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J N T R u o u e e I o N 

UenL10 del ámbilu educdtivo es trascendental el 

t-, ::;l.udiu ú e la relctciü11 prufeso1·-alumno, para dar explicación 

<.t Jttudws de los lenómenos observados en el interior de la 

escue la, cómo el desioler~s escolar, conflictos en la 

.! e J.aciúu, l>dJu nrnd11nie11Lo, entre otros. Siendo, además, un 

[ucu de é:lleucióu valioso para investigadores que se 

i.uleresan por entender la dinámica suscitada en el aula, la 

cscueld y· su \· i11 c ulu cou la sociedad, así como el efecto que 

esla L1ene en aquellas. 

Pct1L1cula1menle, el pres e nte trabajo toma en cuen­

L..1 uu..a du11e11s iú11 com¡.de.ia en la relación que se sucede en el 

<H1 l .. t . 11us • t:!le1 e mus a lct autu1· idad del profesor; el papel 

qu e . JUG~a dentro de toda la estructura escolar y en el 

cu11l.c xlu de las lüldciunes que se conc retizan en el salóu de 

clase s (a u11 nivel básico ü medio básico), para ello hemos 

l v di1:t..adu uua 1evisíór1 t e or1cd de aulore s que analizan e ste 

µ1u~lema e integrado sus argumentos. 

Es preciso co11sídera1· que en forma cotidiana ha 

~1úu desedble que la autoridad dirija, controle y aduque a 

L u c. 11 i fius, a Vd l adu pür· el deseo de hacer e 1 bien. Para e 11 o 

s e 11..i l"t)c u11 ·1do a me<lios como el castigo, recompens.'.ls, 

4u c coul l e van de u11c1 mauera muy ouvia una gran 

d•.! :," e n l...1JL1 d e l 11 li1u <.tll Le el adu 1 Lo , te111 endu c omo res u 1 ta do 
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l: l ~ xi lo e n li:ls filldlidi:ldes propuestas, aun a costa de los 

,, f tJ1., Lu s 8 11 l a µersonaliuad del primero. 

Es l e ha sido un mode lo que tradicionalmente ha 

¡; 1c do 111 i11a Jo f:fl e l c uulex lu famili a r y educativo, de ahí que 

un l a escue l ~ se haya di vul gado la idea de que "la letra con 

sa 11gJ e e lltia " , que i.l. su ve;,; se hd acompaí'íado de la memoríza-

,~ _1 ó 1, v dte l a i opelí c ió11. Esta visión considera al estudian-

l u como 1ec ip 1eul e de 61denes a r bitrarias , siendo su sumí-

~ 1 0 11 la 1esµuesta má s com6n, aunque ~ambién pudiera mencio-

H d I"S e a l a ag resión, la hostil.iJad , así c omo c iertos resen-

Lirni e n l os u otras r e a cciones e moc ionales . 

En lugares c omo E.U. Nueva York, Nueva Zelanda, se 

l ia.n l w d10 re f e r enc ia a estudios ( 1) que enfatizan las acli-

Lu des a ulu1 ila 1·1as e 11 la pe rsonalidad de l alumno, ocasionan-

d u c l tH ... Lus c; 11 s u t raba jo grupa l . Spaulding (2) , descubrió 

q ue lus 1no l esor es déHlos a c i.l.sl igar , que ha c en hincapié en 

J.., ve q ,;ti c u za cumu t éc11 ica de control , ti e nden a inhibir la 

c 1 ud l 1 ~i Jad de l alumno asi como a umentar su ansiedad y dis-

111 .iilu 11· s u s c<-.tp L.ic, í dade .s. 

Es du cousiuerar que muchos de estos estudios se 

11..i u ul:J .1 cado e 11 e 1 c on te;¡ lo de los SOs, si en do en nuesro pa 1 s 

( 1 1 Veáse Ausube l Na vak, Ps icologi a educativa , Trillas. 
p. 4 01 -40 2 . 

( ~: ) l 'J (d, c itado e 11 Ausul:Jel op. cit. 
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µcH , , .. ,, ld ~· 111>esLi;.;uciu1ws d.¡.ilicauas 4ut: han abordado esta 

~HUU 1Ulilul1 Cd.. Sin embi:i.rgo, estamos convencidos de que a~n 

•:11 lc.1 acLualidé11J resulla sur uu elemento de análisis impor.-

~Lunle en ld compn.J11.s1011 del docente, del alumno, de su rela-

• • 
ció11 comu ldl y propio también de la estructura escolar 

~11, Lual, e11 tanto forma parte de las relaciones de poder, que 

d tUHjue no se han expl icí lado de manera formal se establecen 

d L1~vés de la relación cotidiana; en las actitudes, valores 

\ µ1&cticas académicas. De aquí que la psicología nos ayude 

a e11Leude1 como y porqué este fenómeno tiene lugar, al mismo 

l ie111pu 4uc a comi.irender en que medida forma parte de la rea-

11u<1d escula1. los 111udo.s de enfrentarla y los efectos en 

e- .id,, <mu d e lu!; í11dividuos pétrlicipantes de la relación edu-

l , d L l \, LI • De L<d mc_111era 4ue uo busca sólo el estudio de un 

• . u 111µu1 LumÍ <.;11Lo 111a11ifl~ .sl<J.do 'm e l aula sino su concreción en 

la 1elet.ción cuu los otros, expresado e n de seos, sentimien-

Lus . ..tspi! acio11es, si .~nificet.dos, mismos que dan lugar a la 

d111áruica e s co lar y su discurso. Esto no podrá ser logrado 

si 11 la aporlació11 de otras disciplinas que abordan el campo 

e ducativo. 

Hablamos de un discurso que partiendo del oficial 

se conslituyt! en imágenes , lenguaJes, contenidos, enuncia-

du :::., p1uduclo Je las relaci ones sociales que se suceden en 

1: 1 aula, m1s1110 que al partir de la autoridad representada en 

•: I m<ws ln¡ (q ue 1w exc luye a 0L1·os aJulLos), es dificil 11e-
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¡:,ar, e n Lantu esl.á relacionada con el saber, con un ideal, y 

4ue resulta en gran medida impuesto al alumno. 

Asi , hablar de discurso autoritario resulta ser 

una Lalegoria, digámoslo asi, dificil de definir, pero que 

a.J anal iz<u lo en el contexto de la relación profesor-alumno 

110.s l.leva a con:::><~derar a la autoridad escolar, vinculado con 

lo ~11l u1ilar1u; el sentido social en que se encuentra impli­

cado, a.si c omo el discurso escolar que involucra. 

Consideramos que el profesor y el alumno, entablan 

una relación social, por lo que hemos considerado una serie 

de argumentos que enfatizan pecisamente este carácter dando 

un fundamento sociológico al mismo, lo cual solo pretende 

dan.os una expli c ación más amplia y no caer en enfoques par-

c1 .:.des. 

Vista tal relación en un sentido social nos lleva 

d co11s1u e rar los planteamientos de autores como Althusser y 

Uourdi e u. quienes han centrado gran parte de su análisis en 

cous1de rar la lunción social que cubre la escuela, siendo 

importante ::-; c 11 ul de bate c on respecto a la educación, así 

c umo e11 rl:!cuno c er que puede ser cuestio11ada como lugar de 

r c pruduc c í ón soc iCJ.l. Plantean que en tal vínculo se 

rt!pr·uducen valores, ideologías que parten de la misma socie­

da d. poi lo 4ue Ja autoridad tiene su origen en ella. 

JJu1du.: u anetliza la relacion educativa en términos de rela-
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1..,Jones s rnt.Uólicas, m1smas 4ue establecen u11a desigualdad so-

L l,.d y· L L< iüLíina11 uua c ultura dominante; us lo a través de 

iuJ. liias de 0~ aluac1ó11, lenguajes, valores. Por su parte 

;11u,u.ssu1· . s osl.imie como Les1s pr i llcipa l que la escuela re­

¡H·oduce 1deologlas 'i un sistema de dominación, que tienden a 

í 11tun1al izarse <:: n los individuos a través de sus aparatos 

ldeologico.s, Lales como la escuela, siendo relevante desta-

1.a1· 4u <:: la autoridad deberá ser reproducida por esta última 

'r s u lUslrumenLo más inmedidto será el profesor. 

De Lal manera, el maestro s e muestra como portador 

d,) u11a i<leo logla o instrumento de ésta, en tanto ha sido 

iJc ulug.l;:..ado, c o11 lo que su verbalismo se hace necesario. 

E.s lu lu hace ser depend1enl e de los procesos de reproducci ón 

y lo lleva a l a imposición sutil de los 

\ ..il<.Jl·e.s suci.:.d e.s u lllOlalus 4ue e n e l la predominan. La rela-

c. 1011 IJ<.:dJ.gú~ ic.a, n~sul La ser, bajo estos L~rmi nos, una rela-

1: túll que 1nvol ucra la acción de l il autoridad pedagógica (el 

µ1u f c~u 1 · ), 4ue se sostiene a travé s de su lenguaje. 

Meudel, por su parte, reconoce la trascendencia de 

1 <.t a ul. i.H idali para los fi11 e s que persigue la ideología domi-

lld11Le, ) a tra vés de una interpretación psicoanaliti ca, 

1-0 11 .s ille 1a l a forma en 4ue se ha adquirido e n e l individuo. 

~1 Lien nu ex plora el cam po e ducJ.t1 vo, s1 pueden ser retoma­

Ju <> p..ir<J lus Jilw<> de es t e t.1 ·a 1.Jaj o . 
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Se precisa al inicio de este trabajo (en el capi­

Lu lo 1) clarifi car algunos términos que en mucho tienen que 

ve1 cun la auto r idad , tal como autoritario, jerarquia, 

µodor, d i s c iplina, autorit~rismo, sin pretender un an4lisis 

semánli c o de ellos. Asimismo, se sefiala como parte 

fuotlam e utal, que los mensajes son impuestos y legitimados 

pu i u l pi ure .so r , con lo qu e se plantea que existe ilusoria-

111e 11L(; uu a estruc lura de r e l a c iones que establece que el que 

, ,uu nL. .• c on mi.1s sal.rnr Li eneu mas poder y por lo tanto más de-

EsL u da pie ~ considerar toda una es-

l.iu c lu1a ck relacione s co tid i anas no explícitas, lo cual se 

J ts..:u t e e 11 lll capítul o 11. Este planteamiento, permite 

e 11Le 11dl~ :r ' qu e e n su prác li c i:i cotidiana, el docente "sín darse 

cuellla ", !.>u.sea un r econoc imi ento de él como individuo, de su 

aulor ida d y su s a be1·, por parte de sus alumnos, lo que nos 

a yuda <J. compre ude r en gran medida las razones de los con­

fl i clus enl1 0 ambos. 

En e l ~llimo capitulo hemos considerado aquellos 

µ l a11Le i:im ienlo.s que pe rmiten estructurar un discurso alterna­

Livu a una educaci6n qu e se sustenta en la imposición, repe­

L1c1íi11 de uu c ono c imiento; en el autoritarismo, o bien, en 

1... d 1:,;e1 µ J i. 11 0 cumo e l eme n Lu :s bás icos, len i en do en cu en ta que 

u::-, lu u da111e 11 Lü l , s l11 embargo , para todo discurso, apoyarse en 

u11 <1n.l e n, l u que i m¡;li c i:i que lodo individuo reconozca la 

1:i\LS Luu c 1a de uua realidaJ, sin lo cual nos enfrentaríamos 

Jl cdos o a la locura. Esle capitulo tercero, puede 
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111L,-.:rµ1eL.11.se como uua reaccíon en contra de las prácticas 

LraJício11ale.s auturilarias, que en la actualídad aún 

ul>sürvL1111us una tendencia a ellas, y en favor de aquellas que 

Lieuden al logro de una autuo1ganización en la aclívidad es­

colar, CJ.Si corno al logro de nuevas espectativas. 
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CAPITULO l 

All'J'ORIOJ\D Y AUTORITARlS~JO EN LA ESCUELA 

"La experiencia del poder 
está profundamente anclada en 
nuestra vida cotidiana; desde 
su nacimiento el nifio está li­
brado a esos personajes omni­
potentes que son el padre y la 
madre . En la escuela, sabe 
que el pequefio está bajo el 
poder del grande, el débil en 
pode1 de l fuerte, el solitario 
en poder del llder ... El tema 
del poder está ligado con la 
experiencia vivida de la desi­
gualdad." 

Jacques Goimard 
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En el µ1 ·esente capitulo plantearemos diferentes 

aspectos que ca1ücleriza11 a la autoridad en la escuela, par-

Li c ulai 111L:11L~! e11 es tudíus que se refieren al nivel básico o 

medio bas1co, y otros Je orden teórico m&s genérico. Esto 

.suµone J11arc<1r Ulld di ferencic1.ció11 o relación con el autori ta-

11smo, el pode1, la jerarquia, según la revisión teórica 

üe Lal manura que es la autoridad escolar, cen-

Lrüda en la imagen del maestro, lo que nos interesa analizar 

pui cob1·a1 relevancia en la estructura institucional y en 

las relaciones sociales que a.111 suceden; ello nos lleva a 

co11s1Jerar tambi én, el vínculo con el contexto en que se 

e11111an:. a l<il relación educativa, la escuela y la sociedad en 

.1;eneral. Asimis~o hemos considerado necesario plantear 

,.d ¡,; u11os argumentos que explican la relación existente entre 

la auLu1idad escolar y la familia para fundamentar el por-

4ue de su establ ecimiento. 

LA AUTOR1DAO ESCOLAR: 

Cuando se habla de autoridad, parece t1·atarse 

La111lu e 11 de l poder, jerarquia, prestigio, suµerior1dad, dis-

ci ~lind, liderazgo autoritario, sin una distinción cla1a. 

EsLa situación según Zaiazüga (1), conduce a que algunos 

L1di.Ja .íus sfian imprecisos, pretendiendo hablar de lo mismo; 

( 1 ) Eu i\u Lor í. dad, Obed i ene i a y Educac i 611. Madrid, Ed. Narcea 
l <J; í . 
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1mpll c 1Lamente Lambiéu observamos gran vinculo entre lo que 

c n le11domos por autoridad y autoritario, aspecto de mayor in-

le1 0s para el presei1Le capitulo. Sumermeyer (2) al emplear 

e l t é rmino autoridad la refi~re como aquella que impide el 

norma l desarrollo de la personalidad que la educación se 

propone, mientras que Mlchaux (3) entiende que la autoridad 

es e l saber hace r , la segu1·idad y el orden de los criterios 

del adulto, e imprescindible para que el desarrollo de la 

pun>ollal idé11.1 del nifio no s e vea a lterado. Tal planteamiento 

nos ll e va a sefialar que l a a uto r idad es, por un lado, nece-

sarta par a e l desarrollo de la pe rsonalidad del educando, y, 

por o Lru, que r esulta s er a ntipedagógica y negativa . De tal 

1uacwril que se pnol cis.a distinguir a aquella autoridad que 

dV UJa al u i rio proporcion~ndole seguridad, apoyo, libertad, 

d e aque lla que limita sus capacidades o posibilidades de 

<H .. c i o 11 o dec isión , for mando en é l una actitud de dependencia 

y op1 ic·s ion. 

Hevisemos algunas otras nociones: 

"La relación educativa basada fundamentalme~te en 

la autorldad, es antipedagógica, y una relación sin auténti-

ca autoridad por parte del maestro no es educativa." (4) 

( 2) ldc m. p. 2 1 
( JJ .ldeiu. 
141 ~ara~aga Este ve. Autoridad, obediencia y educación. 

Ma d1·1d, tid. Narcea , 19 77. 
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"La autoridad se refiere a una relación interper-

sonal, en la que una persona es considerada superior a 

otra." (5) 

"Psicológicamente considerada, la autoridad es una 

relación mutua y de sentido contrario en virtud de la cual 

un hombre conoce a otro cierta superioridad . " (6) 

"La autoridad es una relación que existe entre 

personas que participan como miembros de una empresa organi-

zada. No es un atributo de una persona o de unas pocas. Es 

un proceso de interacción." (7) 

Alvaro D'Ors sefiala a la autoridad como el recono-

cimiento social de su sabiduria; como una cualidad que la 

persona posee. (8) Asimismo, es entendida como parte de una 

relación entre personas que participan mutuamente, no es un 

atributo sino es considerar a una persona superior a otra. 

De tal manera que la autoridad del maestro dependerá del 

presunto saber de que es portador, no va a existir por sí 

mismo sino en tanto exista un sujeto que lo reconozca, que 

será el alumno. La relación es definida asi por el mutuo 

reconocimiento. (9) 

< 5) I dem. 
(6) Fromm, citado en Zarazaga op. cit. p. 42. 
(7) García Hoz, en Zarazaga op. cit. p. 47 
(8) En Zarazaga op. cit. p. 47. 
(9) Gerber D. En el papel del maestro, un enfoque psicoana-

1 itico, en antología; Glazman R. La docencia entre el 
autoritarismo y la igualdad. SEP-Caballito, p. 85. 
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"En un sentido amplio la autoridad es entendida 

como el poder de obtener, sin recurrir a la fuerza física un 

cierto comportamiento, donde la exclusión de la fuerza físi­

ca lleva a considerar el carácter psíquico de la autoridad. 

Su relación con el orden y obtención de un comportamiento, 

la obediencia remite al carácter social de la misma." (10) 

Observamos en tales planteamientos una referencia 

a la autoridad como formadora "de"; como parte de una rela­

ción en la cual se distingue a uno superior a otro; el po­

der de "obtener algo"; la obediencia, la sabiduria, mismas 

que por si solas no significan nada y sí pueden llevarnos a 

una noción simple del tema. Sin embargo, pueden ser consi­

derados para un análisis de la relación educativa. Llama 

nuestra atención, la coincidencia de los autores mencionados 

por diferenciar a una autoridad auténtica de aquella que no 

la es, la primera referida como la que debe apuntar al crc­

cimíento y desarrollo de aquellos sobre los que se ejerce, 

así como establecer los limites y la situación normal auto­

ritaria. El segundo, hace alusión a un sistema fundado en 

la sumisión incondicional a la autoridad; a un abuso que 

hace la persona investida por ella, lo cual es cuestionado, 

como ya se ha venido sefialando, en tanto anula la liber tad 

de los participantes de la relación. Así, sefiala Zarazaga, 

lo autoritario es algo que debe ser abolido por el sis tema 

(lü)Frigerio G.en Autoritarismo y Democracia,Ed.Flacs p.41. 



- 13 -

educativo, refiriéndole como represión, aprovechar, fundado 

en la sumisión. Lo importante, sefiala este autor, "consis-

tirá en distinguir en cada caso si se trata o no de un sis-

tema fundado en la sumisión incondicional, para asi atacarlo 

como algo contrarío a las exigencias de la libertad, y de la 

ausencia de condicionamiento propias de una auténtica educa-

ción." (11) 

Por su parte, Gómez (12),al considerar el ámbito 

educativo, señala que ser autoritario implica imponer reglas 

y velar para que se cumplan , una lucha constante por ver 

quién gana el control en el salón de clases, esto implica 

imponer reglas y velar para que se cumplan a través del 

castigo. Esto se encuentra ligado a un sentido de domina-

ción, que fortalece las relaciones de poder y autoridad. 

Pareciera ser, dice Kohl H. (13), que la escuela 

ha despojado a los alumnos e l de recho de elegir lo que más 

de s e an, plasmándose en una obs e s ión por la autoridad y el 

orden. Tal ambiente autoritari o, en un momento dado, hizo 

suponer que la escuela era eficaz y que el trabajo del maes-

tro era bueno o hasta excelente , descartándose la posibili-

dad de alguna falla y de la preoc upación por las inquietudes 

de los alumnos. 

(11) Zarazaga, op. cit. p. 28. 
(12) En Educación Radical; discu r so pedagógico en controver­

sia, Pedagogía UPN. 
(13) En Autoritarismo y libertad en la enseñanza, Barcelona. 

Ariel, 1972, p. 8. 
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Se observa, entonces, en la escuela un desequili-

brio del poder, plasmado concretamente entre la autoridad 

del adulto y el alumno. Lo cual según Jackson (14), va más 

allá de los premios y de los castigos; una desigualdad en la 

cual el alumno, sobre todo deberá satisfacer los deseos de 

los demás. La autoridad se muestra restrictiva y percepti-

va, donde el interés consiste en impedir cierto tipo de com-

portamiento, más que la asignación de tareas se quiere lla-

mar la atención del alumno. De tal manera que cuando los 

alumnos hacen lo ordenado, están abandonando sus propios de-

seos para r ealizar otros, cuando hay coincidencia no se pre-

s e nta ningún conflicto, pero cuando no, se observa gran di-

ficultad para adaptarse a la clase, "lo más importante es 

que los alumnos tienen que aprender a emplear su capacidad 

de e jecución al servicio de los deseos del profesor, en vez 

de realizar sus deseos propios. Aunque les moleste." (15). 

Aqui s e manifies ta cómo la autoridad centrada en 

el maestro se expresa como un gua rdián de prisión "en la que 

se permite a los subordinados que preparen una fiesta de 

navidad, pero no se permite que se preparen una evasión" 

(16). Esto es vivido de manera c otidiana dentro de la vida 

escolar, aunque no por ello puede descartarse la existenci a 

de diversas formas de resistencia o evasión (mostrado por 

Jackson y Berge en sus argumentos). 

(14) En La vida en las aulas , Marova. 
( 15) I dcm. p. 4 7. 
( 16) I dem. p. 48. 
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Por otro lado, no podemos olvidar lo señalado por 

Berge, quién plantea que la autoridad ha mostrado el logro 

de la expansión del ser humano y el ejercicio de su volun-

tad con lo que puede ponerse al servicio de la libertad e 

inspiradora de confianza (17). 

Observamos , como ya lo señalaron algunos autores 

(18), una oposición entre autoridad liberadora y una auto-

ridad opresora; referida también como libertad-indepedencia, 

y autoridad-obediencia, respectivamente, pareciendo ser 

privilegiado el uso do la libertad. 

Parece ser verdadera (liberadora), según Berge, 

c uando es una expresión natural hu~ana en la que participan 

cualidades intelectuales, psicológicas y morales, se abs-

ti ene de ser autoritaria cuando exige signos de respeto y s e 

s abe hacer oir ''la autoridad real no exige ni siquiera mu -

c hos si gnos exteriores de respeto, a veces es compatibl e con 

una familiaridad bastante grande; pero se percibe s u exis-

tencia porque el que la tiene siempre sabe hacerse oir, cada 

vez que va 1 e 1 a pena" ( 19) . 

(17) Berge André, en La libertad en l a e ducaci ón. Buenos 
Aires, Kapelusz 1986. 

(18) Entre ellos Jackson, Berge, Kohl, op. cit. 
(19) Berge A. Op. cit. p. 33. 
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Los educadores que niegan a sus niños todo derecho 

de iniciativa personal, toda autonomía de pensamiento y de 

sensibilidad se muestran autoritarios sin dar muestra de au-

torídad" · (20). 

De tal manera la autoridad no puede confundirse 

con e l autoritarismo, "La autoridad es racional, equitativa, 

efí c az ... gene ralmente silenciosa . El autoritarismo es irra-

cional, arbitrario , bastante efi caz y en general estruendo-

so'' ( 21). 

Este aspecto ha sido punto de coincidencia entre 

los autores señalados, prestándose a controversia por otros, 

por lo que consideramos necesario abordarlo en un capitulo 

posterior , brindándole asi su espacio y amplitud que preci-

sa (22). 

Escue la, Soc iedad y Autoridad. 

El análisis de la escuela y su relación con la So-

c iedad permite acercarnos a una rev isión más amplia y com-

pleja del fenómeno educativo, pero profundizar en ello no es 

el fin de este trabajo. Sin embargo , es pertinente hacer 

al gunas cons i derac ione s. Es i nne gable que la escuela cumple 

(20 ) ldem . 
(21) ldem. p. 35. 
(22) Nos r e ferimos al Cap. 111 de este trabajo. 
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uu ¡;dp1.Jl t.:se11ci..d eu la .Sociedad, de lid manera que ella, 

;, ¡_: gu11 UUL.l v lSiÜH jJiHliLU1.H, jJUl!dC dísminuil· las desigualda-

J 1.; s 1. : 11 L: SL..1 ullin1a "es uu inslrumento de cL..tsificdción que 

l;nL.:imuw d lus indivuJuos a L1 ·avés de la vida" (23). La se-

lec<.-1u11 <.¡ue de eslo 1·esulta, se apoya en una logro indivi-

dual, de Lal manei ·a que lus m~s capaces son los que llegarán 

Je_¡us . ~in embaq,;u se ha observadu que la escuela no 

1., t1mpl(! eli.cazmenle el papel promociona! asignado, ya que 

citnlos oustáculo.s (cumo los IJajo.s ingresos, la familia) que 

' ' " dcs;.u J ul la.n en ld Sociedad lo impiden. 

El 1uudam0nto de este planteamiento, reside en que 

1~ s uL1ed~J a.J c sLa1 lurmada en estratos sociales tiene como 

111eJ1u lk cLsceu~u tl la escuela, de ahí <.¡ue se diga que 

·· ctu. l. 1u d L: u11 s1sll;J11d capilalisl•~ la 0.scuela cumpliiii, en-

Lu11L.e :c. . lc1. 1u11c1011 de maulene r uua mu v 1 l id;_id social, median-

L._, la cual se illéi11LeuJrá la domi11aciún social (explotadores y 

explolúdu::: ) y con.solJdará la creencia de una función promo-

El ar~umentu de; que toda Sociedad requiere de una 

j u l lild µd1·LicuLJ.L d e educac ión, se engloba en un contexto 

l11 :.; l.0r1cu J e; Le1m111<1do, en Jonde la escuela llevará a cabo 

J. d.' , J. un e l 011es 4u 1.·: se 1 e cucome ndarou a la educación. 

\ :.:.:! 1 '..J ,_l.l lh.: .1, ,. 1 l. ,_, Ju e 11 \iascu111, Apo1 Les a una teo1 ·ia de la 
,;du c . ..t,, 1':•11. L..1 L: úu c ~tc1on l>ur;.;u e sa, Nueva Imagen. 

·. ,> '>) ' o\ C• C- U ll l, iJp, L ll. . ¡J , :iÜ '..J , 



- 1 8 -

Ue ldl manera que si en una Sociedad, como la bur-

~u0sa, se requiere que se culmine con un proceso continuo de 

ci "" 111111;n lu ecuoórn i co, serú necesaria la capacitación de 

11tdnu lle obra, a.si como de una forma cultural dominante y 

µa1 a e l lo ::iC lendriJ. que n~p1 · oducir valores, así como los 

c.: u1wc l mi <; n Los iequer1dos como necesarios. La escuela se 

c. u1, 1· .i t.:J Le "'sí 1:0 n uu ínstrumentu de preparación para cubrir 

cuu lo s reque 11mienlos s e ríetlados, "la escuela es uno de los 

il1sL1 u,nu11Los c aµítalt!S para a segurar la hegemonía ideológica 

y t-Ulltu~d de la Burgut:lsia" (:.!.::i). Su función se hallará 

~<:U ant1;¿afld por el estado, quien lo logrará a través de una 

gestión política, y a través del manejo de ideas o valores. 

l>urkheim (26), planteó que los fines de la educa-

c1ou están determinados por la Sociedad que moldea a su ima-

gen a la nueva generación. Por c onsiguiente, lomando en 

1, tieBL<l este planteamiento, la relación educativa tendrá como 

carac l c rl ~ ticas el modelo propuesto por dicha Sociedad; en-

Umd1d;.i c01110 la manera de pensc.tr, comportamientos, valores 

cumu1ws a 1 grupu socia 1 . Este modelo, hablando en estos 

Lórm1nos, acLua s obre el .sujeto social y se impone por con-

<l1 c 1.<111t:S ob..icLJVd S, suc 1al es , e conómicas y se aplica a 

<- umpu i L..tm l t~ 11 Lo s . marwI'i.ts Je vi v .ir, de reaccionar, así como a 

f ,,1 i i; é1.:-- el'" c umpn; 11Je r y de i11Le 1 pretar los hechos sociales. 

¡ ¿ ~J J dt.:m . p . . J1 /. 
L:: u ) t·: 11 l ' u.s l.1 c; rl . L. \ 1 c, l iH, 1v 11 e t..lucdll\ 'iL p. 35 . 
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1 ~ Soci e dad desea furmar Jóvenes según la 

c u il c l:¡; c, 1ó11 d1d homb1 e que quiere promover, y esto será fo-

mc ll l.ctdu µu 1 l o::; me di os que utiliza el sist..ema educatívo. De 

Ld lll<J11 e ri..l que .sera e11 el prufesot en quién delegará su po-

ul: r , µa1 él que el alumno int..er ior ice dichos valores "el mode-

lo e scula1 ideal, por su pasividad, su obediencia, su doci-

1iddd, pone de reli e ve un modelo de maestro autoritario, 

011 g e11 ) l1n de la activ1dad pedagógica" (27). Esto respon-

de pue s, a una concepción tradicionalista del hombre y de la 

Sánchez Azcona (28), ha considerado que las nor•as 

~ dn c~glamentaudo el crecimiento y desarrollo del individuo, 

moldc ctndu su personalidad (fort..aleciéndola o debilitándola). 

La llomoge rwi;¡;acion de actitudes y espectativas so-

c 1~J cs . va influyendo en la configuración del carácter, va-

J o .t es ~· uonnas del indis 1duo, que tienden a estar dentro del 

oruc n normaL1vo, pues de lo contrarío corre el riesgo de ser 

ex c luido o sancionado. Esto obliga según el análisis de es-

l e aulur, a tener un carácter conservador y temeroso, con un 

deseo de e vilar cualquier a c titud nueva "cuando actüa de 

a c ue 1du con los valores que se le imponen, es recompensado 

0L 0u6 mí c a y ps1c0Jogicamente" (29). 

(~/J ros tiL up. c il. p. 3 7 . 
(¿/.> ) Eu La µ u csoualH1ad autori.Laria en la Sociedad Moderna, 

Vu1f1l us Educa L1 vus No. 16, 1982, p.28. 
( L.' J ) l d (! 1il • p • 1 I , 
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Con e 11 o podemos en leuder que si 1 a Sociedad ti ene 

un e squema auloritario, ta escu e la contribuirá al logro d<:: 

es lu mismo modelo. La autori dad será internalizada en el 

111uu a Lr·avés de un condicionamiento para asumirla, según 

plaultJ.éWileillus hechos por l'lendel (30), presentándose la 

Jdc ulugia cumo una propuesta dirigida por un mayor a los pe-

4l,. : ií,¡::; d e µl ·uL<!,t;e ries df! sus propios impulsos agresivos. 

La llle ologia autoritaria (et¡ perpetuará un senli-

u11 u u lo de augu:.; l 1 a y leus I óu que prime 1·0 f ué por 1 os adu 1 tos 

\ Pillll e:; i 1 despue s por tus que poseen el poder. De tal ma-

11 L:1 .:.t que mientras mas trustI·ado y angustiado se encuentre el 

.:.l1Jetu, lauLo méis expe1·imentará la necesidad de una autori-

u~ui prult)L lora. Eslo encontrará apoyo en el primer condi-

, . ionamit.:nlu dunde se desarrolla el nilío; la familia, aspecto 

qu e µu sLe 1 luunenle se cousidera. 

l 1 1~ 1..: 1 iu CH) ha senalado para mostrar l<t relación sociedad-

escuela comu el aulorilarismo se desarrolló en ésta bajo la 

Suc 1eddd Arge ntina. en el periodo de 1976-1981. 

.,,1.:;1cct 111 ..;1tle se s1.ste;rwL1zarou lres ob.iet1vos centrales: 

í...: u¡ 1:-;11 ld mau11í e::; lu de la e ducac ión, México, 1988. 
· ¡ l~11L e ud1 •. 1<..1 µu1 Me 11ue i como la lJclse sobre la c ual se desa­

t 1 u l Ja11 tuda~ Jus lu1rnas de e xplotac;10n de! hombre por el 
e l IHJ iil l)n; , v lus td\; lllo,; las suc1L.tles Jo111111Jntes , op.cit.p.25 . 
i ..; Ji h . i¡.;e11u op. c 1l. eli lé.t µr11n e ra µart e d (! esle trabaJo. 
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J )Lct c laus ura de los mecanismos de participación social en 

.. la or1cntac1on y conducción d e l sistema de ensefianza. 

;,: )D1s c 1ptuwmiunto autoritario de Lodos los agentes cornpro­

.. rncLJdos c on la act1vídad e ducat iva. 

J) La L1ansicrcncia de la lógica burocrática al émbito 

En r e lac ión al primer aspecto fueron cerrados los 

mecanismos d e par ticipac ión democrática, la que condujo a un 

dis tanciamiento c ada vez ma yor de la cultura escolar y ex-

tn.wscolar. Esto en términos del autor, es base f~ndamental 

para la imposición de un orden autoritario. Por consiguien-

ll; , l i:l 1nsti.tuc1ón educ ativa pugnó por el establecimiento de 

u11 a disciplina autoritaria por lo que las autoridades educa­

L1 \as d1r1gieron uniformemente el comportamiento de los in­

L•: ,i,;1aule s dc:1 si.;; tema , y esto es explicado según Cutma L. 

(J~I . por·que "los g obiernos autoritarios tienen horror a la 

di. \. l .: J. .:-> l<ldd; po1 ello es que l a uniformidad es su meta y la 

un 11ormi.zac1ón un proceso pr1 v ilegiado'', esto es realizado, 

agrega Friger10, 

SO C lil L 

por quienes quieren controlar el orden 

Es lo nos da una idea de porqué la reglamentación, 

plasmada e n el uso de un un1torme, el uso de horarios y la 

amenaza d e la sanción siempre esté presente para el 

<J~) Citado en Vr1~er10, op. cit. 
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cu111pl1rnte11tu de esa orden o lógica burocrática (una jerar-

4ui zdci0n o centralización administrativa). Al mismo tiem-

pu, eslo impidió la emergencia de prácticas imprevistas, y 

;d;.;c tu la práctica docenle. Los saberes socialmente signi-

11cat1vos y las formas e n que son trasmitidos fueron afecta-

llt,~; por polilicas e ducativas autoritarias, es decir, "el 

uu1verso de conoc1rnientos que presentó la escuela fué un 

un1 ~ersu cerrado altamente c lasificado, fragmentado y esque-

wdtJZddo, aJenu al momento histor1co, a la realidad de la 

uJm 1111 t d<Hl r.i rc ulldante del País y al saber popular, que 

L1as1n1t 10 pautas de social1zac1ón esencialmente individua-

li s Las v lalsa.meule meriloc1aticas" (33). De tal manera que 

µut:de o!Jservarse que las prem isas básicas del orden autori-

Ld1 1u us ali near a los individuos a su propia realidad so-

1... 1L1l , ut)i1111undo los contenidos educativos a impartir, con 

l <1 s que impl ic1tameule dispone de sistemas de control. 

Kol1rl Herbert ( J4), coincidiendo en esta idea, se-

Hctla qu e dado un L1po de Sociedad, se tendré un tipo de es-

c ue la correspondiente , ade c uada y condicionada por ella, ya 

sea qu e se Lr.:.i.Le de las ideas de la ciase social dominante, 

t.hJ 1<1 lunc1011 4uc türne la esc ue la de pro porcionar a l a So-

i. t e d i:t d d e Jus cuad1·os p1uducli vus qu e req ui ere (desde los 

\ ,U) l d ciii . p. <'.V . 
\ , ; ,:,¡ L 11 :1uLu1·1t.;;, i isrno v litH::rLad e 11 la e ns enanza, seélala que 

.;u ;_: uu.:.i. Soc1euaú c l as ista es iuvariabl emente una Socie­
d <.1d c1utor1td1H.t. Lla1ce luna, Aricd, 19 72 ¡;. 98. 
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11 1 l. e l<"ctualt~ s a los cuadros intermedios). Sin embargo, él 

aclar a que no uecesariamente se establece, y que habrá que 

\·u i · u ll qué .s enli do se pu e de criticar el orden social, una de 

•-= .s Lds furmas ser i.a negar la.s viejas relaciones existentes en 

ta Soc1 c dad, a través del establecimiento de nuevas relacio­

ues e n l a e s c ue la, c omo lo pue den ser la creación de progra­

ma ::; , c onle n1dos y mé todos democráticos, aunque una acción de 

es t e Lipu limitada al campo de lo escolar, no puede producir 

cambios 1·ea 11..: s. Eslo remitirá a la büsqueda de formas de 

l1·ans tormar efectivamente a la escuela. 

Una visión reproduc tivista de la relación escuela-sociedad. 

Considerada la escuela como un espacio para propi­

c i ar y contribuir a la reproducción de las relaciones de 

producc ión len los t é rminos ya c onsiderados), asi como a la 

soc 1a 11 zac ibn del indi v iduo, nos remite a tomar en cuenta a 

l ~ Luoc 1a du l a 1ep r oducc 1on que establece un vinculo, como 

ya a 110Lal.JC1 mos , e ntre e l s iste ma de relacíones <te produccíón 

As1 soüalado, la escuela tendrá 

puJ. · 1.tmc 1011 r e µ1udu c 1r l a f ue r za de trabajo social y cultu­

J'J1 e i mµ oner un mod e l o de ind1v 1duo c omo lo ha definido la 

"' L.1sl: dum 111;.u1 l.e, ~ cs l u a l ra ves de 1a imposición de cier­

Lus cool e uu..los y de la on11 .s 1on de otros . 

Ls pc 1 L11i en Le s c ha la1, c un e l f in de aclarar e l concepto de 

l i ; ¡.> l'OdU LL 1011, al g unos µlanleam1ento s he c hos por Raymond 
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"" ¡ 1 i •.• rn~; \ J :..0), la µi..i.1 <:11:.ira repro<tucc1on hét Lenido e l signifi-

c ..tliv LOmuu "de copia; un c.op1ado mecánico", otro se-

11<.d.iJ1i1l!11Lo l1esde el c ampo de la l:31ologia dice que es "hacer 

u11 11uc\·o 01g<.tni.s1110 denlro de la misma especie, pero aquí de 

ma11e1a crucial, no c omo una copia". Sin embargo para des-

c11L1r procesos cullurales, resulta dificil tomar una u otra 

dl:l 111 ic1 on, por lo que es preciso, acorde con el autor, 

aclararlo en un sc11t1do crítico. Se habla desde esta postu-

lil d e l µroe. es o educallvu como forma de reproducción cultural 

lt~i..idü con aquella más general de las relaciones sociales 

l : X .1 S ~ . l ; lll l:: S, que ~s asegurada por la existencia y autoperpe -

Luctc1011 Je la piop1 e d~lú y- olras relaciones económicas e ins-

l. 1l.th , 1 0 1 .. d c .s d e l Es tado, :i- olros poderes politic.os, formas 

1 c l1~1 u.s as u tamil1ares. 

Esto nos lleva a e ntender, entonces, a la educa-

c1u11 ligada a un sistema social vigente, en una sociedad que 

11 ü cambi a u1ternamcnte , n1 un sus relaciones con otros 

"J s l <Jiil a.s, ) si tiendo a perpetuarse en las relaciones que 

e s lLll.J 1 CCCII Jos individuos. Asimismo, el concepto de repro-

JUl,c .1011 ~ (; asocia al de tradi c ión, en tanto es una selección 

d e a que llos ldeme ntos .s 1gnifi cat1vos recibidos y recobrados 

¡ :J '.,) ~11 Lo s s1 ¡_; 111l11.,,1dus de la r e ¡.¡1·udu c c1 ó11, antología pre­
IJC.ll iHl •. t ¡.¡01 Ll~ unanto t'. La Nue va Sucíolog1a de la educ a ­
c.. 1011. St:l'-Cil lJ<.dl!lo p. l:Jl. 
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'~ n el pasado , que representan no a una continuidad necesa-

s ino una continuidad deseada. En tal sentido, la 

e duLac1on se entiende como una seleccibn comparable de un 

coHoc imiento, e s decir, que s e seleccionan los conocimien-

Los, aptendízajes y la autoridad que se quiere. Este deseo, 

no s d i ce e l autor , no es abstrac to, sino que esta definido 

pu1 ias r e lacione s s oc1aie.s gene rales existentes. 

Ue t a J iurma , s e plantea que dentro de una cultura 

du11de predomina l<.1 don11nac1ón, las posibilidades educativas 

s on min1ma s y dirigidas a los intereses de las clases domi -

nantes, con lo que educar es entendido como socializar; pre-

µara r indi vi duo s pa ra una soc i e dad c onc reta e ideologicamen-

le de.t uuda. Este planteami e nto, señala Gutiérrez (36), 

asi gna a la escue la como prolongadora de la familia, para 

u1c ul c a r sacr1f1c10, orden y l a v irtud de un buen comporta-

mi e nto; preparará pe r sonas alineadas o adaptadas a la 

1'or e l lo se di c e que ia escue la es fiel a la po-

l 1l 1ca d e Ju s grupos g obernantes, ya observado desde la 

por e Jemp l o en Roma se preparó a agricultores y 

gue1r~!ro.s couior me a l as n e cesi d a des de la Koma lmperial. 

Po1 ot1 a parte, es interesante considerar los 

µla n Lea.n 1c n l o s tl e Allhusser ( J?) , con respecto a esto. Este 

(Jb) En l a e du cac ión c omo p rax is politi ca, Méx. XXI Ed. 1989 
(J/) ~n lde olug1a y a pa r a tos 1deo logi c os d e l estado, Ed. Po­

pu 1 a r e.s , l 'Jt>S . 
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.-.1.uLvL "011s 1det'd 4ue deut1·0 dol s1stema educat1vó no sóló se 

.. qJJ e nde a lcl:t y a csc.1 ib1r, las reglas o usos habí tuales 

c0r1ec tos, s ino las norma::; morales, normas de conciencia cí­

•1 Cd de acuerdo a la división téc111co social del trabajo; 

reglas establecidas por la dominación de clase, es decir, 

qu e s e a¡H·lmtle una reproducción de la sumisión de los traba­

Jado1es al orden establecido. 

Es p1ectso tener en cuenta que la teorización de 

es Lo autor· con respecto a la escuela se encuentra dentro de 

µla11 Lcam1cntos mas amplios, por lo que quizá algunos aspee-

L0s i esulten 110 111uy claros. Su concepción de escuela se re-

i •U•. " tlll apa1·aLv ide ológi co dominante, donde se aprende 

u;,._. 1 t: l)J.oducc1tJ11 uc las reglas establecidas. 

Uc Lal manera, Althusser c onceptualiza los apara­

tos del esLado dentro de dos categorias; los represivos que 

Lunc1vna n co n violencia, aunque no necesariamente física, 

p;ira un don11nio públlco; y los ideológicos, que funcionan a 

üa~c de una idcologia, en un dominio privado. Los primeros 

Luruµ1eoden el gobi e rno, la administración, el ejército, la 

los tribunales, etc. Y los segundos (aparatos 

1dev lóg1cos), so11 1nstituc1ones especializadas como la rel1-

g ion, lci lami lia, la esc uela, e l Juridico, el político, e l 

c ul lula l, e 1nto1 H1c.1t ivo. Ambos funcionan al mismo tiempo o 

co n \1u l c11c 1.i o iduolo~1a. pero pueden distinguirse por la 

J.u 11 L- 1011 ,,uc i.iuqu1e1 0 unL.t u otra forma. 
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Ocnlru de este planteamiento, la escuela se en­

cue ul1CJ. dentro de los aparatos ideológicos y pueden actuar 

secuudariarnc nle de modo repr<~sivo, disimulada e incluso sim­

hoJicamente. Concurre al mismo resultado que otros, como la 

Igl e sia, los partidos, los sindicatos, familia; la reproduc­

c1u11 d e: re laciones capitalistas de explotación somete a los 

tliu1 vi du o ~ a la polit1ca del cslado 'i resulta ser el más si-

1•!11c 1osu de todos . Visto asi, la escuela recibirá a los ni-

ho.s de todas las clases sociales, desde los jardines de in­

lanl es hasta niveles superiores, dentro de "saberes prácti-

c o.s 11 Lomados de la ideologi a dominante, proveyéndose de un 

pape l que deberá cumplir en la sociedad, papel de explotado, 

d o agent e de explotación, saber mandar y hablar, o hacerse 

obe decer sin discusión. Como ninguno de los aparatos ideo­

L6g1cos mantendrá por varias horas a la totalidad de los ni­

iw.s e n las formaciones capitalistas, llevándose a cabo un 

aprendizaje de saberes disimulados. Esto puede entenderse 

c omo que es dentro del aula misma , con sus horarios rígidos, 

i:ilu1U11os ubi cado~ bajo la dirección de un maestro autorita-

d u1~e se da uu poder simbólico de sanciones y compe-

Lu ncias; dond e se r e producen las relaciones de producción, a 

la~ que )' a se ha lwclw a lus 1ó11. 

Según cs lv. i d e<.J., "La dominación de la burguesía y 

de s u Ideología no s e ex presa tanto en el contenido del 



- 28 -

.s~1het, s 111 u eu la c u11U g ui·ac1ón del medio donde es trasmi ti-

Ju " ( .J~ ) j • 

Los a µa1alos del estado pueden ll egar a complemen-

Lar.se, y s1 se c onlcadicen en algün momento, no alterarán su 

l1111<-1 o n por rcal 1za1· . Una d e las ideas centrales, con estos 

plduleam1 e nlos, es que la escuela es el aparato ideológico 

domina nte dentro de las sociedades capitalistas, lo que 

st.: .c;u11 S<.domun ( 39 i, puede ser una tesis vá lida para los 

pai ses desarroll ados e industrializados , pero para los 

paí ses s ul.Jdesarro U a dos te11d r ía que ponerse a consideración, 

" lo s al tos indi ces de analfabetismo revelan que la escuela 

u u a aco~ido a m1llones de niüos e n su seno inculcador de la 

nlL.u l og 1a burguesa " (40). 

l!:l s 1s l erna e duc;ü i vo c ontribuye a l a reprod uce i ón 

lk lu es1:1·uctu1a d e re luc; 1011es d e clase mediant e el oculta-

rnn.:nl.u Je que c umµlc c~ s La f unción, en una actitud aparente-

Asimism0, la escuela tambi é n transmite una 

ill ;1c:i1c1.1 " uJ l.u1a1 ; una in formacion acumulada, pues a través 

Ju eslu e s qu ~ e l sistema e ducat ivo puede lograr su efecti-

,1lla J, c1µ u1·a do µu1 l a l! ducac 1 ó11 fami liar. De tal manera que 

e11 l a medida en que la c ultura que transmite sea mAs cercana 

(J ~I Sa lomón M. e n e l análisis do la escuela desde la t e oria 
du l a ropruduccton, He v . Cero en Conduc ta No. 37. 

í3 'J) Luern. 
1 -'+ú) ldem . 
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"' i.., cul Lura dom.luan Le y de que e l modo de inculcación sea 

mu nos aleJado d e l pract icado por la familia, se reduce mejor 

la us t1uc t ura de d1sLr1bución c ultural entre las clases. 

l'or e l lo la e s<..ue la est.:1 destinada a convertirse en el 

monopolio d e aquellas c lases sociales que son capaces de 

L1u11.s11utu pot si mismo.s, a través de la educación continua, 

l o s ins tr umentos necesarios para la recepción de su mensaje 

( 41). 

Es to nos rmni t e a cons i dcrar, para entender los 

¡.>1.H1U.: dílll e l1Lo s de este autor , lo siguiente: Bourdieu ( 42), 

~.1.; hcd i• yuc 1<1 comunicaci ón pedagógica disimula las relacio-

u us d e luut!ld que la hac e n posibl e y ahade la fuerza especí-

t1ca de la autoridad, y a travbs de ésta es que la acción 

pe da~Ogica se eJerce. Ue tal manera, la autoridad se mani-

i1 e sta baJo la lo rma de derecho de imposición, legitima y 

retuerza e l poder que la fundamenta y disimula, su recono-

c1m1cn l u 110 se pu e d e reducir a un acto psicológico, ni a una 

ac~? µL;1c 1ón cons c i e nte , s u legitimidad c onstituye una fuerza 

qu e lu~talecu las relaciones establecidas. La autoridad 

pedag6g1ca le da un s ello intenso que puede ser vivida como 

el 111odelo d u 1ulaclón pr1mordictl de comunicación. Existe 

dJLe el autor, una tendencia a relac ionar una persona 

( 4 1 ) Uo u rd 1u u. e n Ncp1oducc 1ón c ultural y r e producción so­
c1al . e u I\11L ol ug1a de lbar ro la, La s dimens iones socia­
l es d u la e ducación . SE~-Caba llito , 1985. 

1~¿ ) Ue la auL u r1 dad p e dagog1ca, en Ja reproduc c ión, Barce-
1 O ll ct LA l A, l 'Jtl2 . 



- 30 -

111\ ü.slLda c on aulor idad pE:dagógica con e l padre, ya que esta 

1-c l .i c 1 OH c.s ldn J: u c 1· Lc qut~ todo aquel que ensena por joven 

que s ed L1 ...: nde a .se r lralado c omo padre (4:J). 

Ob.sc1 v amus que el autor r e laci ona estrec hamente a 

L-1 d. ULu1 !dd ú c ou la i ·c l a cióu p üdagog i c a parct obte n e r un éxi-

t.o c u L.1 inc ul c a c ión c ul Lura l , "en t a n Lo que poder de v io-

l e n c i a. s i mbóli c a que se ej e r c e en una re l aci ón de comunica-

C! ÓD qu e só lo pue d e produc i r s u e f e cto p1·opio ..• simbólico 

c o mo incul c a c ión d e una arbi trar iedad cultur al •.. , la a cc ión 

pe da g óg i ca impl ica c omo c ondi c ión social para su e j ercicio 

la aut o ri da d p e dagógica y l a autonomi a relativa de la 

111;, Ld11 c i a e ncarga d a pa ra ejercer la" (44). 

La a u lo1L dad ll eva a los receptores a estar dis-

~· uc :;L u:... d n :cono c c r 1a Leg iti mida d de lo transmitido y por 

lo L.111 Lo d il1L e i ·1ort <: <.1 r e l mensa j e . Las sanciones físicas, 

µ u ::, 1 Lna.'• u n e gati vas garanti z an y consagran el 

c l c cL u d ~ l a a c ci ó n p e dagog1ca. De t a l mane ra, la v iolencia 

:... .1ml.J i>l1 c;1 "1 11d 1Lé• l a 1·uplura c on todas las representacione s 

e s µou t.::1110 a .s v las c oncepc1 oues espoutane í stas de la a c ción 

.li V \ · 1Ul e n ll-:t. 11 (4 S 1 . 

( 4J) 1 uem. p. 5 2. 
( 4 4 i 1 d c m. p. 52 . 
( ~~) Uourd ieu v Pa .ss c1 011, ac e r·ca d e ia viol e ncia simbólica. 

op. Clt. p. J 7 . 
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Este pla11teamiento forma parte de la teoría gene-

1<.d de violenc.iades.arrollada por Bourdieu, la que. él ha 

af1cmado es parte de Ja relación pedagógica, como una forma 

de violencia social. Visto asi, la escuela es considerada 

como un espacio para la reproducción de Ja ideología y de la 

e slructura de la Sociedad con sus componentes de dominación 

y de explotación, por Jo que los asuntos de la educación no 

:c;on independientes de este planteamiento. 

Es en la relación pedagógica entendida como algo 

m~s que una simple comunicación, que se da una violencia 

sinil>ol ica, (en tanto se establece como autoritaria) pues de 

u11é1 maricra suli l se transmiten ciertos valores sociales y se 

imponen ciertos significados como legitimas encubriendo las 

1elac ione s de poder. La forma de establecerse es a través 

de L-1 comunicación, que es diferente a cualquier otra porque 

involucra la acción especifica del maestro en un contexto de 

relación de poder. 

Critica a la Teoria Reproductivista. 

Haciendo un análisis de los planteamientos sefiala-

dos, autores como Tcdesco (46), Girpux (47), han hecho una 

se rl e de consideraciones sobre su validez para la compren-

(4b ) 1 · 1 : d e s~o, en critica al rcproduct1vismo educativo, Cua­
dernos politicos No. 37 , 1983. 

( 41 ) G11uux llcnry, en Educac ión, rep1 ·oducción y resistencia, 
en Antolog1a de JbarroJa, Ma., Las Dimensiones sociales 
de l a e ducación. SEP- Caballito, 1985. 
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;:;1u11 Je los fenómenos educ ativos. 

Tcdesco ha sefialado con respecto a la teoria de la 

reproducció11 que durante los últimos afias se hizo hincapié 

en el caraclcr reproductor de las acciones pedagógicas, rom­

µ1 61100.se cou una tradi c ión antigua que concebía a la educa­

cióu e n un caractcr cons e rvador; garanlia del cambio social. 

El sistema educativo paso, entonces, a considerarse como la 

lorma e n 4ue s e µodia reproducir el orden social. 

El repr oductivismo surge en el marco donde las 

soc i e dade s capilalislas enfrentan una serie de crisis por 

dc t1nir una d e termina da función social de la educación, lo 

4u c c o i 11 c 1dc c on cambios significativos de la industria, 

m1gra.:: 1ó n ha cia l a .::iuda d y crisis políticas. Como teoría 

ru µ1 ·uduc li v1s l a , a pe sar d e se r impugnadora implí c ita y 

cxplicitamente gozaron de una aceptación oficial principal­

me nte po r que ni egan las contr adicciones, los confli c tos y 

las de mandas por los menos favorecidos. Los planteam i entos 

tk es ta teo1i a , ;:; cgún este autor se reducen a una imposición 

y 1·c produccion ideológi ca, por el dominio de una clas e 

s oc i a l. Ue t a l ma ne ra que la e ducación viene a proporc io -

11ar· los valores , actitudes y esquemas de c omportamiento más 

s 1gn1l 1c a li vos para de ter mi11ado pue sto, vi ene a r e sponde r a 

las 11eces1dades d e c ontro l y e xplotac i ón que de fin e a la 

Lc u1i a capitalista ( 48) . 

( 4t.s) 'l'e desco op. e i L. p . S8 . 
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Esta l eo na permit ió •mal izar el proceso enseñanza 

apn~ 11<.11:t.aJC, clc:;Jc el marco de un proceso social determina­

do. Asi mismo, puso de manit1esto que las prácticas pedagó­

gica~ constituyen una de las mediaciones entre los requeri­

mientos del orden social dominante y la distribución de va­

lores, conduc tas, conocimientos, etc., efectuada a través de 

la escuela, sin embargo , perdió lo especifico del proceso 

e ducativo en el plano de los contenidos como en el de la en­

sefianza. Aqui los contenidos son definidos como pura ideo­

logi a, como mero saber aparente y arbitrario, como patrimo­

nio de las clases dominantes, con lo que pierde de vista que 

e l conocimi e nto no es producto d e un grupo o clase, sino de 

l as relaciones entre el hombre y la naturaleza. 

En c uanto a Jos p1ocesos pedagbgicos, las teorias 

de lü reproducc ión a nalizaron l as relaciones maestro-alumno, 

dentro de modos d e relaciones dominantes, "asi las metáforas 

du amo y esc l avo , opresor y oprimido, fueron utilizados fre­

cuentemente para expli car el vinculo pedagógico" (49), lo 

qu e tambi én se concibió en términos de autoritarismo y ex­

p1 otaci6n . 

Si n embargo, h a n puesto d e man i fiesto que las 

µ1 ·fict i cas pcaagóg1cas constitu ye n mediaci ones necesarias en­

Lru lo s req uer imientos d el orde~ s o c ial dominanl e y las dis­

Lr i l.J u c l 0 11es a e \a l ores, couduc tas, cono e 1 mi e n tos, etc. , 

(:>'J) l dein. p. 0 1. 
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e iectuadas a través de la escuela. Basaron la efectividad 

de la imposición ideológica en el currículum oculto, enten-

d.1.úo "como aquellas prácticas que tienen lugar dentro de la 

cxpccicncia escolar, pero que no figuran explicitamente como 

p1·opuesta curricular" (50). 

l'or otra parte, Giroux (51), ha planteado en rela-

ción a la teor1a reproduccionista, que ésta ha sido regida 

-.:.01.tornw a la versión estructural funcionalista, misma que 

i11s1.sle en que la historia se hace a espaldas de los miem-

U1os de la sociedad. Se puede descubrir una influencia 

Marx1sla, por el acento puesto en las clases sociales y el 

µapcl hegemónico de la educación, pero no señalan una lucha 

por· el cambio o la manera en que se pueden observar otras 

posibilidades . En términos de este autor~ es a través de la 

teoria de la resistencia que se pretende dar importancia al 

conflicto, a la lucha y a la resistencia de las clases domi-

11a dL.1s, con lo que los mecanismos de reproducción social y 

culLural nu11ca son completos, resaltando principalmente que 

los es lu<11autes µart1cipen activamente y no se someten obe-

dienlcmc11tc a los dictados de los maestros y escuelas auto-

.r 1 Lar idS . Por él lo l a esc ue la puede entenderse como un 

u spac1u de conleslaclOn marcados por las contradicciones 

1duolog 1cas y estructural es que po r tanto n o niega 

( 5u) ldcm. p. 62. 
1'.Jl) Up. cit. 
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la c xistcnc1a de grupos jerarquizados, culturas dominantes y 

subordinadas. 

Ezpclcta y Hockwcll (52), sehalan que si bien el 

Estado sostiene, delimita, ordena y jerarquiza el espacio 

para diferenciar labores y disponer de sistemas de control 

dentro de la escuela, no es posible encontrar dos escuelas 

iguales ya que esa normatividad y control aunque siempre 

pres e ntes, no determinan to t alme n te las interacciones entre 

los sujetos y las prácticas que se observan. Cada escuela 

es "producto de una permanent e construcción social (donde) 

participan e interactúan procesos sociales como la reproduc-

ción de relaciones sociales, la conservación o construcción 

(le ia memoria colectiva, el control y apropiación de la 

inst1tuc1on, la resistencia y la lucha contra el poder 

cs Lablec1do" (53). Por consiguiente, no se trata de una 

realidad cotidiana i1Ja sino de una constante construcción y 

negoc1aLiou donde s e juegan intereses e historias inmediatas 

y mediatas de los sujetos involucrados. Se pretende, asi-

mismo, comprender un momento singular de una relación coti-

diana compleja, lo cual implica elaborar una concepción 

distinta d e maestros y alumnos, quienes en su proceso de 

I~~) En Escuela y c lases subalternas, Cuadernos politicos 
No. JI, 198 7 . 

(~J ) Ez pelela. Muckwell, op. cit. p. 77. 



- 36 -

aprop1ac1ón de espacios, usos, prácticas y saberes, llegarán 

~ conturmar la vida escolar y poner en Juego cotidianamente 

a la escu~la. "Los nihos enfrentan la supervivencia dentro 

de la escuela con estrategias propias y convierten ese espa-

cio en un lugar donde comprender conjuntamente el aprendiza-

Je, organi:¿a11 las condiciones de interpretación del discurso 

del maestro, se extrahan ante discursos incomprensibles, se 

aJbu1otan y participan frente a tareas y explicaciones que 

au4uieren coherencia y sentido en su proceso de construcción 

cJc conoc11n1ento social y propio" (54). 

La ~oc1al1:Gacion Autoritaria. 

Hablar de un autoritarismo en la relación profe-

,:,;or--alumno, implica Lomar en cuenta la aceptación y recono-

c iwienlo de un poder o de un saber, asimismo nos lleva a 

considerar el ca1·acter de dependencia en esa relación y la 

turma en que la socialización autoritaria tiene lugar. No 

se ha pretendido dar un enfoque psicologista del problema, 

pues esto como 10 ha afirmado Bohovslavsky (55) "ocultaria 

la torma en qu el sistema social internalizado por unos y 

pur otros se opone a la modificación del tipo actual de 

, - ~1ac1oncs". 

( ~4 1 JdC ill . p. /9. 
( ~ ~) En l'sicopalolo~ia del vinculo profesor- alumno, en Glaz­

ma11. La docenc ia entre ~i autor1tar1smo y la igualdad, 
SEl' -- Cat..<l 111 Lo, l 'JHS. 
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l{e f c r irnos a la socializac ión autoritaria en la 

esc u e l a , implica Ll; uer en cuenta las formas en que este pro-

Leso se ha lJ evad o ci c abo e n l a v ida ini c ial del individuo, 

es d ec 11 e n c o mo s e La es t ab leci do c omo natural desde la fa-

mi 1 ia . ~s \ . a io1·ma d e re l aci ón ha impli c ado la configuración 

d e un p o de r y d e l r e co11oc 1m1 e 11to d e és t e para él maestro, 

"e l a ul a oin) ~(! un á mb1 to arl 1 ti c ial y prote gido, donde pue-

d e cJercer s u s deseos d e poder ... e n e l aula . .. los alumnos 

hacen l o que ( l us) di c e n. De mo do que hacen alarde de esa 

a u t o r idad, des hacen a los mu 1 muradores con una mirada asesi-

n.1 ~ apl.1stan a qui. ú 11 obj e t e a l go c on erudición e ironía pe-

s a da. . l: , lo peor d e lodo hacen que sus propios logros pa-

r c:.:.can i nacces iJH es y pav orosamente remotos " ( 56). 

La s inst ituc iones como organismos encargados de 

J l (; 1'ar a c a lJ o e J p roceso de s o c ia l i z aci ón en la sociedad 

r espou den a l os carnuws qu e esta pre tende realizar para ase-

g u rac, p reserva r y r e p r oduc ir l a s c ondiciones de existencia 

s u c 1ül , " sou las que moldean e l alma colectiva según el es-

t i lo de la ó poca y las que transmiten lo adquirido de una 

~euerac ión a o tra '' (57 ). Tal considerac ión lleva a estable-

cc1 a l a tami J i a , l a escu e la y la religión, como las instí-

t uc ao nes qu e t i e nde n a s ocia lizar y representar los mecanis-

mo s d e reproducc i ón de es t a función. La socialización, por 

(~b) J e rry Fa b e 1· . c itado en BohoJavsk y op. cit. p. 65. 
(5/) Nc nd c l 1 9~ 0 ; c ita do e n Miranda Zambrano en El autorita­

rismo e n la soc i a lizac ión pr1mar1a y secundaria, Tesis 
UNAM 1982 . 
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tanto, puede e11tenderse como las diferentes formas a través 

de lil::; cuales se incorporan las consignas y determinantes de 

la estructura social, con lo que se da una inculcación ideo-

log1ca, ya que se transmiten como válidas y naturales cier-

tas formas de relacion. Una de ellas lleva a un ejercicio 

coerc1t1vo, a un abuso del poder y la violencia para trans-

m1t1r los codigos, normas y lineamientos aceptados institu-

cionalmente. El profesor será quión instituya estos códi-

;,;os, pues él los transmitirá, facilitará su comprensión y 

por lo tanto el entrenamiento d e l que aprende, hecho esto de 

un modo sutil y no consciente (58). Esto en términos de Gu-

L1~11 c ~ 1591, irá conlormando "un hombre de orden", cuyas 

caracter1st1cas son la subordinación, la disciplina, la obe-

d1encia, la paciencia y demás rituales pasivos. Asimismo, 

seli<da el autor, estos aspectos s e rán necesarios para que el 

s1stcma 1uncionc; "la subo1·dinación, consecuencia de una es-

tructura jerarqu1ca reforzara la depe ndencia del estudiante 

hasta que él mismo a cepte voluntariamente y acríticamente 

las normas establecidas. La disciplina, como inherente a un 

sistema tradicional, es importante para la normatividad y la 

asums1on de reglas. La obediencia es considerada virtud 

usenc1al para el hombre del orden, y querido por el sistema, 

pa1a lo cual es importante que el nifio interiorice el respe-

Lo a la ley, y la paciencia, virtud para la mayoria de las 

1~b) BohovsJavsky, op. c1t. p. 57. 
(~~) Gut1 cr1cz ~co. un La educación como pr&xis politica, 

Méx. Siglo XX 1. 
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111.st1tuciones, a través de la cual aprenderá a adapt;ar'.~~~·-y· · 0 

-~ ,, _1 ~ 1: .. _ .... ,. 

a controlar sus manifestaciones humanas tal y como se ~é'sa.eY.ai¡<\i'\Js 
~•AGN_A 

d 1e el (llU¡. 

~l autor1Larismo s e es tablecerá como una necesidad 

d e; p1Hp0Lu;.u su duiílllilü y :ias condiciones de explotación 

(aspecto ampliamc11Le .schalado e n el apartado anterior). El 

µr1mer 1uga1 donde este s e e J crce es en la familia, donde 

los padre s se encargará11 d e su soc ializaciOn, verlirán en el 

n1no lo que son como producto soci al, ideológico y cultural; 

lo que 1acil1tará que el autoritarismo se establezca en las 

demás instituciones de ia sociedad. Respecto a esto, Mendel 

(bl), ha considerado a l vinculo familia-sociedad, para en-

tender las bas es psicoafectivas de la autoridad, asi sefiala, 

que el n1iio desde los primeros meses de su vida amará a su 

madre quien le proporcionara alimentos, cuidados y amor; to-

do lo agradable para subsistir, al mismo tiempo vivirá des-

co11túnLu ilac1<-l ella, lo que impl i ca imaginariamente una des-

t1uccion o suspensión del placer. hste miedo al abandono 

implica uu .s0Ht1m1ento de culpabilidad, el cual puede ser 

acrecentado s1 e l adulto so lo propone, y quiere aprovechar-

se d e tal c ulpalJ1l1dad para someterlo. Oe aquí que Mendel 

lialJ 1 e de un concJ 1 el onarn i. onto , "tendra como consecuencia el 

ad1csL1am1ento del sujeto para que se someta más tarde, una 

(00) Jdcm. 
¡ (;l ) Mc nde l {;, e n La descolonización del níiio, Ariel, Méx. 

l 'J~' J. 
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\CZ iHJuJLu, ;i aque1lu ~-; que represenLau la autoridad"; "si el 

~uJclu 110 se som e lc, s1 c xp1csa su voluntad propia, el adul-

Lu 1 1C s..:1íala1·a su desaprouación llac1e11dole ver que ya no le 

quiere. De l:sliJ. lurma eJ 11iíio aun de muy corta edad, inclu-

S•J i.rnles de la aparición de1 lenguaje, asociará de manera 

irreversibl e la propia at1rmacion y la pérdida del amor del 

( t.>2) • De a4u1 que Mendel enfatice que el fundamento 

ps1coatcctivo del fenómeno autoridad se encuentra en el te-

¡1101 de ser abandonado. Aunque es un condicionamiento que 

puede disgregarse de acuerdo con la edad y la incidencia de 

la imagen paterna. 

i \ partir de es Los p 1 antcam.i en tos, que no pretenden 

ser 1·eilerat1vos de Jos anteriores, pretendemos enmarcar esa 

sucia11zac1on autor1L a ria en terminas de la relación maestro 

•dumuo, como es qu ..: se c::;LatJlece y los elementos que lo van 

encaminando. A La! respecto, Miranda Zambrano (63) ha sefia-

lado siul c aspeclus autoritarios comunes que ejercen las 

tn~L1tuc1ones encargadas de la socialización: 1) Tienen una 

'H)~ dll l zac l ón Jerárqu l ca, padre-madre, supervisor-director. 

¿) Opera e11 turno a disposiciones estructuradas con las que 

J.us soc1aJ1zados debe11 identii1carse. J) tienen un régimen 

du auLor1daJ escalonado, para hacer cumplir lo estipulado. 

\t.ú'.) lJem. p. (>J. 
(0JI En El autor1Lar1smo en la socialización primaria y se­

cui1dai·1a, op. cit. 



(4) Med1ante la obediencia, la subordinación y la discipli-

n ;1, los socializanles mantienen su poder y perpetúan la íns-

l1Lucion. '..í) Tienen como función la fabricación de conductas 

1~dividualcs y sociales, asi como diversob tipos de compor-
... 

Lam1e11to soc1ai. 6) Establece y · reproduce los valores de la 
~ · ... ..: ,.. . \ i -~ <l .. ~ ·t 

socll:dad "lo bueno " y "lo malo", por"eJcmplo. 1) Frustran 
... 

las inquietudes particuia1cs del indi~iduo, con lo que el 

1nd1 v~du0 no pue d e c ues tionar s u realidad. 

Nos interesa des Lacar de estos aspectos (sefialados 

vor Zamorano¡ aqueJ que comunmentc se observa en la relación 

d e l alumno con eJ maestro; el carácter de dependencia. Este 

se ha suspucslo según seriala Hohovslavsky como natural den- · 

tro de la ensefianza y siempre est~ presente. Se expresa en 

s upuestos c omo: "e l pro fes or debe proteger al alumno;~ "el 

prof esor legitima Jos intereses del alumno;" "el profesor 

dcl1 n e la comunicación con el alumno" (64). 

Es a través de estos aspectos, que se puede hablar 

d e un cnlrcnamicnlo del que aprende (el alumno), ya que 

1n1eulra.s rn<.1 ::.; pasi vo sea mas facilmente se puede transmitir 

la usL ru c Lurd µ c rpcluadora de l a s relaciones presentes . En 

Ler m1nos d e Uohov .s lavs k y, la idea de un cambio en este vin-

culu Je tlcpendcnc1a, usLar~ sujeto a grandes resistencias, 

p ues implicara aba11donar la seguridad brindada y dejar los 

IG ~ J Uohovslavsky, oµ. c1L. 
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i u l es que: )'a :.;L! han establecido, perpctuandose así 1o viejo 

.Y lu conuc1do. 

l'l..111tc ar esto c u un ca1acter estereotipado y a 

L1avés de una s e rie de rituales (65), enfatiza . la idea de 

u11a :; uci.il1z.ac1011 al1c:nant c . ya 4ue sutilmente las normas 

sociales son internalizadas, estableciéndose como un control 

interno en el individuo, con lo que se evitara transgredir 

lu que se supone correcto " esos son los chicos para los cua-

l es cada examen es una tortura, que tartamudean, tiemblan de 

p1us a cabeza cuando hablan con algún profesor, que sufren 

de: crisis emocionales cada vez que se les llama en clase" 

(uu). 

EJ maestro, pur su parte, se ve motivado interior-

mente a c.ierccr s u poder de determinada manera, alentada por 

la p1up1a 1nst1Luc ión, de tal iorma que sus conocimientos 

.<>ou ut1l1zados como 111:::;trume11to de agresión y control so-

L.1al. As1, e l saber del profesor se constituye como un ins-

tc·um e nlo de coersión, con el cual se instaura el poder den·-

tru de l aula, por c onsiguiente, e l conocimiento es planteado 

(o 5 ) "c onstituye uno de los canales mediante el cual se rea­
li~a la transmisión cullural, puede ser enriquecedor en 
la medida en que cada acto ritual introduzc a caracteris­
L1cas novedosas, de lo contrario los rituales son tormas 
estereotipadas , mec~n1cas, desvitalizadas y empobrecedo-
1as con relación a los miembros que participan en dicho 
.ritual" l:lohovslavsky, op. cit. p. 64. 

(00)J c rry Pabe1, c itado e n Uohovslavsky, op. cil. p. 65. 
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como una meta a lograr y como motivador en el alumno para 

que logre alcanzarlo. Esto en términos de Bohovslavsky pue-

de presentarse como inalcanzable, pues sólo estimula su 

frustración al estar en un lugar muy alejado de aquel. 

De tal forma, el alumno sólo es llevado a aprender 

lo que debe ser su relación, a acatar la autoridad y a creer 

que el profesor es el poseedor del objeto al que aspira, 

éste al configurarse como modelo tratará de ejercer control 

y mantener su poder. Asi instaura un control sutil median-

te: 1) La instauración de un super yo científico, en donde 

el conocimiento se valida sobre la fórmula "saber es poder". 

2) A través de la distorsión tecnocrática, con la cual se 

pretende integrar a la gente en cierto sector de la reali-

dad, sin que se le cuestione o critique. 

Muchas de estas situaciones, señala Bohovslavsky 

(67) son responsabilidad del profesor. Es importante, dice 

él, denunciar el isomorfismo entre las relaciones del siste-

ma social y las relaciones imperantes en el aula "sólo per-

cibicndo este paralelo podremos safarnos del rol que se nos 

induce a jugar", en caso contrario aseguraríamos el sistema 

representado por un personaje , cuya castración mental l e 

llevará a establecerse en un maestro "ideal" (68). 

( 6 7) op. cit. 
( 68) 1 dem. p. 7 4. 
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El reconocimiento de lo implicito en esta situa-

ción, ha hecho posible un análisis de la situación que se da 

en ~l aula. Son las pautas y modelos de relación que se es-

tanlcccn en la interacción de profesores y alumnos, que no 

son expresados, las que la configurarán dándoles sentido. 

Algunas relaciones impuestas así, son las relaciones buro-

cráticas y jerárquicas; alumnos subordinados a profesores 

autoritarios, que a su vez son subordinados a otros. "El 

autoritarismo abierto o disimulado es lo que priva en el 

aula y en la escuela, mantenido y reforzado por lo implici-

to, y por el tipo de relación que se crea en ella", y esto 

es una forma de mantener el sistema social (69) que impregna 

en el discurso pedagógico. 

Entendido así, el profesor es un agente de socia-

lizac ión que cump!e con las funciones de mantener y conser-

var e l sistema social, congruente con la estructura produc-

tiva y con el sistema de relaciones que se ha establecido. 

Así , serán válidas ideas como "el mundo es de los que saben, 

la educación es un factor de promoción social; estudia y 

tendrás buen empleo". Aportan una carga ideológica y res-

ponden a propósitos de integración y adaptación al sistema 

social. La aceptación de esa autoridad, se da, en tanto se 

está preparado para ello puesto que el mandar y obedecer se 

(69) Pérez Juárez, Esther. en Reflexiones críticas en torno 
a la docencia, Rev. Perfiles Educativos. p. 21. 
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alternan como ilusión ideológica. Se exigirá sumisión al 

alumno para que acate las normas que regulan las relaciones 

y su vida en la escuela (70). 

Para la autora Pérez Juárez (71), al alumno le re-

sulta cómodo vivir en esa dependencia y sometimiento, en 

tanto está haciendo lo que esperan de él. Esta forma de re-

!ación, fomenta una enajenación, que según Barreiro(72), 

tiene dos rasgos importantes, por un lado, una relación 

inerte deshumanizada, que el individuo tiene con sus seme-

jantes, y por otro, se ubica como estático e impotente, en 

tanto se da un ocultamiento de la realidad. Esto según el 

análisis de la autora se manifiesta en la escuela tradicio-

nal mediante rasgos como; el verbalismo, donde la palabra es 

fijada y repetida; el formalismo que hace referencia a una 

forma rígida establecida de antemano, en tanto es estereoti-

pada y responde a la burocratización; el detallismo, que 

sobreest1ma el detalle y se parcializa el conocimiento, lo 

que impide una visión en su conjunto de lo que se transmite; 

la mutilación de la curiosidad, puesto que ha desaparecido e 

inhibido la indagación; el mercantilismo y la competencia ya 

que se ofrecen premios y estímulos para las respuestas ope-

radas, promoviéndose la competencia individual. 

(70) ldem. 
(71) op. cit. 
(72) Citado en Pérez Juárez, op. cit. 
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Estos aspectos manifiestan de alguna manera la ca­

ract e rización de la relación profesor-alumno de manera dosi­

fi c ada, en un v inc ulo alienante , enajenante. El profesor es 

la autoridad y dentro de los limites del aula toma decisio­

n e s; e l alumno que no sabe, está dispuesto a depender de él 

y a a catar sus órde nes, porque ha aprendido a depender du­

ranle su vida familiar. Este vi n c ulo de dependencia, es una 

m~nifestac ión ex t erna y obser vabl e , como una forma particu­

l ar de l a re l a c i ó11. donde l os partic ipantes (alumno-maestro) 

c umplen una fun c ión esp e cifi ca. As i la dependencia se mani­

fi esta prec isamente en el cumplimiento de un rol-estatus que 

una ve z internalizado puede expresarse, cuando las situacio­

ne s sean s e me jantes (73). 

~~ 

La c onsideración de estos aspectos nos remite a 

to mar en cue nta e l confli c to y la contradicción como parte 

de las r e laciones entre el profesor y el alumno, donde los 

últimos ser~n los más sensibles, porque en ellos repercute 

más directamente la situación. Esto nos induce a tomar en 

c u e n ta, como lo ha seftalado Pérez Juárez, el establecimiento 

d e un rol de finido independientemente de los sujetos , por la 

inst ituc ión educativa : la escuela. Esta Juega un papel de-

t e rminant e en e l proc eso de socialización, ampliamente sefta­

l a do por Mira nda Za mb r ano. Asi las concepciones fomentadas 

µur l a e s c ue la son c on venc iones establ ec idas c omo normas o 

( 73) Pére z Juárez, op. c it. 
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principios cuya aplicación es rigida e impersonal, por ejem-

plo, los horarios, programas, normas, relaciones jerárquicas 

alumno-subordinado, maestro-autoridad y otras que son vivi-

das diariamente. Por esto es que se ha considerado la labor 

del docente como "un conjunto de institucionalizaciones que 

tienen lugar en el aula, pasar lista, colocarse frente a los 

alumnos, dar apuntes, etc." (74). 

Podemos considerar dos elementos que determinan la 

actividad del maestro. Uno instituido "es lo establecido o 

el conjunto de institucionalizaciones que norman la vida 

dentro de la clase, la escuela o la sociedad". Segundo, lo 

instituyente "el ingrediente dialéctivo; los procesos que 

desembocan en la consolidación de nuevas producciones 

sociales. En esto reside la posibilidad de cambio, en tanto 

pueden transformar las bases de la educación; un cambio a 

partir de las contradicciones" (75). 

Por las determinaciones señaladas, el profesor se 

considera a si mismo, como un mero transmisor de conocimien-

tos, por lo que su preocupación constante está en disponer 

de conocimientos teóricos de su disciplina para llegar a 

cumplir su función. La práctica queda relegada a un segundo 

( 74) Idem. 
(75) En Pérez Juárez, op. cit. 
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los programas indican mayor consideración 

un mínimo para la práctica. Existe pues 

una gran separación entre la teoría y la práctica, ya que 

los conceptos manejados sólo se plantean de manera esquemá­

tica y dentro de ciertos principios teóricos, por lo que la 

actividad del alumno, sólo se reduce a la recepción, la ac­

tividad memorística y parcializada. La transmisión de cono­

cimientos incluye contenidos cientificos, legitimados por 

las instancias dispuestas para ello, en tanto se adapta a 

las normas impuestas. Existe como objetivo implícito al 

promover y justificar la reproducción de las relaciones 

sociales existentes. 

Lo simbólico y lo normativo juegan un papel muy 

importante, en tanto, aquí observamos el manejo de un len­

g uaj e , valores culturales, la institucionalidad y un tipo de 

comportamiento que se ha establecido como válido. Es posi­

ble establecerlos como propósitos claros y definidos referi­

dos a la adquisición de contenidos culturales que se plasman 

e n un currículum, pero también existen como pretenciones o 

intenciones no manifiestas que se c oncretan en el manejo que 

se hace en el aula, como la aceptación y sumisión ante la 

autoridad. 
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Ue la reflexión realizada por Assael J. Neumann E. 

(7bJ, on un taller con profesores de educación básica, se 

µL:.111lean algunos de los aspectos que son condicionantes 

estructurales y culturales de la práctica escolar. Esto re-

sulta importante dentro del análisis aqui presentado. 

Se señala que es la estructura jerárquica,autori-

taria y burocrática la que obliga al docente a apegarse 

rigidame nte a ella como ünica forma de permanecer alli y de 

desarrollarse como tal. La administración asegurará el cum-

pl imicmto de la exigencia dada desde otras instancias supe-

11ores, asi es como se desarrolla una red de control. Es 

posible considerar que esto dificultará la realización de un 

tul c reativo y de una innovación pedagógica, además de pro-

move1 una 1·e lación soc ial pasiva (77). Esto es referido por 

una opu11ón expresada por un maestro participante en este 

taller "Al principio uno intenta hacer cosas diferentes 

pero como muchas veces no hay apoyo de parte de otras cosas, 

o en ültirno caso no hay ganas entonces se vuelve y se cae y 

se sigue el mismo circulo vicioso. Es bastante difícil de 

romper, porque cualquier sugerencia que uno haga, en cual-

quier tipo de términos, de conversaciones, de cosas asi no 

1761 En los condicionantes de la práctica escolar , Kev. Dia­
logando, Chile No. 6 , 1984. 

(77) Idem. p. 51. 
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se puede hacer. Es una cosa que se va produciendo y 

reproduciendo" (78). 

Asi se va creando la idea de que no es posible 

hacer nada y de que no se tiene derecho ha hacer valer sus 

necesidades o sus opiniones, pues además hay una gran pre-

sión por parte del control institucional. "Hay una cosa 

clara ... la actitud autoritaria es una actitud defensiva, se 

está protegiendo. Si no puede imponer el orden, el inspec-

tor, el director lo va a acusar de falta de idoneidad profe-

sional" (79). A esto se le agrega una visión del nifio sin 

capacidad, sin imaginación, ni creatividad pues solo se le 

percibe como un objeto al que hay que llenar con conocimien-

tos y normas, o bien a quién se le puede dirigir bajo un 

control autoritario. 

Consideramos que son estas ideas las que encami-

nan (aunque no determinantemente) el desarrollo de la pric-

tica docente de manera autoritaria. Con lo que tendríamos 

que preguntarnos concretamente los efectos que tienen en el 

nlfio y la reperc usión en su aprendizaje escolar. 

Se han hecho evidentes hasta aqui los condicionan-

tes en el trabajo docente y cómo ésta relación social daré 

(78) Idem. p. 52. 
(79) Idem. p. 56. 
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cuntinuidad a la escuela, al establecer mecanismos necesa­

rios para su establecimiento. La supervivencia en ella nos 

ll eva~á precisamente a un entendimiento de cómo se le vive 

cotidianarne11te y la manera en que es significativa para los 

sujetos de esa relación , así como los momentos en que es en­

frentada o c uestionada. Aspectos a considerar en el si­

guiente capitulo. 
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C A P 1 T U L O 11 

CONSIDERACIONES EN TORNO AL DISCURSO AUTORI-

TARIO EN LA RELAClON PRO~ESOH-ALUMNO 

... y a través de la palabra 
es como si se nos revelara el 
mundo. 

José Lezama Lima 
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En este capitulo abordaremos la relación educativa 

eslablecida en el salón de clases, entre profesor-alumno, lo 

que nos permitirj comprender y reconocer que es una relación 

que se fundamenta en aspectos subjetivos, dond~ la autoridad 

al confundirse con un autoritarismo, lleva a una comunica-

ción vertical y al establecimiento del poder como único fin 

(ya discutido en el capitulo anterior), el punto central es 

entender como la autoridad del docente es un mediador para 

la transmisión de un conocimiento escolar; del logro de sus 

deseos inconscientes, así como de su reconocimiento e iden­

tidad. 

Esto nos permite resaltar la condición del maestro 

como sujeto que se constituye y adquiere una identidad, lo 

que estará presente de una manera no formal en el estableci­

miento de los planes y programas de estudio. Asimismo, el 

análisis de tal situación nos permitirá comprender la pro­

blemátíc<.1 presente en la r e lación cotidiana del aula, entre 

alumno y maeslro. 

Creemos que en ese proceso de transmisión de saber 

(en una emisión intencional de proposiciones y enunciados), 

es que tiene lugar una serie de situaciones que al mezclarse 

con lo cotidiano; risas, gritos, sefiales, órdenes, etc., 

plantean una gran diversidad de significados, lo que les ha­

ce valiosos para la interpretación del discurso en el aula, 

y del análisis de la relación profesor-alumno. A lo que 
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tendriamos que plantear ¿cómo es que podemos distinguir a la 

autoridad y el autoritarismo en ese discurso académico?. 

SOBRE EL DISCURSO: 

Al hacer una revisión teórica para conceptualizar 

el discurso, nos hemos encontrado con diferentes perspecti-

vas de análisis (1), por lo que esperamos que los aspectos 

aquí sefialados no resulten confusos, pues el fin no es pro-

fundizar en ellos. 

La perspectiva que se considera aquí, de una u 

o tra manera, sefiala la relación de poder dentro del discurso 

y c iertas relaciones implícitas en él. Es decir, que se 

consi dera de acuerdo con Bernstein (2) que "el discurso no 

es un obj e to evi d e nte y concreto aprensible por la intui-

c ión. El di s cur so es una categoria abstracta, es el resul-

t a do de u 11a cons t r uccíón, de una p roducción. No puede redu-

c1rse a una realización simple del lenguaje. Cada proceso 

dis c ursivo puede considerarse como el producto de una red 

compleja de relaciones sociales ... el discurso no puede re-

ducirse a las intenciones libres de un sujeto que articula 

significados". Ve tal manera qu e el discurso en una expre-

sión subjetiva, dentro de las condiciones sociales que 

controlan su reproducción; aquí es donde los sujetos se 

(11 Contemplado ampliamente en Bernstein y Diaz; en "hacia 
una teoria del discurso pedagógico'', Rev. Colombiana de 
educación, No. 15, Bogota, p. l. 

( 2) I dem. p. 107. 
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constituyen "el poder está presente en cada discurso, y, a 

su vez, es un mecanismo de poder'' (3). 

El discurso pedagógico tendrá como función la re-

producción de un orden y la constitución de una conciencia 

especifica. Particularmente será un dispositivo de produc-

c ión de reglas específicas que regulan relaciones sociales 

especificas entre un transmisor y adquirientes. Asignará a 

los sujetos en ciertas posiciones y relaciones sociales. De 

ahí que Foucault señale que "el discurso no es un lugar 

donde la subjetividad pura surja, sino un espacio de posi-

c iones y de funciones diferenciadas para los sujetos" (4). 

Lo importante es tener en cuenta, según Bernstein , 

la pos ición que ocupa el sujeto en el discurso y el modo en 

qu e s e loca liza y circula en los discursos de la soci e dad. 

Impone a los individuos un cierto número de reglas y no per-

mite de esla forma el acceso a ellos a todo el mundo, por lo 

que nadie entrar~ en e l orden del discurso si no satisface 

ciertas ex igencias o si no e stá calificado para hacerlo. 

Po1 ello es que pue d e sehalarse cierta diferenciación entre 

los discursos que se dicen cotidianamente y que desaparecen 

(3) Idem. p. 107' 
(4) Foucault 1972, citado en Bernstein y Diaz, p. 110. 
religiosos o jurídicos, llamados literarios y textos cientí­
fi c os (5). 
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c on el acto m1smo que los ha pronunciado y los discursos que 

están e n el origen de un cierto número de actos nuevos de 

palabras que los reanudan, los transforman o hablan de ellos 

y, discursos que van más allá de su formulación, son dichos 

y permanecen dichos y están por decir; son aquellos conoci-

dos en nuestro sistema de cultura tales como los textos 

Así mismo, existen dis c ursos que circulan sin que 

su sentido tenga que estar avalado por un autor, por ejemplo 

conversaciones cotidianas, inmedia tamente olvidadas, decre- · ~ · 

tos o c ontratos que tiene n necesidad de firmas, fórmulas que 

se transmiten en el anonimato. 

Para foucault, en cada uno de estos discursos se 

reactivan las reglas de una poli c ía discursiva, en donde la 

dis c iplina fungirá como un control de su producción fiJAndo-

le lim i t es. 

Desde la perspectiva de Bernstein, el discurso es 

una categoría donde cada sujeto se constituye, se ubica y 

reubica; involucra relaciones de poder y control generadas 

po1· los principios de la relación social del trabajo y sus 

relaciones sociales intrínsecas. Por lo que el discurso 

(5 ) Foucault, El orden del discurso, Barcelona, Ed. Tus­
quets, p. 22. 
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educativo integra las condiciones politicas, sociales, ins­

titucionales, técnicas y teóricas de producción-transforma-

ción de las relaciones sociales. El discurso se plantea 

aquí como una consecuencia de los principios dominantes; 

como parte de los discursos del estado y su ideología. 

"Una de las funciones de los discursos del estado, es ini­

ciar, reproducir y legitimar los principios dominantes fun­

damentales para la reproducción de las categorías culturales 

durniuantes dentro del campo de la producción y control 

sirnbblicu'' (6). Esto tendrá influencia sobre las prácticas 

educativas, asi como en las relaciones sociales o regulación 

de las prácticas de control simbólico en la educación. 

Legitima la conducta dominante en la escuela, los modos 

especificas de razonamiento , y orientará a los sujetos a 

ciertas posiciones. 

Esto nos lleva a señalar la relación entre discur­

so y poder, así como las reglas especificas a las que se su­

jeta para su formación. Responde a principios de un orden 

social, por lo cual también la práctica educativa está 

regulada y establecida bajo ciertas posiciones. 

EL DISCURSO DEL DOCENTE. 

El discurso que el maestro emite es visto por 

Landesman como t ex to, como un conjunto de enunciados que 

(6) Bcrnstcin, op. c it. p. 118. 
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formula para representarnos, é l o los sentidos de su hacer 

(7). Es en el trabajo que realiza donde el docente pone en 

Juego algunos significados interiorizados, lo que a su vez 

le da una identidad. 

Lo que nos interesa sefialar es que en el trabajo 

que real iza el do cente , e s donde se desarrollan los actos 

q ue l e dan s entido y pone n en Juego su hacer y su persona. 

De tal manera, que los hechos y los di scursos que se desa-

rrol lan en el salón de clases, son vías de acceso al orden 

simbólico, a los s ignificantes que tienen estas acciones pa-

ra l os s ujetos (8). Es deci1 , que la producción de signos 

que se dan a travé s del lenguaje tienen un significado y es-

tan a disposición de otros. 

Según l o s efia lado por Landesman, el discurso aca-

démico s e c onstituirá preci samente en el proceso de transmi-

sión d e l saber, es decir, e n l a emi sión intencional de pro-

posiciones, enunciados que pe rmiten al sujeto autorizado 

para el lo, y que se dirige a un sujeto que escucha. De tal 

manera que el dis c urso del a ula , es tá inmerso de frases 

cient íficas, listas, c uadros y una seri e de aspectos 

(7) Landesman , Documentos DIE-CINVESTAV, El discurso acadé­
mico, 1989. 

(8 ) Idem. 
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planteados de manera formal y que al mezclarse con risas, 

silencios, gritos , sehales, frases, etc., dan lugar a la 

cotidianidad del aula. 

Al respecto, Aristi (9) ha señalado que las mani-

testaciones y e xpresiones cotidianas, en gran medida expre-

sadas naturalmente , ti e nen una gran significación para el 

ma estro y es la manifestac ión de un éxito o un fracaso para 

la función realizada. Al ser expre sione s de interés o entu-

siasmo s e habla del éxito en el trabajo docente; pues exis-

t1ó un logro en los objetivos propuestos , así como en las 

actividade s realizadas. Por otra parte, el desinterés, el 

abur r imi e nto, la pasividad, ausencia , viene siendo un obstá-

culo para qu e la transmisión se realice y a la vez una de-

mostración de resistencia del sujeto a la inculcación de 

c onte nidos. Este c onjunto de significaciones llegará a en-

lretejerse, en e l contexto de las relaciones sociales en el 

aula. De tal manera , que sólo llega a ser característico de 

ella, y al mismo tiempo ser sólo un momento de la realidad 

cotidiana que se vive en el salón de clases. Es este aspee-

tu el que ha llamado nuestra atención , por lo que nos hemos 

planteado; ¿cómo analizar este discurso? ¿cómo interpretar-

lo? y , parti c ularmente ¿cómo entender aquel que se establece 

en una imposi c ión; en una actitud de negar al otro (el alum-

uol , en el contexto del salón de clases?. 

(9) En gestos, códigos, ¿señales de inmediates?; La identi­
dad de una actividad ser maestro, Cuadernos DlE-CINVESTAV 
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''En el aula, en el discurso académico, el maestro 

ll e ga a oc upar ocasionalmente , un lugar como sujeto parlan­

t e , c omo s uj e to del texto que enuncia, ocupa un lugar en el 

seno del t e xto científico, en el contexto escolar, en sus 

p1·opos i c iones intercalando enunciaciones suyas. El discurso 

de repente se transforma en un discurso subjetivado por el 

maestro" (10). 

Esto nos lleva a considerar la serie de identifi­

cac iones, vivencias, aspiraci ones, imigenes que al ser inte­

riorizadas l e permiten al docente presentarse cotidianamente 

y desempefiar un rol, al mismo tiempo que construir su pric­

ti ca. El maestro lleva al alumno a fijar su posición frente 

al dis c urso y a ocupar un lugar en este, a subjetivarlo (que 

él c omo alumno s e inc orpore a los deseos y aspiraciones del 

docent e ). 

Est e pl a nteamiento sefi a lado por Landesman, permite 

e ntender qu e entre el maestro y e l alumno, al mantener tam­

bi ~n relac ión con el contenido escolar , le otorgarin un 

valor, o un significado o un interé s propio. Tal significa­

c ión seri necesaria para encontrar un lugar especifico en 

ese d iscurso, l o que a su vez contribuiri a constituir sus 

propias ide ntidades , "e l a ula no puede seguirse 

considerando c omo un lugar de transmisión aparente, sino de 

( 10) La ndesman, e n Disc urso a c adémico, op. cit. p. 25. 
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s1gn1ficaci6n, donde le otorguen signos, valores al cante-

nido escolar" ( 11). 

UISCURSO DOCENTE E IDENTIDAD. 

La relación entre discurso e identidad , permite 

considerar que las identificaciones, vivencias, aspiraciones 

e imágenes, al ser interiorizadas, le permite al docente 

presentarse cotidianamente y desempefiar un rol (siendo váli-

do lambi ~n para el alumno). Tal aspecto permite acercarnos 

eli gran medida al c urrículum oculto, aspecto que aquí no se-

r á profundizado. 

Es p rec iso sefialar que es a través de la práctica 

colid1ana que esos significados van teniendo lugar en la in-

dlvidualidad de los actores principal es de este contexto. 

"Observamos un di sc urso complejo que intenta plasmarse en 

referencias a la institución; formas de conceptualizar su 

traba jo; imágenes que le devuelven alumnos, padres, el .cu-

rri c ulum y sus perspect ivas; la relación con el saber, el 

contenido, su función social, el espacio del aula como lugar 

de un hacer, la profesión ya olvidada, renunciada, su forma-

cion, su posición ideal, etc. (12). 

( 11 ) I dem. p. 26 . 
(121 Remedí; Ar isli ; Castafieda (et . al) e n El proceso de 

desmitificación; Lo teóri co metodológico, como encuadre 
Maest r os, e ntrevis tas e ident idad, DIE _ClNVESTAV, 1989, 
p. 4. 



- 62 -
I 

De lal manera que para Aristi acceder al discurso 

del maestro es conoc er el conjunto de enunciados que él ela-

bora y por tanto es tener acceso a su identidad. "El sujeto 

se constiluye en prácticas discu1 s ivas , es decir, a partir 

de los discursos que , entre otras , sobre él emiten las ins-

tiluciones sociales y en las cuales se reconoce" (13). 

Se habla e ntonces de una práctica discursiva para 

explicar que e l maest1·0 constituye su identidad, a través de 

la p1opia producción, clasif icac ión , distribución y control 

de significados que realiza en su práctica pedagógica. 

El discurso ubica a los sujetos y los sitúa en re-

lac iones sociales, regula las relaciones entre transmisor y 

adquiriente. A través de las r eg las especificas regula las 

posiciones de los sujetos , s us p rác ti cas y voces (14). Por 

ello es que puede considerars e que el discurso es autónomo 

de l a c oncienc ia del sujeto, de s us intenciones. "El dis-

curs o es una c onstrucción, es una categor ia abstracta, pro-

dueto de una red de relaciones sociales. El sujeto no es la 

f ue nte de l sentido del discurso , se puede considerar que el 

d i scurso es a ut0nomo de s u c onciencia de sus intenciones" 

( 15 ). 

El s ujeto a l identificar.se y reconocerse en lo que 

(13) ldem. p. 5. 
( 14) I dem. p. 6. 
(15) Remedí; Aristi. op. c it. p. 6. 
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la l11sl1tuc ión le otorga, cree ser el productor de ello, 

ues c uno c i cHH.lo aquello que le ha dado un significado. lmagi-

nar1ament e c ree ser portador de ese discurso porque él lo ha 

se leccionado, organizado y les ha dado un sentido propio; 

pues son los que le definen. 

El maestro al reconocerse en una imagen, se iden-

t1f1ca con la que la instituc ión le ha dado, y por tanto le 

aulorizará a legi limar su papel, tal image n le otorga un 

enunciado y le permite identificarse . Por ello es que la 

institución es la que le otorgará al maestro su inscripción 

en un sistema de relaciones para legitimizar su función; de-

finirá la manera de un hacer, otorgará los significados a 

Lravés de los cuales se establecen simbolos, preceptos y 

c onsecuencias, esto a través de los reglamentos y órdenes. 

( 16). 

AUTORIDAD Y LENGUAJE. 

De la misma manera, la autoridad no existiria sin 

la e x istenc ia de una e structura de relaciones que la mantie-

ue. Es el reconocimiento que uno hace del otro, el saber y 

verdad, lo que mantiene tal relac ión "saber quién es e l 

(16) Remedi; (et. ali Supuestos Leó ricos; Discurs o-contenido 
saber en e l qu e hacer do cente, ma t e riales para la dis c u­
sión. UlE-ClNVESTAV , l.P.N. Méx . 1989. 
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maestro es saber qui é n posee la verdad revelada, quién tiene 

el significado preciso de las palabras" (17). 

Jackson (18) agregaria, "La autoridad del profesor 

es restri c tiva y perceptiva. A los profesores les interesa 

no sólo impedir comportamientos anómalos, sino también asig-

nar tareas a los niftos. La autoridad se manifiesta tanto en 

prec eptos "haz esto" c omo en prohibiciones "no hagas aque-

llo". En este c aso el pupitre e s el símbolo de las órdenes 

del p r ofe sor. El pupitre represe nta no ya una esfera limi-

tada de a c tividad, sino un lugar e specialmente diseftado para 

r ealizar determinadas actividades . El alumno sentado en el 

pupitre est5 en actitud de "hacer algo". La misión del pro-

f e sor consiste en decirle que tiene que hacer ... el dominio 

s obre la a tención del alumno c ons t ituye una manifestación de 

l a autorida d del profesor". 

Creemos interesante considerar el trabajo realiza-

d o por Paradise (19) para analizar conjuntamente los pArra-

fas ant e r i ore s. Se analiza una c l ase de alumnos de primaria 

( 17 ) Ge r b e r ; "El pape l de l maest r o , un enfoque psicoanalíti­
c o" e n Glazman. La docencia e n t re e l autoritarismo y la 
igualdad , Méx. SEP-CAB. p. 45. 

(18) En la vida en las aulas, Ed. Marova. 
( 19) En las lecc iones implícitas, de la Antología Pedagógica 

La prac tica doc e nt e, Méx.SEP , l.P.N. 1984, p. 88-92. 
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\ se c onsidera (cómo se observa) a la autoridad en la rela-

c 1on profe sor-alumno, de tal manera que va determinando la 

forma en cómo el alumno asimila el contenido académico de la 

rnat e r ia. Esto es sobre el intercambio que se establece so-

bre el concepto del estado el agua: la maestra pregunta ¿con 

cuál se puede jugar? la respuesta a esta pregunta es obvia 

para cualquier nifio (todos han jugado con agua) "agua" dice 

uno de e llos, la maestra muestra una actitud clara de lo ab-

surdo de esta proposición y llama al nifio al frente ... le po-

ne en la palma una gota para mostrarle que no se puede jugar 

cun agua ¿ verdad que no? "el alumno acepta la "corrección"; 

la demostración sin cuestionarla. No busca una descripción 

de porqué se equivocó, tampoco menciona que se puede jugar 

con una mayor cantidad de agua". 

La palabra del maestro es a c eptada como la verdad, 

lo que no supone un cuestionami e nto, y si crea la duda, la 

autorida d del maestro la anula. De tal manera , el maestro 

a parece como el portador de un saber, el cual pondrá a dis-

pos i c ión de un sujeto que no lo tiene; el alumno, pues él lo 

c onoce y sabe lo que desea. Al mismo tiempo que el estu-

diante reconozca que desea un saber que el docente tiene 

( 20 ) • 

( 20 ) Elizondo Huerta; en Algunas nociones para re c oncebir la 
tarea de formación de docentes , Rev. Cero en c onduc ta, 
Mé x. 
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El regafio ante la respuesta equivocada es inter-

pretado como no volver a repetir el error, lo que implica 

levantar la mano si se quiere responder "¿porqué dices que 

el agua no tiene color y forma?", la alumna contesta "porque 

es clara", la maestra corrige "transparente" y la alumna 

automáticamente repite "transparente" (21). 

Es el mismo maestro quién va resolviendo los obs-

táculos ante tales preguntas confus as, a lo cual la actitud 

del alumno no es la de cuestionar, solo sigue "el juego" de 

c ontesta1 lo que la maestra espera de ellos. A través de 

las pista s que ella da, sugiere la respuesta, entonces todo 

de pe nde r;í de que los alumnos "escuchen" bien las señales 

oc ultas de la maestra, "su lógica (la de los alumnos,) es el 

Jue go con la autoridad, hay que entender bien lo qu~ ésta 

e spera y dá rselo, aunque no t e nga sentido y/o este en des-

acuerdo c on la experiencia real, aunque haya muchas contra-

dicc iones internas" (22). 

Cuando se trata de responder a una autoridad se 

L1e ne e l hábito de no cuestionar, de no estar en desacuerdo, 

(2 1) op. c il. p. 89. 
( 22 ) lde m. 
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además de que son pocos los intentos por parte de los alum-

nos de buscar una lógica o cuestionar su carencia; sólo se 

sigue la lógica planteada con respecto al contenido, en tan-

to seria un problema adicional si se pregunta o muestra 

realmente que no se entiende. 

Prieto Castillo (231 sefiala al respecto que el 

me11saje que le interesa transmitir al emisor ha sido impues-

Lo; restringiendo la participación del receptor. En esto 

radica el autoritarismo, pues desde él (emisor) hay que in-

terpretar el proceso de comunicación. Pareciera ser que se 

pretende co11trolar, dominar, las inclinaciones naturales del 

alumno, a lo que, como lo plantea Aristi (241 habria que 

preguntar ¿cuáles son las evidencias que el maestro busca?. 

Se hace referencia, según Bourdieu (25) a la 

violencia simbólica, al inculcar, exigir esfuerzo, renuncia 

y Le nsió11 por el educando. De tal manera que el maestro es-

pera ver en sus alumnos el encauzamiento de su interés, de 

sus intereses, a renunciar a sus deseos propios como condi-

cion para que se realice el acto de inculcación y de trans-

misión. El éxito se logra por el ocultamiento de la imposi-

ción por parte del maestro, al imponerse como autoridad; 

(23) En Discurso autoritario y comunicación alternativa , 
Méx. Ed. premia, 1984, p. 29-31. 

(241 Aristi; Castaheda, op. c it. p. 23. 
125) En Tradición ilustrada y conservación social. La repro­

ducción, op. cit. 
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como al ~uien que puede dominar, con una mirada y hasta con 

e l uso de la palabra. "Y la mirada puede auxiliarse también 

de la palabra , del g es to eficaz, que pauta el comportamiento 

para callar, para hablar, para aprobar, para desaprobar, 

etc." ( 26). 

En un intento por no asumir lo indicado, el alumno 

responde a las indicaciones o peticiones actu~ndo como si 

"hiciera", es dec ir que puede simular que está obedeciendo. 

" Los alumnos parecen interesados, parecen ansiosos a punto 

de preguntar algo ... se las ingenian para ver como hacen 

fraude, de tal manera que el profesor tenga la impresión de 

que todos leyeron " (27). 

Parece ser que el profesor, trata sólo con un mun-

do de apariencias inmediatas, producidas especialmente para 

é l. Sin embargo, aunque esto sea asi se le ha atribuido al 

maes tro e l de r echo de exigir y a ellos de obedecer, "hay una 

legitimidad del orden simbólico, y esto es lo que más impar-

La" ( 28). 

Manno ni , ha seíialado al respecto que en la r e la-

c ión al umno maestro, se obs e rva una barrera segregadora 

( ;¿6) Al'i s ti ; op. c í l. p. 2b . 
(2/) Jack s on; en La vida en las aulas, Ed. Marova. 
(28) Arisli: op. ci l. p. 27. 
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manl e 11ida entre un profesor "que lo sabe todo" y un alumno 

" qu e no sabe nada" , tiene por función garantizar y reprimir 

un co11.Ju11to de protecci o11es y resistencias (29). 

Esto es p1·ecisamente lo que en el acto de transmi-

si611 s e obse r va, donde la clave es el encauzamiento de un 

inle1·és y la renuncia de sus deseos propios, sefialado ya por 

Bourdi e u (JO). "El profesor encuentra en las particularida-

des de l espacio que le proporciona la institución tradicio-

nal (el estrado, el pülpito y su situación en el centro de 

convergencia de las miradas) las condiciones materiales y 

simbólicas que le p e rmiten mantener a los estudiantes a dis-

tanc1a y en respeto, que le coaccionarán a hacerlo incluso 

si él se negara. Elevado por encima de todos y encerrado en 

el espacio que le consagra orador, separado del auditorio, 

si la afluencia lo permite, por algunas filas vacías que 

seüalan materialmente la distancia que el profano guarda 

temerosamente ante e l maná del verbo y que sólo están 

ocupadas , e n todo caso por la escolta más celosa del 

auditorio, los mejores servidores de la palabra magister ial, 

e l profesor , l e jano e intangible, rodeado de rumores vagos e 

impresi onantes, es tá condenado al monólogo teatral y a l a 

(29 ) En La e ducación perverti da, La educación imposibl e, 
Méx. Ed. Siglo XXI. 

(301 En La autoridad pedagóg ica y autoridad del lenguaj e, La 
Reproducc ión, p. 159. 
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e xhibición de virtuoso por una necesidad de posición mucho 

m~s cuerc1tiva que la reglamentación mis imperiosa". 

Este punto llama nuestra atención, pues es por el 

lenguaje del profesor que la comunicación pedagógica cobra 

un significado; en su espacio social, su rito, en todo el 

sistema de acciones que le constituye como acción de imposi­

ción e inculcación e incluso como actividad que le da iden-

ti dad. De tal manera que l a transmisión de un mensaje im-

pone una definición social , de l o que serA transmitido, del 

código en el que se transmite, de quién tiene el derecho de 

transmitir, imponer su recepción, y los que están obligados 

a recibirlo. La manera en que se impone el mensaje le da 

una leg itimidad al mensaje que se transmite, de la misma 

forma e 11 que el espacio proporciona las condiciones necesa­

r i as para que esta relación se mantenga. Parece ser segün 

Bourdieu que e l p rofesor es un se r vidor fiel de la palabra y 

los a lum11os , fie l e s repet ido re s de a lgo ya seftalado por 

aquel. 



- 71 -

El lenguaje sólo se convierte en un instrumento de 

llamar la .::itención para imponer la autoridad pedagógica de 

la comunicación y del contenido comunicado. "La cátedra 

capta, a pesar de todo, la entonación, la dicción, la elocu-

ción, la acción oratoria del que la ocupa; así el estudiante 

que hac~ una exposición excatedra, imita los recursos orato-

rios del profesor. Un contexto como éste determina tan ri-

gurosamente el comportamiento de los profesores y de los es-

ludiaules que los esfuerzos para instaurar el diálogo se 

convierten enseguida en ficción o farsa" (31). 

SABER, PODER Y AUTORllJAIJ. 

En gran medida ya se ha señalado la relación entre 

tales aspectos, lo que nos planteamos aqui es ¿cómo observar 

la relación entre el saber y la autoridad; asi como su vin-

culo con el poder, en la relación profesor-alumno?. 

Tradicionalmente el maestro ha tenido la imagen 

del que sabe y dueño de un poder lejano y abstracto "él debe 

saber lo que el estudiante es y debe ser lo que sabe y debe 

saber' ' (32). Esto ha sido contemplado por Adorno (33) como 

uno de los labües atribuido a esta profesión, lo que no su-

cl;) de con otras, pues es el conocimiento el que c oncede este 

(Jl) Ide m. 
(J2) Elizondo Hue1· ta, op. c it. p. 5. 
(JJ) Adorno, T.; en Tabúes relativos a la profesión de e nse­

i1ar" e n Glazman, La docencia e ntre el a utoritarismo y 
l.::i igualdad, Méx. SEP-Caballito , 1985. 
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poder y le da un carácter desigual en su relación con el 

a lumno. Tal carácter arcaico de la imagen del maestro se 

concentra en el ejerc1c10 del poder mediante la fuerza fisi­

ca y e l domiuio del conocimiento, por lo que muy bien puede 

establecer la forma e n que las relaciones se darán en el sa-

lün de c lase . Es detrás de la imagen negativa del maestro, 

que se mu es tra a un maestro golpeador aún con la prohibición 

de castigo c orporal. "Esta imagen presenta al maestro como 

alguien fisicamente fuert e qu e golpea al débil" (34). La 

ventaja de esla idea , es que f rente a sus alumnos le hace 

valer sus dere c hos , función inseparable de la autoridad, la 

c ua l le es dificil de prescindir. 

De tal manera que es posible afirmar que la rela­

c ión profesor - alumno, es tá sustentada en el deseo, el saber 

y e l poder, donde e l alumno al acercarse al ideal que el 

maestro tiene con respecto a él, lo r e conocerá al confirmar­

l e s u sabe1· y su poder, al mismo tiempo que reflejará lo que 

el maestro quiere ver. Este es quién aparece como el porta-

dor de un sabe r, e l c ual pondrá a la disposición del sujeto 

que n o lo ti e ne; el a lumno, pues é l l e reconocerá y sabrá lo 

qu e de sea . Al mi s mo t i empo, el estudiant e debe reconocer 

qu e desea un saber que el docent e tiene . 

1J4) Ide m. p. 23. 
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En términos de Gerber, el maestro al no tener en 

cuenta esto puede mantenerse en el espejismo de creer que 

tiene el poder e intentar obtener siempre del alumno un re-

conocimiento que l e confirmará permanentemente. "Es aquí 

donde puede ubicarse el origen de muchos de los problemas 

que se presentan en la relación profesor-alumno, el maestro 

exige del alumno, aún sin darse cuenta, que le confirme su 

saber y su poder y este ültimo se sentirá obligado a funcio-

11;11 co1110 un espejo que debe reflejar aquella imagen sin ser 

a su vez 1econocido más allá de esta caracterislica'' (35). 

La autoridad y el saber no surgen por si mismos, 

existen en tanto hay un otro, en este caso un alumno que los 

reconoc e . Por ello, es que ambos; maestro alumno, son inse-

µarables. cada uno se coloca en la posición de ser "maestro" 

o "a 1 umno" • En ellos hay un mutuo reconocimiento y "una es-

lructura intersubjetiva que los coloca como individuos dis-

tu1los en posiciones diferentes asignándolo a un sistema de 

representaciones y comportamientos específicos a cada uno de 

ellos, la que determina la existencia de ese fenómeno de po-

der" ( 36). 

(35) Gerber; op. c 1L. p. 46. 
\ J6) ldem . p. 43. 
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Asimismo, señala Elizondo, el docente para soste-

ncrse en ese lugar tiene que ubicarse en la posición de un 

saber, y para lograrlo, algunas veces se sostiene en el 

autoritarismo con el cual a~egurará que sabe algo que el 

otro no tiene y desea, esto debe imponerse pues sino sufrirá 

de una cr1s1s de 1dent1dad y dificilmente podrá ser aceptado 

como tal por sus alumnos '' e mpieza a prevalecer la tuerza 

sobre el saber" (37). 

Señalar al maestro como modelo de la educación 

tradicional es ajustarlo a un ideal, al logro de una perfec-

ción, anle el cual el alumno es su complementario y a lo que 

deb e tarnbien aspirar lograr. Esto supone segün Elizondo, 

una relación con imágenes, más que con lo que son realmente 

los sujetos. El maestro desea ser confirmado en la imagen 

idea l que ocupa y el alumno se ve obligado a colocarse en el 

lugar c omplementario; él de quién no sabe y asi ratificar 

aquella imagen omnipotente y omniscente (38). 

Por otra parte, es preciso reconocer que, sólo en 

el mome nto 8n que empieza a dar clase es que asume la auto-

r1dad pedagógica que le otorga la institución para desempe-

fiar su fuucion. La institución es la que concede el status , 

( J7) Elizondo, H.; op. c it. p. 8. 
(38 ) Gerber, op. c it. 
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un poder y una función, asi como el establecimiento de cier-

Lo lipo d e relaciones. De tal manera, que es conforme se va 

teniendo una mayor estancia en ese lugar, que la identidad 

del doce11te se adquiere y, esto implica ser deseado por el 

otro; al estar en un sitio que no permite confundir lugares 

y si establecer distancias (39). La autoridad es por ello, 

ide11L1ficada con poder, mismo que ha sido otorgado por la 

institución para realizar una función; para imponer una 

v1olenc1a simbólica o un arbitrario cultural. 

Así el logro de la identidad del docente requiere 

de su autoridad para que sea reconocido y legitimado, tanto 

de11tro de la institución como por los otros maestros, esto 

sólo es posible a través de la relación cotidiana en la 

escuela. 

La autoridad resulta ser conflictiva al ser arbi-

traria y no entenderse las razones profundas por las cuales 

se dispone de ella, por lo que la docencia tiende a perci-

birse como injustificada y arbitraria. Este aspecto le es 

otorgado, algu11as veces, por el sólo hecho de ocupar una 

función en la escuela. 

(39) Remedi; Aristi; en La identidad y la pos1c1on de auto­
ridad d e l ma e stro, en Maestros, entrevistas e identidad 
UlE-ClNVESTAV p. 48. 
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De tal manera que es al docente a quién correspon-

de ir seleccionando aquellos aspectos que le dan su carácter 

como tal, y el acceso al discurso del aula le permitirá re-
~ 

c hazar y seleccionar simbolos y significaciones disponibles 

lnslllucionalmcnle para su identidad. 

Ante esto, queremos plantear cómo el docente puede 

desligarse de una autoridad que estorbe su relación con los 

alumnos, para construir su propio orden en el aula que igua-

le a los sujetos frente al poder. ¿Es posible plantear una 

relación de aprendizaje entre profesor-alumno, asentada en 

una igualdad ante el poder, donde la autoridad sea vivida 

como 1nternalización de cada sujeto participante y no de uno 

sólo?. Estos planteamientos son considerados en gran 

medida en el capitulo siguiente. 
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C A P 1 T U L O 111 

LIBERTAD EN LA ESCUELA 

A nosotros, los que hemos ele­
gido hacer de la palab r a un 
instrumento de combate, n~~ in 
c umbe que esa palabra n~ se 
que de atrás fr e nte al avanc e 
de la historia, porque sólo 
a sí daremos a nuestros pueblos 
l as a rmas mentales , morales y 
e sté ti cas sin las cuales nin­
gún armamento físico conduce a 
una liberación definitiva. 

Julio CO!tázar 

\ 
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El desa1·rollo del presente trabajo quedaría incom-

pleto si no consideráramos la contraparte del autoritarismo 

o el de la falsa autoridad, nos referimos a la autoridad 

ve1dadera o auténtica (manejada asi por los autores revisa-

dos). Así prete ndemos en este capítulo evidenciar que ésta 

es trascendental dentro de cualquier propuesta educativa y 

de l desarrollo humano, lo que incluso es planteado como uno 

de los ideales más importantes. 

Integraremos los planteamientos teóricos de algu-

nos autores interesados en el tema, o que de una u otra 

mane ra lo han abordado, ellos han dirigido sus ideas hacia 

la büsqueda y consolidación de la libertad como parte de esa 

autoridad verdadera. 

AUTORIDAD Y LIBERTAD. 

Si bien Ja autoridad ha sido considerada como an-

tipedagógica dentro de la e ducac ión, es también preciso se-

halarla como necesaria para el desarrollo de la personalidad 

del nifio. Asi lo observamos en autores c omo Zarazaga "la 

relación e ducativa basada fundamentalmente en la autoridad 

u.s anlipeda¡.;ogica y una relación sin autoriJa d po r parte del 

maeslro no e s e duca tiva" (1 ) . Para Berge " la auto ri dad d eb e 

¡..Jo 11 ers e al se 1· v 1c 10 J e la libe rtad del individuo" (2). 

(1) Za1 · aza~a: Autoridad, obedienc ia y educació11; Madrid, Ed. 
Narc ea, 197 7 , p. 2 1 (op. citen el primer capítulo). 

( 2) llerge; La libe rtad e n la escuela; Bu e nos Aires, Ed. Ka­
ius.s, p. Jl (op. c it. primer capítulo). 
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Podemos observar una oposición entre 

auloridad, vista ésta en el sentido de 

s1ó11 del ser humano o su completud y también pensar en la 

autoridad como condición necesaria de la seguridad del nifio, 

de su desarrollo o felicidad, asi como de su confianza. 

El sefiala1 a la autoridad como natural, implica que no se 

ul1lice contra los intereses vitales del nifio y su evolución 

natural, haciendo asi de él un ser humano que no evoluciona, 

que no madura y que no tiene derecho a desarrollarse. Sólo 

Liene valor en la medida en que se ejerce, en el sentido de 

la vida del niHo, de su maduración como individuo. A esta 

autoridad se le ha considerado como auténtica, en tanto se 

muestra al servicio de los educandos. De tal manera que 

cabe hacer el setialamiento de Bini (3) "la autoridad es un 

clrma e11 manos de maestros y educadores que han de trabajar 

e n conlac lo directo con personalidades embrionarias que 

pueden desarrollar o coartar, segün su intervención''. 

Si la autoridad es auténtica es porque se basa en 

e l diálogo, en un clima de libe rtad, y en el compromiso de 

los que alli participan, co11 lo cual se puede conocer· a l 

ol i o e11 sus inquietudes y problemas, no le pone obje t i vos 

s ino que lo coloca en la büsque da, en tal sentido " la ve r-

dadera autoridad debe permanece r abierta''. Evoluciona 

(3) En Albert A. El autoritarismo en la escuela; Fontanella 
Ed. Barcelona, 1970, p. 158. 
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mediante el autoconocimiento más profundo y está en comuni-

cacion con otras formas de autoridad. La falsa autoridad 

interrumpe la c omuni cación, tiene interés sólo en si misma, 

se sabe en la posi ción de la verdad, una verdad exclusiva; 

quiere difundir sólo esta verdad. Los otros deben oir, pero 

no poner a p1·ueba (4). 

"El individuo sin autoridad, caido en la arbitra-

ricdad, no sabe que hacer . La auto ridad sin libertad con-

v ie r t e al poder e n terror" (5). 1'01 · ello según Berge cuando 

a alguien se l e reprocha de fa l ta de autoridad, se pretende 

que és la sea obs e rvada porque s e hab l e más fuerte o se trate 

con rigor, aun cuando se ha demos trado que es ineficaz. 

hsto se ha c onsiderado tradicionalmente como un derecho que 

de ben ejercer padres y mae s tros, a ludiéndose a la expresión 

de " e s por tü bien". 

Tal es planteami e ntos impli can , según Kohl (6), que 

e l maestro de be preoc uparse de sus alumnos, de sus inquietu-

de s en su labor creadora y en un ambiente libre, lo cual es 

a l go que no sucede por arte d e magia ni c on rapidez, pues 

implica abandonar una posic ión co nservadora, asimismo signi-

tica apre nder a act uar de una manera no autoritaria dentro 

(4) Esteve . op. cit. 202 . 
(:.i ) lue m. µ. 207 . 
(b) op. c it. e n Cap . I . 
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dent1·0 del marco de una institución que si lo es y aprender 

que la ensefianza puede basarse en la participación o en los 

intereses del n1fio. 

Berge ha considerado que para los adultos la li-

be1·tad resulta ser dificil de tocar, en tanto significa un 

"aflojamiento" de los lazos de dependencia del menor respec-

to a él" (7). Ue tal manera que el poder del adulto se ve 

restringido e incluso no puede controlarlo, "el niño en li-

berlad es a sus OJOS algo así como una parte de su incons-

ciente, liberada de todo control. Por esta razón puramente 

subjetiva, la libertad en la educación toma a menudo, ante 

sus ojos, los rasgos de una anarquía temible" (8). 

Para Freire (9) "la verdadera autoridad no se 

afirma como tal en la mera transferencia, sino en la delega-

ción o e n la adhesión simpática. Si se genera en un acto de 

transferencia o de imposición antipática sobre las mayorías, 

genera en un autoritarismo que aplasta las libertades". De 

tal mane ra que se observa una relación de autoridad con la 

libertad, mismas que deben guardar un equilibrio, para poder 

exis tir la una de la otra. 

Por otra parte, la libertad de la que habla Rogers 

( 7) op. cit. Cap. 1 . 
(8) Ide m. p. 6. 
(9) En La pedagogía del oprimido; México, Ed. Siglo XXI, 

1985, p. 232. 
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(lU J, e s esen c ialmente interior, existe dentro de la perso-

na, aµarle de las elecciones y alternativas externas que a 

menudo pensarnos que forman parte de la libertad ... significa 

advertir que puedo vivir yo, aquí, ahora por mi elección". 

Parte de la individualidad misma, asi como de su sensibili-

dad o bienestar que se requiere valorar. 

Ferriere (11), ha sefialado que la libertad es un 

mito y no existe en la educación ni en ninguna otra manifes-

tación del ser humano "pero hay condiciones que conducen a 

una liberación progresiva, y const i tuyen un hecho que debe 

r econocerse ... la necesidad de la educación deriva de la ob-

servac ión de las condiciones de desarrollo con una posible 

comprensión del proceso de liberación que encierran" (12). 

En Montessori (1 3) la l ibertad era una aplicación 

directa de su doctrina , no le insp ira la libertad como adap-

tac i ó n social, sino la libertad c omo condición de la expan-

.sión de la vida, pura y libre". 

Podemos obs ervar con tales planteamientos que es 

J ifi c il precisar con clari dad l a idea d e libertad del nifio, 

e n tanto hay cosas qu e pueden s e rnos permitidas pero 

( 10) En La Libertad y c rea t 1v 1dad en la ensefianza. B.A. Pai­
d ó.s, 1986, p. 3 19. 

( 11 ) Citado e n filho L. e n Introduc c i ó n al estudio de la es­
c uela 11ueva, U. ,\, Ka pe luss. 

112) ldem, p. 2) 1. 
<Ln Citado en Filho L. , op. c it. p. 19 7 . 



- 8 .5 -

inaccesibles. Se puede ser libre con respecto a alguna cosa 

u a otra, pero esto sólo de manera parcial y relativa, en 

tanto no se está preparado para una total liberación. Y 

para resolver el problema, generalmente se aplica la fórmula 

"el niño debe callarse y obedecer", creyendo que sólo a tra-

vés de la imposición de reglamentos se le puede "proteger". 

Cabe aclarar, que no pretendemos dejar abordado 

este punto en esta sección del capitulo. 

LIBERTAD, SOCIEDAD Y EDUCACION. 

Es frecuente encontrar una relación entre la li-

bertad y la sociedad, (aspecto ya tratado en el primer capi-

tulo de este tr~bajo), considerándose que si ésta no la 

ofrece, es dificil que aquella (la libertad) pueda expresar-

se en la educación. De tal manera que "un proyecto alter-

nativo en educación implica la transformación radical de la 

ensehanza, de modo que se posibilite la creación de una 

c ultura alternativa como expresión de un hombre nuevo" (14). 

Esto nos lleva a entender que solamente a través 

de un cambio en las estructuras económica, política y social 

podrá existir un sistema escolar diferente. Según Gutiérrez 

sólo se podrá dar por la dependencia e interrelación entre 

ambos; educación y sociedad. La transformac ión de las 

(141 Gutiérrez Feo., en La educación como proyecto político; 
la educación como práxis política, Méx. Siglo XXI,p.63. 
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estructuras sociales requiere también de un cambio en el ser 

humano, lo cual será el objetivo de un proyecto alternativo. 

Por tal razón, para Gutiérrez, la educación ya no puede 

adaptar al niño al orden, sino colaborar para que por medio 

de respuestas creativas pueda solucionar las contradicciones 

que obstaculizan la conquista de una sociedad diferente "se 

tratará de buscar como llegar a ser, en una sociedad que 

está por hacerse " (15). 

Dentro de estos planteamientos, surge pue5, la ne-

cesidad de buscar un proyecto propio alternativo, que venga 

a dar a la educación una dimensión política necesaria. 

Encontramos otros planteamientos que asimismo se-

Halan, que la educación debe ser práctica de la libertad y 

hacen refere11cia de una pedagogia del oprimido. 

En un lugar donde predomina la dominación las po-

sibilidades educativas son mínimas, por lo que una pedagogía 

que parte de la subcultura (proletariado y marginales) debe 

retomar el camino de la reflexión y aquí estará la forma de 

libe ración (16). Se trata de criticar la palabra y asumirla 

consci ente mente en su condición humana, por lo que es 

(lSi ldem. 
( 16 ) Ernanl Ma., e n Aprender a deci r su palabra, El método 

de alfabet1zac 1ón del Prof. Pa ulo freire. Pedagogía del 
oprimido. Mé x. Si g lo XXI 1983 p. 3. 
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a través del diálogo que la conciencia adquiere existencia 

al buscar encontrarse más allá de si misma. 

Se dice que la palaba es vacia porque no tiene la 

dimensión concreta que deberla poseer, siendo un verbalismo 

aiic11ante y alienado, en tanto conduce a los educandos a una 

memorización mecánica del contenido narrado. Esto según 

Freire (17), lleva a una visión distorcionada de la reali-

dad, donde no hay creatividad, ni transformación, ni saber. 

Se niega a la educación y al conocimiento como proceso de 

búsqueda, lo que implica que menos se desarrollará una con-

ciencia critica o transformadora de él. "Asi si los hombres 

son seres de búsqueda y si su vocación es humanizante, puede 

tarde o temprano percibir la contradicción en que la educa-

ción bancaria pretende mantenerlos y percibiéndola puede 

comprometerse a la lucha por la liberación''(18). 

Esto debe implicar según freire un acto de compa-

fierismo y la superación de la contradicción, con lo que e l 

educador ya no sería bancario ni efectuaría depósitos, 

aprenderá a saber junto con los educandos al servicio de la 

liberación. De esta forma freire plantea una relación ca-

rácter reflexivo para descubrir la realidad, lo que a su vez 

provoca un proceso de respuesta mutua(basado en el diálogo). 

(1 1 ) En La concepción bancaria de la educación, op. cit. 
(18) op. cit. p. 78. 
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Solo a través del diálogo es que puede darse la comunica-

ción, y se sostiene la colaboración, no impone, no manda, lo 

que significa un descubrimiento del mundo, la unión de los 

oprimidos e ntre si para lograr su liberación (19). 

De esta forma, la teoria diilogica propuesta por 

Freire, niega tanto el autoritarismo corno el desenfreno. Y 

al hacerlo, ai1rma tanto la autoridad como la libertad. Re-

conoce que si bi e n no e xiste libertad sin autoridad, tampoco 

existe la segunda sin la primera (20). Asimismo, esto irn-

plica que la autoridad no puede ser autoritaria y que la li-

bertad no puede ser silenciosa. 

Tales planteamientos definen al proceso educativo 

como un acto de conocimientos que tiende a la transformación 

del hombre. Se creó como alternativa de quienes se les nie-

ga e l derecho de expresarse, de decidir su vi~a y poder re-

cuperar ese derecho. Empezó a tomar forma al representar 

una alternativa para que los "oprimidos" (21) produzcan, 

reinventen y creen los dispositivos materiales e ideológicos 

que necesitan para romper los mitos y las estructuras que 

l e s impide transformar una realidad opresora. 

( 1 9) I dem p. 222. 
( 2 01 lde m. 
(211 Concepto manejado por Freire. 
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Los planteamientos de Freire no presentan una teo-

ría acabada, sino que constituye una práctica educativa con-

creta, proponiendo una alternativa de trabajo simentada en 

la definición del acto educativo, considerado como acto po-

lítico y como acto de conocimiento. 

Se plantea entonces, a la acción de pensar como 

punto de encuentro y no como la simple transmisión de signi-

fi cados. Tal aspecto es señalado por Corral (22) al consi-

derar la reciprocidad de sujetos activos en igualdad de par-

t1cipación. Esto alude a una relación dialógica, simétrica, 

igualitaria y libre, lo que necesariamente implica, señala 

él, la transformación total de la sociedad, por lo que es de 

considerar "que sentido tiene insistir en rescatar un con-

cepto de comunicación auténtica en un mundo donde la domi-

nante es la relación comunicativa degradada, empobrecida, 

verticalista y autoritaria (23). Así planteadas las cosas, 

seHala el autor, hay que reconocer que la aspiración a una 

comunicación auténtica suena como demanda subversiva. Esto 

requiere una relación comunicativa para establecer relacio-

nes de solidaridad y cooperación. La comunicación es un 

proceso que se da e n la realidad y debe permitir la interac-

ción de los sujetos, lo que ha de traducirse en hechos, 

(22) En Comunicación popular y necesidades radicales. Méx. 
Ed. Premia. 

(23) Idem , p. 10. 
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argume ntación, discusión, la critica, el debate de los suJe-

Los c omo e ntes activos (24). En ella no hay recipientario 

1• 1 y recipi e nte, sino reciprocidad de sujetos activos, 

"requiere de c iertas precondi c ione s sin las que no se puede 

garantizar su efectividad como diálogo exento de toda domi-

nación" (25). Para este autor, la comunicación será la vía 

a través de la cual los hombres pueden participar, dis c utir 

y dialogar con respecto a su realidad. 

De tal manera, la necesidad de una comunicación 

auténtica puede estar presente en algunos miembros de la s~; 

ciedad, no se ha realizado de una manera automática, siendo 

en ge neral algo inadvertido para la mayoría de los hombres 

par ticular es. 

~rigerio (26) ha considerado que un cambio en el 

modelo educativo, planteado en un sentido democrático, debe 

se~ dado tanto en la transmisión de contenidos como en las 

d i ferentes pautas de socialización escolar. De tal manera 

que e l c ambio en la normatividad de la relación profesor-

alumno , no puede generar las bases para construir un modelo 

e duc ati vo. Es necesario al mismo tiempo g e nerar formas en 

l a s qu e la autoridad s e adquiera legítimamente. 

( 24) l dem . p. 3 0. 
l* l Que de be s e r rec ibido , a s i mane jado por e l autor. 
( 25 ) I de m. p. 32 . 
( 26) En Educac ión, a uloritarismo y de mo c rac ia, Cuade rnos 

Ar g . Frac so, 1988, p. 2729. 
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LOS METODOS EDUCATIVOS Y LA LIBERTAD. 

Dentro del ámbito educativo se han desarrollado 

diferentes perspectivas que se plantean como alternativas a 

una educación autoritaria tradicional. En gran medida hacen 

alusión a la importancia del trabajo y proyección del docen-

le, a un cambio y reafirmación de la libertad del nifio. 

Parten de preocupaciones sobre el cambio en la escuela, pero 

principalmente se centran en aspectos didácticos relaciona-

les y sociopoliticos; nos referimos a los planteamientos de 

Neill, Montessori, Rogers, Lobrot, entre otros. En todos 

ellos se manifiesta una decisión por una educación diferente 

y por un modelo alternativo. 

Entre otras cosas, consideran que los principios 

de la escuela tradicional no son adecuados a una sociedad 

nueva, de tal manera que "los cambios escolares no se han 

reproducido con la rap1dez de los cambios sociales, y ello 

porque la escuela tiene un carácter regresivo, es uno de los 

elementos más conservadores de la vida social y está funda-

mentalmente anclada en el pasado" (27). 

Por ello es que el aprendizaje se reduce a la me-

morizaciOn, y a la acumulación de datos , alejados de las 

preocupaciones y problemáticas de los educandos. 

(27) Palacios J., en Tres tendencias pedagógicas, Cuadernos 
Educ. Ven. No. 85, 1981, p. 18. 



- 90 -

Consideremos los planteamientos de Maria Monteseo-

ri, qui én plantea a la libertad del nifio como principal fin 

de la educación, sefiala la necesidad de evitar detener todo 

movimiento espontaneo y la impo~ición de actos por la volun-

tad de otros. Esto supone que el desarrollo del nlfio tiende 

a progresar naturalmente, por los caminos que se le ofrecen, 

como si de antemano tuviera un fin ya establecido. De tal 

manera, la autora parte de la experiencia y observación dí-

recta para que el nifio logre realizar todo aquello que 

quiera hacer, así como la expansión de su ser. 

Para Montessori la vida es desarrollo y la educa-

ción debe permitirlo, siendo la libertad lo que más íntere-

sa; debe dar todas las posibilidades para que ello se rea-

!ice. La libertad se plantea como una condición de expan-

sión de la vida, por lo que requiere una transformación del 

a mb iente y que las manifestaciones espontaneas del nifio ten-

ga11 lugar, "e l verdadero desarrollo no depende de la precoz 

adaptac ión de l ser infantil ... sino de la posibilidad de que 

este realice las condiciones de vida necesaria en cada mo-

mento de su propia evolución" (28). 

Con ello se plantea que el educador no debe impe-

dir la actividad de l nifto , y por lo tanto no debe confundir 

l a inmovilidad con disciplina. Aqui el aprendizaje es un 

(28 ) Montessori, c itado en Filho. Introducción al estudio de 
la escuela nueva, Kapeluz B.A. 1974. 



- 91 -

p1·oceso activo, siendo la libertad una necesidad de adapta-

ción social como condición de la expansión de la vida. 

Siendo siempre constante el respeto a la personalidad del 

educando y el reconocimiento al derecho de disponer de la 

libertad. Esto combate el sentido impositivo de la educa-

ción tradicional, la cual elimina los impulsos naturales, 

sus deseos y propósitos. 

Visto de esta manera, señala Ferriere (29) la 

educación debe propiciar la actividad centrada del niño para 

desenvocar en un crecimiento intelectual, moral y espiritual 

del sujeto, por lo cual no se debe pres'ionar al alumno, sino 

estimularlo para que actúe. 

En tal sentido, Berge (30), ha considerado que el 

logro de la libertad del niño, como fin no se logra sin el 

esfuerzo, por lo que no es suficiente dejar hacer al niño 

todo lo que le plazca. "De ninguna manera la libertad se 

consigue en razón de las circunstancias'' "La educadora (*) 

aprendió que el orden y la actividad, lejos de ser términos 

incompatibles, están hechos para entenderse" (31). De tal 

manera, Uerge setiala que Montessori ha busc ado conciliar en 

su escuela a la libertad, el orden y la actividad, entendida 

(29) 

( .. ) 

(30) 
( J 1) 

En La autonomía de los escolares; 
Barcelona, Herder. p. 129. 
Refiriéndose a Montessori. 
op. cit. p. -,2. 
Idem. p. 74. 

La escuela activa, 
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como la necesidad de establecer reglas bien fundadas para no 

molestar a nadie ni perjudicar sus cosas, sólo buscará dar 

iniciativas al nifio para darle la posibilidad de su realiza-

ción ''el orden y la disciplina están estrechamente unidos, 

que engendran la libertad'' (32). La técnica Montessoriana 

consiste en crear estas condiciones favorables, de dirigirlo 

por la via 11atural sin poner trabas a su impulso. Con ello, 

dice Berge, "el ejemplo montessoriano nos ensefia, por otro 

lado que el manejo de la libertad como instrumento pedagógi-

co no es tan fácil como podría creerse; requiere de los 

maestros un trabajo preparatorio considerable ... exige que se 

hayan preocupado por poner a disposición del alumno todo lo 

que sea apto para aprender, en el momento oportuno a sus ne-

ccsidades intelectuales. Para el alumno también esta liber-

tad activa y disciplinada es una técnica a veces difícil, en 

particular cuando ya ha sido sometido en otra parte a una 

dirección de tipo más autoritario" (33). 

''Uno de los méritos esenciales del método Monte-

ssori es resguardar en el nifio esa preciosa facultad de ele-

gir y tomar iniciativas ... el método Montessori no sólo pre-

serva esta facultad sino que la cultiva ... de la que el nifio 

loma conciencia con una precisión creciente" (34). 

(32) Montessori, citado en Berge op. cit. 
(33) Herge, op. cit. p. 80. 
(34) Idem. p. 81. 
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Por otra parte, Neill (35), ha señalado que lo que 

más debe interesar es que los nifios sean libres en su inte-

rior, libres de miedo, odio, hipocrecia, intolerancia, él 

s e rá el ünico que controle su comportamiento. De tal manera 

que, para que el niño pueda lograrlo se requiere que la re-

lación adulto-niño, esté impregnada de cariño que implique y 

demuestre la aprobación, reconocimiento, amabilidad y simpa-

tía, que el adulto siente respecto al nifio. Esta será la 

solución a sus problemas "Neill no obliga a ningün niño a 

asistir a ninguna clase, ni a aprender ninguna materia, aun-

que puede hacerlo si así le interesa, pero nadie le fuerza a 

ello" (36). 

Por otra parte, Rogers ha considerado las posibi-

lidades que una persona tiene para renunciar a la autoridad, 

afirmando que el educador sólo es un facilitador, que sólo 

crearé las condiciones; la atmósfera para que ese cambio sea 

posible. Se requiere de un cambio de actitud para que las 

expe r iencias del grupo sean aprovechadas, asi como todo tipo 

de r ec ursos de aprendizaje. "Los alumnos no son autómatas y 

los maestros tampoco, pero con las exigencias de la sociedad 

en c ua nto a normas ... puntuaciones más altas en los exáme-

nes, se nos e scapa que e s tamos tratando con alumnos que se 

si e nte n c abalmente seres humanos '' (37). 

( 351 En Palacios, Tres t e ndencias pedagógicas. Cuadernos 
educ. Ve n No. 85, Mayo 1981. 

(J6) Ide m. 
(3 7 ) Una profesora entre vi s tada , e n Rogers. Libertad y Crea­

tividad en la educación. Bar celona, Paidós, 1986, p.22. 
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De esta forma, Rogers ha seí1alado, que "la gente 

le teme mucho a la creatividad porque ésta puede provocar un 

cambio y socavar su sentido de seguridad. Yo deseo realmen-

te ayudar a mis alumnos a que encuentren el sentido de la 

seguridad dent1·0 de si mismos, de manera que el inevitable 

cambio no les asuste. Algo con lo que hariarnos muy bien en 

.::iprende1 a habérnoslas es con el cambio" (38 ). 

Este planteamiento de Rogers, considera que el 

maes tro ha vívido encasillado en un criterio tradicional, lo 

que hace dificil que el aprendizaje sea significativo. Es 

necesario proporcionar aprecio, confianza hacia el estudian-

te, que sean valoradas sus reacciones. Que la relación pe-

dag6gi ca p1·ofesor-alumno, sea un encuentro de seres humanos 

en clase. Sin embargo esto no se ha logrado en términos ge-

néricos, puesto que ''resulta arriesgado mostrarse como ver-

<laderos se1es humanos en clase, dado que para el alumno eso 

s1gnificaria dejar aflorar sus emociones, digamos sus senti-

mi enlos de indifere nc ia, el resentimiento que experimenta 

po r la disc r iminación de que se hace objeto ... asi pues, tan-

tu para é l c umo para el profesor, es mucho más seguro mante-

ner la boca cerrada, conservar el curso, no armar revuelos y 

co11s cguir sus c ertificados. En síntesis no le interesa co-

rrer e l ri esgo de ser humano en c las e" (39). 

(3b) Roge rs, op. ci t. 
(39) íde m. p. J7 . 
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Ambos profesor-alumno, manifiestan una barrera por 

expresar sus sentimientos y manifestar su expresión de con­

fianza ante el otro. 

E11 esta atmósfera, los estudiantes se vuelven pa­

sivos y apáticos. Por todo esto, resulta importante que el 

maestro deje de ser tal y empiece a confiar en sus alumnos, 

asi la comunicación ayudará a lograr cosas mejores tanto en 

i e lación al programa del curso como en su desarrollo humano. 

Asimismo, es importante infundir libertad de aprender para 

crear un clima de clase diferente. De tal manera, el alumno 

debe aprender que es posible enfrentarse al profesor incluso 

criticarlo, sin que por eso se les haga callar, se les re­

prenda o humille. Se requiere vivir el concepto de libertad 

responsable, al ser una experiencia vivida por los estudian­

tes. 

Por tanto, para Rogers la clase debe ser un lugar 

do11de se aprendan cosas vinculadas con los problemas de la 

vida; ser un sitio de enseñanza, donde los unos aprendiesen 

de los ot1·os y el p1·ofesor aprendiese de la clase y esta del 

p1ofesor. Tales planteamientos ha11 resultado ser cuestiona­

dos eu tanto implica el abandono del poder, la indiferencia 

a transmitir el saber asi como los valores predominantes de 

una sociedad. 
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Esto ha llevado a Poeydomenge (40), a considerar, 

"¿No es víctima Rogers de una ilusión de perspectiva cuando 

preconiza las mismas actitudes de escucha y de solicitud ha-

cia los que piden la ayuda y hacia los que están sometidos?" 

"¿No es acaso emplear la autoridad para lograr el crecimien-

to de la educación?" •¿es sólo un proyecto educativo utó-

pico?". 

Tal sefialamiento de ninguna manera olvida que los 

planteamientos de Rogers, han puesto en tela 
1 

de Juicio la 

autoridad de las instituciones e~istentes, puesto que expe-

rimenta un enfoque de la enseftanza que modifica la función 

tradicional del profesor, al centrar el conocimiento en el 

mismo estudiante y en su apropiación personal; sólo asi, 

afir•a, es posible obtener un verdadero aprendizaje. "sólo 

reflexionando se puede llegar a un conocimiento, a una 

contemplación, creación y al diálogo" (41). 

La implicación personal es aquí importante para la 

adquisición del saber, y la autoafirmación. Asimismo, la 

educación tendrá como finalidad ayudar al alumno a realizar-

se. Con ellos los exámenes y las estructuras formales 

tendrán que desaparecer; "La ayuda está centrada en el 

(40) En la ayuda en la escuela de preescolar a la universi­
dad, La educación según Rogers, Madrid, Narcea, 1986. 

(41) Pocydomenge, p. 75. 
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crecimiento de los seres presentes. Sólo la apropiación 

personal de los conocimientos caracteriza verdaderamente el 

acto de aprender" (42). De tal manera, para Rogers la tarea 

del enseñante es facilitar la adquisición de un auténtico 

conoci•iento, sólo necesita proporcionar los conoci•ientos 

que tiene que integrar, brindándole el entorno •ás rico que 

sea posible, crear un cli•a de confianza definido por su 

preocupación de autenticidad, en donde resulta esencial la 

•otivación personal. El individuo llega a ser •ás abierto, 

consciente de sus posibilidades de aprender. La libertad 

debe ser auténtica (real) que no sea concedida con reservas 

sino que sea percibida como auténtica (43). 

En gran medida ha sucedido que los plantea•ientos 

de Rogers no han proliferado o •antenido per•anente•ente, en 

tanto. no se ha logrado aprender a vivir bajo un enfoque hu~ 

maoista dentro de una cultura •ás inclinada a gobernarse en 

la autoridad. "Puesto que la muestra es una sociedad plura-

lista, se debería dar a la opción humanista la oportunidad 

de sobrevivir. En el mundo de hoy tal oportunidad resulta 

dificil de encontrar" (44). 

(42) Rogers, citado en Poeydomenge p. 75. 
(43) ldem. 
(44) Rogers, en Libertad y Creatividad en la enseñanza. 

(op. cit). 
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Resulta que en el campo de la educación están dan-

do más impo1tancia al poder que ejercen sobre los otros, que 

al periecc1onamiento de la educación. El hombre debe ser un 

ser digno de confianza, y quienes detentan el poder deben 

dejar de pensar que tienen la obligación de controlarlo(45). 

Por otra parte, resulta interesante considerar los 

planteamientos de Lobrot (46), que dentro del marco de la 

peddgogia institucional conside ra que la escuela propicia la 

no comunicación, una estructura vertical que no favorece la 

reciprocidad de intercambios y las no comunicaciones. Asi-

mismo, cuestiona la validez de la escuela actual. 

Aunque no es el fin profundizar en sus argumentos, 

creemos necesario considerar lo siguiente: Los planteamien-

tos de este autor versan fundamentalmente sobre el fenómeno 

de la burocracia, donde los hombres pierden su iniciativa y 

su creatividad, se alienan paulatinamente. Resulta dificil 

hacerla a un lado, dice él, en tanto la propia sociedad lo 

aprueba. "Dentro del campo de la enseñanza la burocracia 

tiene una importancia excepcional y muy a menudo se 

convierte en una administración, la más jerarquizada des-

pués del ejército. Por lo tanto no es de extrañar que la 

(45) ldem. p. 292. 
(46) En Fontan Jubero , La filosofía de Lobrot sobre la natu­

raleza del poder burocrático, en La escuela y sus al­
ternativas de poder , Barcelona, CEAC Ed. 19)8. 
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ensefianza refleje en un alto nivel todos los vicios y defec-

tos propios de la sociedad burocrática" (47). 

Para este autor las relaciones profesor-alumno se 

encuentran deshumanizadas y pervertidas por el sistema, la 

creatividad se reduce al minimo, en tanto el tiempo está fi-

JaJo por la institución, los programas y objetivos no depen-

den de él, asi como no se tiene en cuenta su opinión perso-

nal. Asimismo, el alumno queda reducido a mero objeto, do-

sificado a tal punto que se convierte en una criatura inerte 

y sumisa. Profesores y alumnos son victimas de este sistema 

institucional (48). 

La solución, para él, a tal situación se encuentra 

dentro de la educación "la sociedad burocrática deseduca, 

luego tenemos que educar para desburocratizar la sociedad" 

(49). Para ello el cambio en los métodos de la ensefianz a 

resulta ser insuficiente, en tanto debe darse a un nivel más 

profundo para llegar a una educación auténtica libre. Se 

habla de un cambio en la actitud del profesor; "es la acti-

tud y relación frente al poder lo que debe cambiar, debe re-

nunciar a ejercer poder coactivo sobre los alumnos. Debe 

crearse un vacio de poder a su alrededor para que el alumno 

( 4 7) l dem. p. 125. 
( 48) ldem. 
(49) ldem. p. 125. 
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r e c upere la libertad y autonomía, perdidas por todos los in-

dividuos sometidos al sistema burocrático" (50). 

En e stos planteamientos se precisa que el profesor 

debe renunciar a su auto r idad , ne garse a dar órdenes o con-

si g nas , sólo debe a yudar al g r upo a funcionar por si mismo, 

a que encuentre su propio proce s o su unidad y comunicación, 

de be limitarse a ejerc er sus servicios y capacidades dentro 

de l func i onam iento e s c ogido por el g rupo. Esto resulta di-

fícil en tanto es una a c tiv idad de renuncia a la aut.oridad 

que nunc a se da en la vida soc ial (51). 

La autogest ión de Lobrot, según lo señala Palacios 

152 ), c uestiona todas las insti t uciones vigentes al conside-

rarlas productos de la burocrac ia y propone la creación de 

otra s e s truc turas nu e va s insertas dentro de las mismas ins-

t ituc i one s bu r oc rá ticas, con e l fin de que estas nuevas es-

t r uc turas disuelvan el fundamento de la sociedad burocrática 

del poder. Estas instituciones no atentarán contra la li-

be rtad y creati v idad del ser humano. Asi, la intervención 

del docente se plantea en tres ni veles: a) un nivel de aná-

l isis , b) un nivel de inte rvención de la organización, c)un 

nive l de contenidos dando información o llevando a cabo 

dete rminadas sinte sis. 

( 50) ldem. p. 127. 
( 5 1 ) 1 dem. p. 128. 
( 5 2 ) op. c it. 
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"Desaparecida la opresión brillará la libertad en 

las relaciones de grupo. La libertad del alumno será total 

cuando se suprima la sujeción ejercida por el maestro " (53). 

Según estos planteamientos, cuando se ha abolido 

el poder, las relaciones humanas pueden ser distintas , se 

elimina la angustia y se crean sentimientos más positivos y 

creadores. Sin embargo, no se trata de destruir la burocra-

c ia, pues esto llevarla a una nueva. En la autogestión el 

grupo educa en contra de todo el sistema burocrático; se 

constituirán en pequeñas células dentro de toda una organi-

~ación burocrática de poder. 

HACIA UNA AUTORlUAD AUTEN1'ICA EN EL SALON DE CLASES. 

De una u otra manera los planteamientos señalados 

han considerado la importancia y trascendencia de un cambio 

educativo alternativo dentro del contexto mismo del salón de 

clases; en la relación profesor-alumno. Es aquí donde se 

pretende que la autoridad cobre un lugar de autenticidad o 

libe rtad. 

Se ha c onsiderado la importancia de la actividad 

del profesor y de sus actitudes, "el sabe y los alumnos no 

saben, el marida y dispone lo que deben hacer'' (54), la 

(53) En Palacios, op. cit. 
(54) Fontan Jubero op . cit. p. 55. 
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cuestión parece ser el lugar que el docente ocupa en la 

relación, la actitud que él toma ante el poder, asi como la 

forma en que el poder se distribuye en la clase. 

De esta forma es que se precisa reconocer que en 

una propuesta tradicional el maestro se ubicó en el centro 

del proceso educativo, por lo que los contenidos que trans­

mite son considerados importantes. Aqui el profesor hace 

uso de poder institucional sin ninguna concesión. 

Dentro de la propuesta de la escuela nueva y re­

lacional, el maestro se preocupa de conocer la naturaleza 

psiquica de los estudiantes, trata de conocer al alumno, 

si e ndo i mportante que el maestro se conozca para fomentar 

este tipo de relación. Es importante la función e interac­

ción del profesor y el alumno, asi como la comunicación 

entre estos mismos. El profesor cede su poder hacia sus 

alumnos , distribuyéndolo de una manera equitativa para que 

la decisión se tome a través de una asamblea. De tal manera 

el profesor se preocupa de ajustar su intervención a las ne­

cesidades del alumno, qui é n está en primer plano y secunda­

riamente los conocimientos que se le quieren impartir. 
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En el modelo interrelaciona!, el profesor y el 

alumno mantienen una relación que se fundamenta en intercam-

bios bilaterales, donde la autoridad tiene un significado 

distinto al de un modelo autoritario, se percibe en términos 

de funciones, interacciones, roles, asi como de mantener la 

comunicac ión y la cooperación de sus alumnos, no se encarga 

de dar órdenes y exigir obediencia, sino de coordinar las 

actividades del grupo. 

No se trata de abandonar el poder del profesor y 

ponerlo en manos de los alumnos, sino de situar la realidad 

del poder en el lugar que le corresponde, para desenmasca-

rarlo y analizarlo con el fin de distribuirlo equitativamen-

te entre todos. 

De esta forma, observamos que se plantea la nece-

sidad de un espacio donde exista autonomía del trabajo peda-

gógico, no sólo del profesor sino de los propios alumnos, 

con lo que se pretende igualar a los sujetos frente al po-

der; construir un orden que funcione por el consenso. Esto 

borrarla la presencia de una autoridad estorbosa, "la auto-

ridad ya no estarla depositada en el maestro, sino que es 

sustituida por una internalización por parte de cada sujeto, 

de los fines, medios y criterios comunes" (55). "Si los 

(55)Remedi;La identidad y posición de la autoridad del maes­
tro, en Maestros, entrevistas e identidad, DIE-CINVESTAV 
1989, p. 49. 
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estudiantes trabajan en lo que les gusta y escogen lo que 

deben estudiar, desaparece la presencia de la autoridad por 

una parte y de la idea de imposición, por la otra, se acepta 

entonces la idea de un sujeto autónomo libre" (56). 

Al respecto, cabe hacer una serie de consideracio-

nes que al mismo tiempo tienden a aclararnos; cómo es que el 

maestro puede ejercer su función sin ejercer autoridad, y si 

e s posible referirnos a la autonomia en el salón de clases, 

teniendo en cuenta la situación personal del docente que 

vive en un régimen autoritario. 

Aristi (57), ha considerado que los maestros creen 

µod er relacionarse con los alumnos sin ejercer esa autoridad 

de la c ual están investidos, quieren disminuir o negar esa 

auloridad, ''la conlraimagen de la autoridad es la libertad, 

los maestros desean creer que en su clase los alumno s son 

libres a partir del estilo que utilizan'' (58). Sin embargo 

se plantea como necesaria a la disciplina, no del tipo de 

una ''disciplina autoritaria" sino donde el nifio se sienta 

bien para decir; no estoy de acuerdo con usted'' (59). 

(56) ldem. 
(571 En La libertad y el censor dos imágenes en la identidad 

de una actividad ser maestro, DIE- 1987. 
(58) ldem. p. 43. 
(59) Idem. 
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En el deseo de lograr una relación horizontal y de 

mantener una actitud participativa y ' creativa, Spinola (60) 

plantea el estudio del docente y su práctica habitual, para 

c omprende r su realidad, valorar su experiencia y construir 

una nueva expresión cultural que conlleve a la búsqueda de 

una mayor democratización y un mejor aprendizaje. 

Teniendo en cuenta que para que los niños aprendan 

es necesaria la organización, la comunicación y la interac-

c i ón del profesor con sus alumnos, de tal manera que el sa-

Ión de c lases sea un espacio de expresión, participación y 

decisión. Se propone con ello un concepto de disciplina 

desligado de un sentido de dominación e imposición del do-

cente sobre sus alumnos, así señalan "la disciplina tiene 

c omo objetivo posibilitar las condiciones para la adquisi-

c ión de aprendizajes significativos , y para la participación 

activa de los alumnos en la construcción del conocimiento 

así c omo en la toma de decisiones respecto a como y en qué 

condic iones aprender" (61). 

Se pre tende que las interacciones regulen el con-

texto en que los contenidos escol a res se transmiten y la 

forma de hacer lo , "la discipl ína es e ntonces, los l irni tes de 

las relaciones sociales, del espacio fisico, de los 

(60) En Aprendizaje y participac ión una nueva manera de en­
tender la dis cip lina. Cuadernos d e educación. Chile V17 
No . 58, 1 986. 

i61) ldem. p. 249. 
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intercambios afectivos y de los tiempos en que se dan los 

aprendizajes en la escuela" (62). Esto significa establecer 

los límites entre lo que es posible y lo que no es para cada 

uno de ellos, es entonces la negociación de los limites lo 

que otorgará un sentido de horizontalidad al proceso. En la 

me dida e n que son negociados, las decisiones son comparti­

das. Esto implicará que el docente este dispuesto a que sus 

alumnos trabajen grupalmente una actividad que habian consi­

derado como trabajo individual . Asimismo se requerirá que 

la autoridad se haga evidente, que sea clara y explicita. 

Se requiere de un concepto de niño en el que son 

válidas y legítimas sus formas de entender el mundo, asi co­

mo las relaciones a través de las cuales se inserta en él. 

De tal manera, que su contexto debe permitir sus expresiones 

y l e s de la posibilidad de negociar lo que es posible expre­

sar; discutir y acordar las reglas, asi como cuestionarlo y 

p1oponer sus propias reglas de organización. 

Todo ello supone un compromiso, y un espacio que 

influya en sus decisiones; que represente una forma de mar­

car límites y decidir las consecuencias de transgredirlas. 

( 62) ldem. 
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e o N e L u s 1 o N E s 

Los argumentos anotados sientan las bases de un 

análisis más complejo de la autoridad escolar, siendo rele-

vante la perspectiva social al mismo, así como la manera en 

que se expresa en los individuos de la relación educativa. 

Su carácter psíquico obliga a darle gran importancia en el 

desarrollo de la personalidad del individuo. 

De esta forma, las explicaciones 
~· .... 

que . parten del 

campo de la Sociología nos ubicó en un contexto de relacio-

nes de dominación derivadas de la Sociedad, por lo que la 

autoridad se explica como producto de ésta y para satisfacer 

a sus fines. Visto así la relación profesor-alumno, se fun-

damenta en una relación de dominación o explotación, en la 

que el primero lleva una mayor ventaja, haciéndolo superior 

al olro (el alumno) , en lanlo es a quién se le conceden más 

de1echos y tiene mayor apoyo de la institución es colar. 

Al ubicar la relación profesor-alumno, dentro de 

un contexto social, no se pretendió profundizar en ello como 

lo pudo haber hecho la Sociología educativa u otras disci-

plinas, ni tampoco generalizar la relación. Sin embargo, 

abocarnos a ella, nos permitió entenderlo como parte de un 

contexto Social y de su problemática, en donde los protago-

nislas juegan un papel preponderante para la propuesta de 

al terna ti vas. Con lo que debe entenderse que como relación 

,::. ·· 
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social no deja de tener un efecto psicológico en cada uno de 

ellos, de aqui que nos refiriéramos a ciertas característi­

cas personales o elementos subjetivos de la relación. Esto 

puede observarse cuando el docente estructura su visión res­

pecto del alumno a partir de un juicio de clase social , al 

anticiparse a lo que "debe realizar" el alumno; en su cono­

cimiento e inteligencia. Aspecto que representa según 

Lurcart (1), un problema que requiere, para solucionarlo, 

abandonar los prejuicios burgueses que hace que se subestime 

a los nihos de clases populares con una actitud de desprecio 

o piedad, mismo que repercute en la valorización del nifio­

alumno, c omo sujeto psicológico o social , factor en gran 

medida considerable para el análisis del fracaso escolar. 

Algunos de los planteamientos de este trabajo han 

pues to de manifiesto la función ejercida por la So c i e dad 

pa r a crea r un tipo de escuela y las relaciones que aqui se 

lle van a cabo, con lo que además, la función encargada al 

pro fe s or se r á la de conduci r al alumno hac ia e l logro de las 

me tas e c on ómi cas, politi cas e ideológicas propuestas. Así 

se le sitúa c omo una pieza fundamental , en tanto se le ha 

c onfe rido e l privileg io de ser e l representante de una c ul­

tura instituida y un agente de s e lección cul t ural. Esto 

hace innegabl e e l dominio de su lenguaje como un instrumento 

e senc i a l lo que t e rmina en conver tir su acc ión en un e xhibi­

c ionismo, mismo que debe a la instituc ión sus e fe c tos . 

l l)En e l fr acaso y el desinteré s e s c olar.Mé xi c o, Gedisa 1990 
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Con estos planteamientos, la relación educativa 

puede de terminarse en un dominio cultural y social, por lo 

que es preciso tener en cuenta que sólo fueron considerados 

para presentar tal vinculo dentrb de un contexto general mis 

amplio y como parte de los argumentos de los autores 

c itados. 

Observamos que los autores considerados en el tra­

bajo , han sefialado un vinculo entre la institución y la 

autoridad del profesor, él desempefia una función burocrAtica 

a través de la conservación, difusión, control y sanción del 

saber, por lo que el desempefio de su autoridad es producto 

de tal situación. El profesor al conservar la información 

condiciona al alumno a aceptar no saber, lo que implica un 

distanciamiento, que no se separa del poder social o del 

poder pedagógico, sirviéndose de éste para afirmarse y con­

solidarse . Actualmente, las relaciones jerárquicas observa­

das en la escuela se fundan en una estructura destinada a 

hacer r e spetar el poder, mismo que se hace evidente de mane-

1·a oculta, o como o diria Bourdieu de manera simbólica. 

Si bien hablar de poder, nos refiere a un término 

manejado en el campo sociológico , o politi c o, si quisimos 

c onsiderar e l efecto que tiene en los participantes de la 

relación o cómo tiene lugar en el contexto del salón de cla­

ses. De tal manera que se hace manifiesto en el discurso 

que emite el profesor, el control de códigos, actitudes, 
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e xpresiones hacia e l alumno, lo que también se ejerce hacia 

é l mismo. 

Estamos convencidos de que el salón de clases es 

el espacio donde suceden una serie de procesos interiores, 

afectos, temores, inseguridades que bloquean la misma rela­

ción educa tiva, y de Ja cual no se es consciente. Reaccio­

nes violentas del profesor a nt e e l ruido de la clase o a un 

silencio a ella , o bien la emoci ón ante actitudes espontá­

neas por el éx ito de un alumno , hac en pensar en todo ello. 

"La clase es el campo de una dinámica de fuerzas inconscien­

t es que se cruzan o se oponen, se refuerzan o se destruyen. 

Las c omuni c a c iones son dirigidas por imagos, esquemas imagi­

nari os adquiridos, c lichés estáticos a través de los cuales 

e l sujeto ve a los demás ... elaborados a partir de las prime­

r a s relac iones r e ales o fant asmá t icas con el entorno fami­

liar'' (2). 

Por e llo al hablar de autoridad educativa, nos re­

ferimos a las a ct itudes qu e despiertan en el alumno, asi 

c omo las que despiertan en el pro fes or; su forma de respues­

t a de pe nde de cómo se le ha experimentado en momentos prima­

rios a s u v ida y de la manera simbólica o afectiva que ha 

dejado, asi e n el contex to educativo s e hace patente el uso 

que e l profesor hace de la autorida d que s e le ha c onferido , 

( 2) l de m. p. 116. 
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que en un primer momento es también un encuentro consigo 

mismo, con su infancia y quizá en un segundo momento con la 

necesidad que tiene de dominar, identificado con sus maes­

lros autoritarios o los deseos que ha mantenido ocultos. 

Para el nifio, su reacción se verá influenciada por la acti­

lud tomada por los padres; los deseos, aspiraciones, frus­

traciones que ellos tienen hacia él, de tal manera que la 

clase puede verse transformada imaginaria o simbólicamente, 

e s decir que verá en su maestro a aquel padre castigador o 

amenazador del logro de sus deseos. 

Bajo ésta lógica, el alumno es victima de una 

seri e de imposiciones, órdenes que debe cumplir, para ello 

debe aprender códigos y comportamientos, sin los que le 

seria difícil sobrevivir. De tal manera que sus formas de 

r e l ac i o n soc ial son 

convi cc ión, de aqui 

aceptadas más por obligación que por 

que como alumno adopte un "rol", que 

tiende a ester1otiparse de manera a c eptabl e para que no oca­

sione problema. 

Es desde este punto de vista que concebirnos al 

salón de c lases como un espaci o simbólico donde se estructu­

ra un discurso par t i c ular, mismo que tiende a ser autori ta ­

rio en l a medida en que no se contemplan los deseos y nece ­

s 1dades del alumno. El autoritarismo a veces ejercido por 

el profesor, se plasma en un discurso que es sostenido por 

él mismo y el entorno en donde se desenvuelv e . 
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Estar en una posición de saber implica para el 

profesor un poder que es ejerc ido a través de las notas, los 

castigos, o los premios, y que es tal a partir de las nor­

mas, valores, asi como de la organización que introduce. 

Imaginariamente se le ha otorgado una autoridad, mismo que 

es apoyado por un proceso afectivo generado en la ambivalen­

cia de los alumnos como producto de su relación familiar; 

e r a el padre e l origen de la ambivalencia incapaz de resol­

ve rse en virtud de que se genera en una necesidad simultánea 

de aproximación e independencia. Lo cual explica que muchas 

ve c e s importa más el conocimiento d e la personalidad del do­

c e nte ; s u simpatía, carácter, que la transmisión de un cono­

c imi e nto u otros a~pectos marc ados de manera formal. 

El c uestionamiento realizado en este trabajo, de 

que e l maes tro puede perde r su valor como tal al renunciar a 

s u autor idad, nos hace plantear que es una situación que 

de spi er ta e n é l valores contradi c torios; por un lado se ve 

obli gado a asumir, para e v itar problemas, la posición encar­

gada , y por lo tanto a renunciar a ella, enfrentándose a 

todo lo que implica, en tanto es también una limitante de 

sus ac c iones y hasta de la relación con sus alumnos. "Así 

el auto r i t arismo puede conside rarse como uno de los compo­

ne n tes s ub j eti vos al inte rio r de l s i s tema escolar , ello le 
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hace al profesor apegarse a las normas como forma de perma-

necer en la escuela, limitando su creatividad y desarrollo" 

(3). 

Consideramos que el maestro puede relacionarse con 

los alumnos sin ejercer esa autoridad que en mucho asemeja a 

un autoritarismo, y para ello puede plantear a la disciplina 

como un espacio para que el alumno exprese sus sentimientos, 

inquietudes e inseguridades; visto como una forma de organi-

:t.ación. Se pretende que el docente analice la función que 

real iza dentro del contexto del aula; si sólo lucha por 

"ganar la batalla'' , por el control; o bien si busca mejores 

condiciones de su práctica docente, rompiendo con la imposi-

ción de reglas. Quizá este trabajo logre este fin, junto 

con otros de los ya expuestos, es decir, que el docente no 

sea más un agente que "vigila y castiga". El hecho de que 

compre nda y conozca a sus alumnos, plantea la posibilidad de 

una reflexión de su acción en la clase, asi como el que bus-

que una mayor democratización en su relación, y lo más 

importante es que produzca en e llos un sentimiento de s egu-

ridad como r espuesta. Este aspecto resulta ser válido en 

tanto es e11 la escuela donde el nifio crea su primera imagen 

de si mismo, a demás de que será la aprec iación que se haga 

de é l , lo que contribuirá a su autovaloración o al crec i-

mi ento de su autoestima, "el papel de los maestros en el 

( J) Assal, N. , En los condi c ionantes de la prác tica escolar, 
Hev . Dialogando , Chil e, No. 6 , 1984. 
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fracaso o en el éxito escolar es considerable, y por ello 

han sido calificados como agentes de selectividad" (4). 

Por todo esto señalado, es necesario, y de aquí la 

trascendencta de su función, que el maestro considere al 

niño capaz de responder, a partir de lo cual su actitud será 

la adecuada para aprender; participará e integrará lo que se 

le ha trasmitido. El niño desvalorizado no tendrá tal acti­

tud, será pasivo, dependiente y sumiso, sólo dispuesto a se­

guir órdenes, y esto posiblemente engendrará el fracaso que 

hay que tener en cuenta como factor de los problemas de 

aprendizaje. 

Asimismo, es preciso tener en cuenta que se re­

quieren entonces cambios desde la misma relación y en la 

propia escuela, en tanto ésta es la que plantea el discurso 

que regula a aquellos; un cambio en su concepción filosófi­

ca, de lo que es enseñar, del niño mismo, contribuirá a es­

limular el progreso de los alumnos hacia objetivos apropia­

dos para analizar y resolver problemas concretos. Para ello 

le corresponderá organizar situaciones de aprendizaje que 

favorezcan el reparto de roles, discutir y acordar reglas en 

las que los alumnos puedan cuestionar o proponer sus propias 

re~las de organización, y principalmente crear en ellos el 

deseo de un mayor acercamiento al conocimiento. Esto implica 

(4) Lurcal, op. cit. p. l'l. 
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un compromiso para aceptar decisiones y representa una forma 

de marcar !imites para una mejor organización. 

Tales argumentos pudieran ser considerados como el 

modelo de "un maestro ideal"; aquel que se preocupe por una 

formación madura y segura de su alumno; que crea en la con­

ciencia critica de este ültimo; que eduque de una manera 

neutral sin involucrar sus propias frustraciones; que explo­

re los intereses del niño y que sea capaz de enfrentarse a 

las consecuencias de todo ello ante una estructura escolar, 

burocrática-autoritaria. Sin embargo, las posibilidades de 

lograrlo dependerá de las condiciones individuales y socia­

l es que permitan al docente interpretar la realidad; de las 

alternativas de libertad o de la misma coersión que le pre­

sente el sistema de control. 

Por todo esto, el maestro está llamado a jugar un 

papel positivo y real, al precio de una ruptura con el con­

junto de propuestas educativas y de la sociedad. Al mismo 

tiempo, está llamado a formar individuos que alcancen una 

madurez emocional plena. Esta es una posibilidad que los 

teóricos del reproductivismo negarian, en tanto, nos hablan 

de un determinismo social y de la ineficacia de formular de­

mandas educativas de los sectores populares, es decir, que 

niegan c ualquier cambio educativo desde el mismo contexto de 

la r e lación, en tanto la sociedad es quien lo determina y no 

considera ningün tipo de r e sistencia. 
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Consideramos, que es válido romper con ésta con­

cepción y plantear un análisis que permita cuestionar el 

ejercicio docente, así como construir una propuesta alterna­

tiva, ello implica el no olvidar que la educación está pa­

sando por una gran crisis, inmersa en una problemática 

social. 

Es importante considerar, que han sido las nuevas 

condiciones sociales las que han permitido realizar criticas 

al sistema educativo tradicional, principalmente para crear 

un hombre adaptado a las nuevas estructuras o nuevos siste­

mas de gobierno. De aquí que sea pertinente mencionar algu­

nos aspectos rescatables de las propuestas educativas refe­

ridas, estas señalan que no existen verdades absolutas y 

cuestionan los fines que la educación mantiene, de tal mane­

ra que aspiran a un tipo de Sociedad donde el hombre sea 

autosufic1 e nte y sea capaz de enfrentarse a múltiples pro-

blemas y a darles solución. Asimismo, consideran que la 

relación educativa cambia c uando el maestro deja de cumplir 

la función de direct ividad y establece un diálogo con los 

niños de a c uerdo con sus características particulares, aquí 

el s aber se concibe como un proceso de construcción, descu­

brimiento o verificación de su utilidad. En general puede 

considerarse que han logrado que se establezcan valores nue­

vos de ntro del sistema escolar, tal es como la acti v idad, la 
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unif 1cación del trabajo manual e intelectual y principalmen­

te la creatividad, mismos que actualmente no pueden negarse 

ante la creación de una propuesta pedagógica alternativa. 

CONSlDhRACIONES FINALES: 

l. Este trabajo no pretendió determinar el análisis de la 

relación profesor alumno en un autoritarismo o autoridad, 

pero si tomarlo en cuenta como un elemento importante de 

la relación. 

Il. Con.sideramos que la trascendencia de este trabajo reside 

en aportar fundamento.s válidos al trabajo psicológico, 

tales como el descartar el origen del autoritarismo en 

la misma relación educativa (profesor-alumno); reconocer 

los elementos .subjetivos del discurso educativo, para 

poder e.s t ruc turar una propuesta válida de intervención 

en el aula, y de sentar las bases o fundamento de una 

a c ción educativa. 

111. Es pre ciso destacar las limitaciones o carencias de 

este trabajo, a partir de las cuales es posible que se 

deriven ciertas propues tas de t r abajo teó r ico o apli ca­

do, y por consiguiente , qu e lleven al interesado a dar 

resultados aun más signifi cativos: 



- 11 8 -

l. No se ha realizado una observación natural en el 

c ontexto de la relación cotidiana del salón de cla­

ses, lo que pudiera revelar el efecto que tiene en 

el aprovechamiento académico y el cómo se refleja en 

ellos (profesor-alumno) ciertos valores o modelos de 

un orden social, asi c omo reconocer la importancia 

Je los estudios etnográficos. 

2. Aunque se c onsideran estudios referentes a cómo vive 

el maes tro una situació11 au toritaria en la escuela y 

en la clase, no se dan propuestas de trabajo para 

abordar tal problemática con los docentes en el con­

texto de nuestro país, lo que permitiría la creación 

de alternativas concretas reales en el trabajo del 

salón de clases, y hacer a un lado la idea de que el 

abuso del poder es el mejo r método educativo. Para 

ello puede ser v iable la creación de talleres y el 

análisis de contenido , que implique una reflexión 

propia, así como la ruptura de valores o esquemas 

tradicionales en la educación. En donde al psicólo­

go le corresponderá cuestionar y dar el fundamento 

de las consecuenci as de no llevarlo a cabo, lo cual 

implica , asimismo, que sea el mediador para una toma 

de c onciencia por parte de l docent e y de otros adul­

tos involucrados. Esto puede llevarle también a la 

adquisición de una postura teóri c a , política y 
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social , o hasta quizá a la adquisición de nuevos 

valores. 

3. Finalme nte queremos considerar que un estudio de 

c ampo respecto al efecto directo que tiene la auto­

ridad auténtica; no auténtica, nos permitiria obte-

ner más argumentos para la discusión. Para lo cual 

seria necesario un estudio de caso, tomando en cuen­

ta ciertas caracteristi cas personales y su efecto en 

la interrelación humana. 
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