'consensuda', se otorga
un permanente poder. El cstudiante de la escucla prima-
ria acepta como vdlida, sin cuestionar, la evaluacidn que
de &1 hace el maestro: reali:za actividages porque é1 lo
ordena, se subordina a las normas de convivencia por él1
impuestas y cotidianamente, ratifica las relaciones de

dominacién existentes en la escuela y la sociedad.
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La mayorfa de estudios realizados sobre la autori-
dad han ejemplificado y demostrado va, con suficiente pro
fundidad, este hecho. Pero a partir del siguiente momento
captado en el registro de 1o que sucede en el saldn de -
clase, puede recordarse una de las formas que asume esta

subordinacién.

Después del saludo acostumbrado el maestro Gonzalo
pide a sus alumnos que realicen dos planas, les da indi-
caciones precisas de cémo realizarlas. Pasados 20 minu-
tos en que el maestro entregd las boletas de sus hijos a
tres padres de familia que no asistieron un dia antes a
la junta, ademds pasd lista e hizo anotaciones en ella,

se escucha a dos nifios decir:

Ao. "Yo, ya acabé una plana".
Ao. ":.Dos planas, Maestro?".
Mo. "§i" (contesta sin levantar la vista y continda

escribiendo en la lista).

Aos, Realizan la actividad, aunque se observa que algu-
nos de vez en cuando, dejan de hacerla para plati-
car con otro compafieroc o simplemente no realizar-

la.
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Transcurren 17 minutes, tiempo en ¢l que entra una
sefiora a hablar con el maestro, un seiior a vender estam-

pas y un album y en que los nifos han cmpezado a platicar

mis.
Ao, Se acerca al escritorio del maestro.
No. “Ahorita te califico, regresa a tu lugar".

Sale la seiora del saldn.

Aos. Varios nifios se acercan al escritorio del maestro,

para que é1 los califique.

bo. Califica a los niflos que se acercaron, poniéndoles

aloma y dice "siéntense’.
P

Aos, Otros tres nifios se acercan a que les califiquen.

Terminando de revisar la tarea realizan un ejerci-
cio de Matemiticas 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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Naturalmente cl anterior caso no es el dnico ni el
mejor para demostrarnos la existencia de una total subor-
dinacién frente a la autoridad. Creo que sin lugar a du-
das, en nuestros recuerdos de los afios vividos cn 1a es-

cuela primaria, cxistirdn muchos mejores ejemplos.

NEGACION DE LOS OTROS

La avtoridad podrd constituirse en un objeto de -
poder otorgado por los otros y tendrd distintos usos en
el salén de clase. Pero me pregunto yo, si también serd

uno de los usos de la autoridad la negacién de los otros.

l.a subsistencia del maestro en cl aula cscolar im-
plica una minima aceptacién de su autoridad. Ademds la
posibilidad de ‘'conservarse', de permitir defender el ~-
mundo que sobre &1 se encuentra construido, también impli-

ca una necesidad de subsistencia.

Estas exigencias por sobrevivir estdn impregnadas
de la lucha por si mismos, que es al mismo. tiempo una -
lucha contra otros. Asi, el macstro en ocasiones se¢ con-
‘trapone a sus alumnos, d sus ra:oﬁamientos, a sus emocio-

nes, a sus posibilidades de expresién.
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La importancia que se otorga y que asumen estos
sucesos es de tal magnitud, para la comprensién de los -
'mecanismos' en los que descansa la 'vida' de la aurori-
dad 'y de los sujetos con autoridad que, los resefaremos

uno a uno.

° Se anula la emotividad y 1la sensibilidad de 1os
alumnos cuando se les impide expresar abiertamente sus -
emociones. Una tesis de Maestria analiza esta represién

a fondo. (*)

° Se restringen e invalidan las posibilidades de

expresién, descripcién y andlisis de los alumnos.

Mo. José Luis, pide a sus alumnos que lean con cuidado
la pdgina 22 v 235 de su libro de Ciencias Natura-
les. Dice a sus alumnos "Si creen que hace falta
alguna observacién dfganmela y a ver si puede to-
marse en cuenta'. "A ver Oscar Ayala, estds de --

acuerdo en estas observaciones o hace falta otra',

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

(*) BERTELY, Marfa, La realidad sensual y emocional
en la familia y el jardin de nifios.
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“Explicame ¢ cbmo ves el pizarrén?, diles a tus

"

compafieros no a mi !

"Con fecha" ( en voz baja).
"Todo lo que ves, es verde, es movible o no?,

tiene fecha 7",

"Con fecha" (dice mds fuerte).

¢Es todo lo que ves?, { con qué esti sujeto 7.

"El pizarrén es verde, tiene hoyo, tiene letras,

tuercas." .

"Yo maestro”

"Déjamelo a mi"

“"Guadalupe Alvarez, has de cuenta que no vemos,

describenos 1a ventana.

Hay flores en la cortina, tiene una cortina"

YEs todo lo que ves, no hay vidrios, estdn sucios,

estdn limpios?".

No contesta,
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Mo, "Bueno, a ustedes le comieron la lengua los ratones?.
Aa. Habla en voz muy baja.
Mo. "Ya les dije que yo iba a ser cura, pero dJdiosito

no le gustan los gritones". "Ahora si, hdblenme -

mis fuerte",

Aa., "El salén tiene bancas, tiene un pizarrén, hay -

muchos nifhos, hay 87 bancas”.

Mo. Habla criticando lo que dice la nina, conforme lo
va diciendo 'mo es cierto yo veo pocos niiios, jAh!
chirridén, no hay focos, 'voy a encenderlos para

que los veas,"yo los puse hace poco' (enciende 1la

luz ).

Aos. Algunos con voz un poco alta dicen "viva', se oyen
murmullos.

Mo. "Eso que su compafiera traté de hacer, porque no lo

hizo, es una observacidén. "Vamos ahora a copiar la

pdgina 21, saquen su cuaderno de Espafol”.



También se nicga a los 'otros' cuando a pesar del
razonamiento expresado por los nifos, se impone la reali-

zacibén de una actividad.

Entra la maestra Martha al salén de clase, después
del recreo y pide a sus alumnos que saquen su libro en la

pégina 100.

Ma. "A ver fila 1 me ensefan su libro en la pigina 100"
Aa, 'maestra ésta ya la hicimos™.

Aos. Alzan su libro abierto.

Ma . “A ver posicién 1, 2, 3, 4, ustedes van a escuchar".

"Ahora vamos a leer en voz baja todos vy van a sub-

rayar los enunciados imperatives'.

Aos. Algunos platican, dos nifios estdn fuera de sus

lugares.

ia . Continfda la realizacién del ejercicio.



Pero afirmar la existencia de mi mundo y paralela-
mente mi propia existencia, si bien se comparte con la
negacién que hago de los otros, también requiere de su -

reconecimiento.

La autoridad no siempre estd segura del poder que
ejerce sobre sus alumnos, por ello se autoafirma ante -
ellos y ante si misma como el poseedor de autoridad. Sabe
que puede ordenar y dar la Gltima palabra en cuanto a -
sefialar los comportamientos permitidos e¢n el salén de --
clase, pero de manera contradictoria, niega o duda de --

este poder y preficre ostentarla ante sus alumnos.

El maestro "se autoafirma del ser asi con exclama-

ciones, por cjemplo, como las siguientes:

"Yo escojo al que vaya'", "Quién dijo que podrian
hablar", “Van a2 salir los nijfios que yo diga'". "No te estoy

preguntando’.

Me parcce muy interesante reflexionar por afirma-
ciones que la mayoria 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 macstros que establecen rclaciones de
confianza, libertad y respeto en su aula escolar, en cier
tos instantes han tenido que demostrar a los otros, que -
sole é1 tiene la dltima palabra, que serd &1 quien decida,
y quien tiene el poder para hacerlo, sobre lo que estd --

permitido y lo que no.

La existencia de esta contradiccién entre mi su-
puesta seguridad y la necesidad por afirmarla y autoafir-
marla ante mi, no es otra cosa que una condicién del par-

ticular.

El docente es un representante del mundo que sobre
€1 se ha erguido. No s6élo ha objetivado un sistema de -
usos para instaurarse como autoridad, ya que &1, en la -
forma de transmitir su 'mundeo', también da cuenta de la

manera en que se subordina frente a ésta.

Al mismo tiempo que pide obediencia, él obedece a
otras autoridades que, dentro o fuera del salén de clase,

tienen mds poder que &1 para decidir.

Niega el razonamiento y las expresiones de los --
otros, pero también, dentro de la légica de la dominacidn,

“permite a los otros subsistir en el manejo de su poder.
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Lo mds frecuente es que al interior de su trabajo
cotidiano, el maestro otorgue autoridad al contenido --
cientifico. Tal es el poder que le otorga, que invalida

cualquier reflexién tedrico-prictica que pudiera hacer.

Tal es el caso de la maestra Laura que:

Ma. Después del recreo, al entrar al salén pregunta
sobre un tema del que va sus alumnos hicieron un
resumen.

“A ver, . cudles fueron las causas del colonialis-

mo en Africa?, A ver une, David.
Ao. "La blsqueda de territorios'.

Ma, "S54, 1a blsqueda de¢ territorios". Habhla fuerte,
no hace llamadas dec atencidn y va preguntdndoles

a los nifos, para ir contestando las causas.

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

los ingleses?."

Ao. 'Porque no tenian armas'

Na. "S{, bueno, pero después empezaron a estudiar".
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(La respuesta de la maestra es informacién textual del -

libro de Ciencias Sociales de 6° Grado).

La estructura conceptual se¢ le presenta, asi, al
docente, como algo dado -en este sentido se encuentra --
investido de autoridad- . La relacién que el docente es-
tablece con el contenido, da cuenta de la objetivacién -
- que ha logrado al enfrentarsc a una autoridad 'superior
a la suya'. Lla aceptacién lineal de los conceptos. Los
ejenmplos que utiliza, las pistas para que se llegue a la
'respuesta correcta', etc., expresan, en su dinimica co-

tidiana, esta relacidén con la autoridad.

Damos un cardcter de legitimidad a posturas tebri-

cas, sin plantear ningln andlisis o proceso reflexivo.

"s{, antes se vendian a estas personas (los negros).
"Hay mucha gentc que piensa que el color de la

piel significa que son tontos y ese es un error”,
“"Hay mucha gente que cree que cada persona tiene

una cultura distinta',

Aparte de la valoracién ideolbgica que pueda estar
contenida en el anterior enunciado, lo que subsiste es la
justificacién y validacibn de acciones, a partir de lo que

la ciencia afirma. Subsiste la responsabilidad de todo
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este 'conocimiento' que comunicamos: v 1o somos tanto -

hacia los otros como hacia nosotros mismos.

Asi se recurre a una autoridad superior para avalar

comportamientos, hechos y acciones.

No =6lo el maestro otorga auteridad a concepciones
cientificas y sujetos investidos de poder. También otros
sujetos que al interior de su pequeiio mundo, como lo pue-

de ser la familia, los directores, etc.

Esto puede ser-el caso de los padres de familia, --
que no sbélo evaldan a los maestros por la forma en que -
mandan a sus alumnos, sino que, ademds, al estar presen-
tes en el salén de clase, refieren a los otros la necesa-

ria obediencia que deben prestar a su docente.

En algunos momentos también el padre de familia se
somete ante el maestro. Y éste extiende el uso .de su -

poder al gritar y ofender a las mamd o papds de los nifios.

El maestro Mauricio, por ecjemplo, cité a los pa-
dres de familia para que ellos calificaran las boletas

de sus hijos y...
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Mo. “"Sehoras y seiores los molestamos para que pasen a

calificar las boletas de sus hijos".

Les dice a cada padre "obscrve las calificaciones y después
firma la boleta®.
Algunas mamds llaman la atencidén a los nifies: "Ya nifas,

las voy a acusar con ¢l maestro”.

Mo. De ve:z en cuande grita a alguna seflora '"no la vaya
a manchar sejtora'. "Mi pluma, quién se llevd mi -
pluma?’. Termina de entregar las boletas y sale
del salén.

Al regresar dice a sus alumnos "sus padres son una

calamidad",

Al otro dia, regaia con gritos a una madre de fa-

milia, porque no se interesa en saber cdmo va su hijo.
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RECURSOS UTILIZADOS POR LA AUTORIDAD

L.a importancia que s¢ atribuye a las estratcgias -
que cada maestro utiliza, en el salédén de clase, para use-
gurar el uso de su autoridad, descansa en los clementos
que aporta para comprender y conocer el proceso de resig-

nificacién que de ella hace.

A continuacién los describiremos, tal y como fueron

encontradas en ¢l aula:

* E1 grito.

Cuando un maestro grita e insulta a sus alumnos, -
sin que ellos se deficnda, éste objetiva una relacién de
desigualdad. Porque el antagonismo existente entre cla-
scs. dominantes y clases subalternas se constituye y afian-
za cuando millares y millares de maestros usan la auvtori-

dad, como legado social de dominacién.

El miedo como expresién ocasional del nifo frente
al grito o el insulto, objetiva la apropiacidn que hace-
mos, dia con dia, de un mundo autoritario e impositivo. -

La respuesta es inmediata: actuar conforme a lo ordenado.



Asi, el grito del maestro, en una relacién coti-
diana con sus alumnos, encierra todo un contenide social
frente a lo que estd moralmente y de manera consuctudina-
ria, permitide. Expresa el punto 1{mite entre la aproba-

cién y la desaprobacidn.

Contradictoriamente el grito del maestro también -
expresa la impotencia, la negacidn de mi autoridad, de
mi mismo. En la bdsqueda persistente por afirmarme, re-

curro a aquello que lo hace demostrarme seguro, pero en

realidad inseguro frente a mi.

Ce manera comparativa el grito como expresién de
emotividad (de jdbilo) es cada vez mds prohibido para el
alumno: el proceso de escolarizacidn ayuda a alejarlos
de nuestra vida. El macstro como sujeto particular que
ha objetivado esta necesidad social, la transmite a tra-

vés de su comportamiento y recomendaciones.

El contenido del grito y el insulto es tan o més
rico en expresiones que lo que aqui 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.



El grito no se encontré en los registros como una

estrategia frecuente y cuando hizo su aparicién se pre-

sent$ de la manera siguiente:

No.

MO .

Aa.

Mo,

El maestro Arturo dice a sus alumnos:

"Tenemos la tarea de unas tiras, la primera va de
uno en uno y se inicia en seis, las otras van de

uno en uno y se inician en ocho”,

En sus lugares, ecn silencio observan sus libros,

otros atienden lo que dice el maestro.

Lee las indicaciones del libro de matemdticas.
Cuando termina de leer, dice "A ver Rosa piensa

un ndmero'.

nyigm

“Piénsalo no lo digas" (grita)
"Que te muestre sus tarjetas tu compafiiera"
"no las trajiste?, cudndo no, lo ilbdgico seria que

las trajeras".



0 cuando después de repetir las instrucciones para
realizar la tarea sigue escuchando mucho ruido y grita -

para ordenar silencio.

Mo . "Ya sefiores' (grita). “Rosa', "Aurelio".

* El castigo.

Contra lo que yo hubiera penszado, ¢l castigo es muy
remotamente utilizado por el maestro. Podria afirmar que
se evade su uso. El desarrollo de la racionalidad pedagd-
gica conlleva a una critica, permanente, del castigo -
corporal. Pero ademis, y de manera fundamental, se demues
tran vestigios de una historia grupal, en la evolucidn de
comportamientes y actitudes frente a la objetivacién del

poder.

Muchas reflexiones y criticas podrdn hacerse a lo
antes dicho, tal vez se podria afirmar aue la presencia
de un observador impide al maestrc comportarse tal y como
2s al interior de su cotidianeidad escolar. Pero debe -
observarse que la prédctica del docente se implementa y -
desarrolla a la 'iluz' de relaciones con sus compaiieros,

Y naturalmente a través de 'apropiarse' de una construc-
cién tebrico-prdctica, en la que convergen distintas con-
cepciones,‘experiencias y avances, incesantes, en la ela-

boracién y comprensién de una prictica escolar.



El maestro se apropia asi, de comportamicntos do-
tados de un contenido de valor particular y socialmente
significativo, con un peso mis o menos ideolégico. Asi
llega a desarrollar su propia labor a partir de restric-
ciones a su propio modo de conmportarse ya que poseen un

valor social y un alcance ideolédgico.

De las jorpadas de trabajo escolar observadas so-

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

Mo, Sale del salén, cuando regresa varios nifios estdn
fuera de sus lugares. Entra ¥ dice a uno de los

nifios: "Alberto, salte”.

* La recompensa, los llamados de atencién,

la amenaza y los ejercicios.

Las estrategias que el maestro utiliza, en el salén
de clase, para transmitir su autoridad, tienen que ver con

una especifica manera de objetivarla,

Porque el maestro usa su poder, otorgado por los
otros, desarrollando recursos para sobrevivir como auto-

ridad,
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Asf la cotidianeidad escolar se reviste de amena-
=as: no dejarlos sulir 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

calificacibn o sacarlos fuera del salén.

Es muy importante el cardcter que adquieren cada
una de estas amenuzas para los nifios y para el maestro,
porque de ello dependerd, en tanto que resignificacién,
la objetivacidn que haga v hacen, en esos momentos de la

autoridad.

En torno a las llamadas de atencién puede decirse
que se convierten en rituales del saldn de clase porque
el alumno se 'acostumbra' a que el docente haga llamados
permanentes a1 orden y la disciplina. Mientras mis estos
se den, mis se estard pencando en el uso de un poder im-

puesto, pero jamds asumido.

Por ejemplo, la constante utilizacién que 1a maes-
tra Rosa hace de estos llamados: "Céear, ya sabes'; "A
ver Qlga sigue copiando y vas a ver"; '"Vamos a esperar

que se callen'.
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Tanto la amenaza como el 1llamado de atencibén re-
presentan la negociacién de la forma de asumir la autori-
dad, ya que con ellas se evita afrontarla y se evita el

castigo mismo.

La rccompensa y los ejercicios son, de manera par-
ticular, estrategias que se sustentan en usos de . .recursos

diddcticos.

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:

Ma . "Ya, ahora vamos a realizar un ejercicio de expre-
1 2

sién", '"Van a pasar uno por uno, sin que guarden

njngﬁn detalle a platicar acerca de sus papds, ..

..si son gorditos, flaquitos"...
Aos, "Wo, no maestra'.
Ma. “Bueno, entonces de quién proponen'.

Aos. No contestan.



Ma .

Ao,

Ma ,

Aos.

Ma.

96.

"Antes de platicar sobre csto, vamos a comentar
lo que pasé ayer, al fin aqui estd Jaime, nadie
va a ser el juez de nadie. (Sc trata del robo de
algunas cosas que estaban guardadas en el estuante
de una maestra dJde la escuela},

"Ven Jaime"

Se acerca.

"Platicanos lo que hiciste' ; por qué no veniste

ayer?" "sabes lo que pasbd ayer?.

No contesta.

"Ya te he dicho, si se cometen errores prometer
no volverlos a cometer y si son injusticias de-

fendernos."

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

"No oimos maestra.

"pues si ustedes no se callan, no vamos a oir".
"A ver Jaime, repite lo que me dijiste (ella le va
preguntando para que é1 vaya diciéndole a sus com-

pafieros).

"Pero duro",



Ma.

Ma .,

Aos.

Ma .,

Aos.

Ma.

Ao.
Na,

Ao,

Az,

uT.

"As{ que ustedes Romén y Luis acusaron a Jaime de
licvarse todo, Jaime dice que no es cierto, que té
lomin te 1levaste algunas cosas de la lista que
dice la maestra que le robaron. Ustedes dijeron

que si eran todas las cosas, no sc¢ defendieron'.

tUstedes qué opinan que deben hacer sus compaferos?.

No contestan,

"Valentin, ; qué opinas de esto ? "porque yo, cuan-
do me dijeron, pensé que eran ustedes. Nada mds

falta una cosa as{ para correrlos".

Algunos dicen en voz alta: "Romdn v Luis dicen que

no se llevaron todo lo que dice la maestra®.

"Permitanme dudar de 1o que dicen ustedes, porque
YO COROzCO ese estidnte y se pueden sacar todas las
cosas que quieran'.

“"Tu mamé estd alld afuera, hdblale Luis".

Sale.
"José ; td qué opinas que se haga en cste caso?",

"Que los fusilen" (riéndose).

"Que devuelvan las cosas vy aclaren la situacién".
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Ma . ‘Muy bien, ella da una idea".

Ao. (Jaime) "es la primera vez que hacemos una cosa
asi".

Ma. "Si y espero que sea la dltima'.

Ao. ":Qué tal si ellos no fueron?".

Ma. "Por eso, por una cosita asf, van a seguir dicien-

do que ellos son los que se robaron todo, hasta
después les pueden achacar los robos de otros

estantes".

Ma ., “Ahora sf, vamos a pasar a continuar y después

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

El magstro reconoce, aqui, a3 sus alumnos como su-
jetos con capacidades de expresién, critica y andlisis.
Podria afirmarse que a lo largo de este suceso, el docen-
te y sus alumnos, se elevan por encima de su cotidianei-
dad. En la bdsqueda por mantener una relacidn consciente
con su realidad, accede a formas de comportamicento que
son caracteristicas corriente de la "objetivacién genéri-

ca en siv.
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La maestra Ana luisa y sus alumnos realizan un -
ejercicio para formar una centena (Nifos, pasan al pi-
zarrén a pegar las 'bolitas' que van integrando primero

una decena luego otras, hasta tener la centena.)

Ma. "Todos tienen que participar".

Ao, "jAy! maestra' (en tono de queja por 1o que dice 1la

participacién).

Ma . "si, si,no, no hay recreo, recuerda que los que
participan tienen recreo y los que no,.no lo tie-
nen".

Bueno, no pases, pasa td, Aurora'.

Este pequeiio momento, de lo que sucede en el aula
escolar, guarda sinigual riqueza para este andlisis, va
que informa de un proceso que puedc denominarse autonuli-

ficacidén 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 la contraorden duda, no siga reconociéndose
:como autoridad. M{s 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,



Ma.

ideas:

Ma .

Esto se corrobora cuando la maestra Bertha:

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

estd bien que vayan acomodando sus bancas'.

0 cuando al pedir a sus alumnos que expongan sus
"lIstedes son muy penosos, ia pena no se les quita
para nada, ahora que quiero gue se expresen en -
forma oral, les <da pena. (Desde hace 15 minutos
les pregunta a especificos nifios para que expre-
sen cbémo son sus amigos]).

R s . s

iQuieren mejor decirmelo por escrito?.

nsin‘

"Entonces empiecen a escribir sobre la persona

que estiman'.

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

autoridad, al resignificar su objetivacién, tiene una ga-

ma de expresiones. Porque el maestro negocia cuando no -

acepta

el adoctrinamiento cientifico, ideolégico y cultu-

ral; toma sus decisiones consultando a sus alumnos; justi-

fica sus acciones y comportamientos frente a los otros;
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utiliza distintos recursos que posibilitan atenuar su

poder.

Queda por analizar y profundizar en el estudio de
la relacibn que se establece entre ideologia y autoridad,
autoridad y jerarquia de valores y 1as causas por las que
algunos maestros usan la autoridad como simple fuente de

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

“En las bancas que estdn sentados dizque dos
hombres, van a pensar el nimero el nindo de la
derecha.”

z

" Por qué la hiciste tu sabio, nada mds 1la

s

tienes mal y vas a ver." "En tu mano, en tu
cara, ay hija, claro que en tu cuadernc de

Ciencias Naturales".
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CONCLUSIONES GENERALES

A) CONSTRUCCION CONCEPTUAL EN TORNO A LA

CARACTERTZACION DE LA AUTORIDAD.

£l uso de 1la autoridad, en el salén de clase, es
un resultado histdédrico de las relaciones sociales exis-
tentes dentro v fuera del salédn de clases. Asf, ésta se
constituyve en una produccién histédrica de comportamien-

tos y estrategias de su uso cotidiano.

En este sentido la relacién de poder se legitima
en cada relacién que se establece entre maestro-alumnos,
convirtiéndose la autoridad en una prdctica que implica

el uso del objeto de poder.

La autoridad sc convierte en un objeto que sc usa
y se estructura en un sistema de usos coherente con una

prictica particular de la relacién de poder.
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Se le usa como objeto cuando le permite al macstro
mantener la disciplina, cuando se legitima una especifica
transmisién de contenidos, en el momento en que se avala
una relacién de desigualdad y cuando sc pretende una -
cierta direccionalidad formativa hacia =us alumnos, cuan-
do se insiste en la preocupacibn por mantener las formas
que legitiman la autorreproduccién de la préctica educa-

tiva en la escuela.

Las relaciones de poder no sélo hacen posible 1la
reproduccidn de una condicién de desigualdad imperaﬁte en
la sociedad capitalista, sino que se legitima la alinea-
cidn al otorgar afectiva, moral y culturalmente el poder
a los otros. En este caso el alumno aprende que para -
poder subsistir en la escuela tiene que avalar a la auto-
ridad, pero no hace de esto algo consciente y ello se -
convierte en una negacién de si 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 él construfen al interier de su co-

tidianeidad.
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Esta negacién de mi mismo se abre a una negacidn
de los otros, ya que la posibilidad que el maestro tiene
de "conservarse", de permitirse defender ¢l mundo sobre
el que se encuentra construida esta superviviencia, --
exige una lucha por si mismo que es al mismo tiempo una
lucha contra otros. Asi el maestro sc coatrapone a sus
alumnos ( 8 sus razonamientos, sus eXxpresiones, sus emo-

ciones, ctc.) y al mismo tiempo se niega como sujeto.

En este sentido la autoridad ni siquicra estd --
siempre segura del poder que ecjerce sobre los alumnos, por
ello se auteafiria ante ellos vy ante si misme como el po-
seedor de avteridad. Sabe que puede ordenar v dar la --
dltima palabra en cuanto a sefialar los comportamientos
que son los permitides en el saldén de clase, pero, de
manera contradictoria, niega o duda de este poder vy pre-

fiere ostentarlo y/o ratificarlo.

Pero el maestro no s6lo es una autoridad que posce
poder, sino que al mismo tiempo es un sujeto que se subor-
dina ante el conocimiento o ante cualquier autoridad que
se pueda crguir como superior a la suyn. Al interior de
este hecho se observa la alineacidn del sujeto al afirmar
como si fueran suyos las concepciones y valores de la cla-

se dominante, al ser é1 mismo un sujeto dominado.
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El maestro se apropia asi de comportamientos dota-
dos de un contenido de valor particular v socialmente sig-

nificativo, con un peso mds o menos ideoldgico.

Por otro lado es necesario reconocer que por algu-
nos momentos €l maestro ¥ sus alumnos se ''elevan" por --
encima de su cotidianeidad al buscar una relacidn conscien

te con su propia realidad.

Porque también en el salén de clase se accede a
una autonulificacién de la autoridad en una bdsqueda del

reconocimiento hacia los otros.

La negociacidn que el maestro hace del '"uso" de 1la

autoridad y que permite a los sujetos "elevarse" sobre lo
cotidiano, tiene una gran gama Je expresiones: porque el
maestro negocia cuando no acepta el adoCtrinamiento domi-
nante de la ciencia, la cultura y la ideologia, cuando

.sus acciones y comportamientos buscan su autoafirmacidn

como ser genérico en la autoafirmacién de los otros.

La ‘lucha de clases estd presente en la configura-
cibn de las relaciones de poder al reconocer que los suje-
tos nos sometemos y obedecemos, pero también negamos la

autoridad.
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En este sentido la dominacién descansa en los --
"sentidos compartidos'" ya que ¢l maestro no es aceptado
linealmente por sus alumnos como autoridad nada mds por-

que esté legitimado su uso socialmente.

B) DEBATE PEDAGOGICO ACERCA DE LA
. AUTORIDAD

La. autoridad existe necesariamente en toda relacién
de poder entre desiguales. Lo criticable es el uso de -
poder en vias de negar consciente o inconscientemente po-
sibilidades a los individuos para su aprendizaje, su edu-

cacidén y su desarrollo.

Sin embargo, pareciera que la prdctica de la auto-
ridad descansa en cuestiones de buena voluntad del maestro.
De hecho las traspasa porque se haya intimamente consti-
tuida sobre una base hist6rica en las instituciones socia-
les y una base psicoldgica en cuanto a la estructuraci6ﬁ

de los individuos,

Sobre estas dos bascs constitutivas la autoridad
hace acto de presencia en la relacién desigual entre - -

maestro y alumno.



El miedo, el descontrol y la desconfianza del do-
cente pueden ocasionar pérdidas a la coordinacién del gru-
po de alumnos. Esto a su ve: repercute en las posibili-
dades para reflexionar y transmitir esa reflexién. Asi,
se considera que e¢n esta relacidén educativa al alumno se
le dificulta reflexionar sobre un conocimiento que se le

entrega.

El autoritarismo estd fundado sobre el miedo, la
angustia y la inseguridad. No as{ el grito que se conpo-
ne de dos o mds formas de establecer el diflogo y la re-
lacién; se grita para tratar de ser oido; se grita como
una expresidén de debilidad frente al "otro"; se grita

como expresién de jibilo: se grita para expresar afecto.
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