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INTRODUCCXON

Las sociedades modernas en las que convivimos han encontrado su
médxima solidez y expresidén al haber logrado constituir y consolidar
la figura social del Estado, figura que, lejos de toda abstraccién,
an el terreno concreto representa la base de la convivencia social,
al intentar integrarse sobre el equilibrio y la composicién de la
sociedad civil y la sociedad politica. No obstante, la lucha por
la supremacia y la desigualdad de los grupos sociales, ha
orquestado una funcién mediadora al Estado real, manteniendoc el
"equilibrio"” de 1la convivencia social sobre la base de una
dominacién y direccién econdmica, intelectual y moral de la
sociedad, que posibilita la reproduccidén tanto del capital como del

sistema social imperante en su conjunto.

Es asi{ que el Estado no debe apreciarse como una cosa, un
instrumento o una miquina, s8ino como una entidad relacional, como
la condensaci6n material de una relacién de fuerzas entre clases
y fracciones de clase. Esto implica descartar la concepcién del
Estado como instrumento de la class hegeménica, lo cual no equivale
a negar su naturaleza de clase, en tanto que la naturaleza clasista
del Estado debe buscarse en su funcién garantizadora y sancionadora
de las instituciones, relaciones y practicas que constituyen la

condicién estructural para el predominio de la clase dominante y



directriz, a partir de una relacién de poder que se establece desde

la normatividad y la disciplina.

La autoridad de la clase hegeménica implica su competencia de
erigirse en el modelo tnico y vAlido a seguir, operando, de este
modo, no s86lo sobre la estructura econémica y la organizacién
politica de la sociedad sino, ademds, especificamente sobre el modo
de pensar, sobre las orientaciones morales y hasta sobre las formas
de conocer y de conducirse. En este sentido, este proceso social
que propicia y orquesta la clase dominante no sélo impacta a la
sociedad, asimildndola a su esfera econdémica-cultural, sino que
también reconvierte la funcién del Estado en relacional y educadora
de la convivencia social, en un marco de rigidez normativa que
garantiza 1la actividad en funcién de 1la subordinacién, el
digciplinamiento vy la productividad, requeridas para la

organizacién y realizacién de la vida social.

Es aqui donde adquiere especial relevancia la escuela, en el
aspectro de las instituciones sociales, en tanto que tiene asignado
como papel principal la de ser un medio de socializacién, mediante
el cual el sistema social legitima, conserva y garantiza su
existencia. Pues la escuela, al ser la encargada de producir,
procesar, transmitir e inculcar las condiciones de formacién y
apropiaéién de las significaciones ideolégico-culturales en los
grupos Yy en 1los sujetos, va conformando nuestra conciencia y

nuestra identidad contradictoriamente, ya gque pertenece y Sse



inscribe en mdltiples realidades y diversos c_ontaxtos atravesados
por contradicciones, manteniendo diversos grados de rebeldia y
resistencia; lo cual, reforzado por la intencionalidad individual
de los sujetos, relativiza el perfil esperado y aceptado

consensualmente del tipo de sujetos que debe formar la escuela.

Perfil del sujeto que supone su incorporacién al sistema productivo
y a la vida social en su conjunto, compartiendo normas, valores y
esquemas de pensamiento de una identidad comin; y que, a su vez,
sea creativo, de libre pensamiento, participativo y transformador
de su entorno, sin atentar el orden establecido, al respetar las

leyes y normas que regulan la convivencia social,

En el centro de este "deber ser” se encuentran no sélo los
contenidos curriculares formales que se consideran pertinentes para
alcanzar este perfil, sino ademds las formas en que debe realizarse
la accién educativa, formas que sa cristalizan en la disciplina
escolar, ya sea en sus manifestaciones simbdlicas o concretas. Ast
pues, dialécticamente, la disciplina al inscribirse enmedio de
contradicciones sociales y al remitir a leyes, valores Yy normas que
pretenden homogeneizarse y eastandarizarse socialmente hace
refaerencia a otros procesos que articulan élementos de
comportamiento social, del orden cultural, econémico, politico y
moral, mismos que adquieren significado y se complementan en el
aula escolar a partir de las relaciones sociales entre los sujetos

y de ellos con el conocimiento.



As{, la eleccién y construccién de la disciplina escolar como
objeto sociolégico de estudio se fundamenta en la importancia que
tiene este proceso sccial en la constitucién de la préctica docente
Yy en la socializacién del educando, al erigirse en uno de los ejes
que vinculan elementos de aprovechamiento escolar con los de

comportamiento social.

Por lo tanto, nuestro interés por conocer el papel que tiene la
disciplina escolar en su relacién con la prictica docente y con la
socializacién del educando, implicéd hacer una revigién de cémo ha
sido abordada la disciplina desde la sociologia, encontrando que,
per un lado, son pocas las investigacionas que hacen de 1la
disciplina escolar un objeto sociolégico de estudio; y, por otro
lado, que en nuestro pais la mayorfa de las investigaciones que se
abocan a la consideracién y estudio de este tipo de fenédémenos
soclales, se siguen apoyando en perspectivas tradicionales, a tal
grado que contindan siendo dominantes los anAlisis de caracter
reduccionista, 1lineal o, inclusive, dogmAtico. Cuestiones que,
lamentablemente, poco contribuyen para conocer lo que realmente
acontece en la escuela, pese a que allf es el lugar donde, al
desarrollarse la educacién formal, se depositan las expectativas

sociales para la formacién de los sujetos sociales.

Por ello, en lugar de buscar una explicacién acerca del "por qué”

y del "para qué" de la disciplina escolar, optamos por realizar un
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astudio de tipo exploratorio que nos permitiese aproximarnos al
"cémo” Be manifiesta la disciplina en el salén de clases, tratando
de: identificar algunos de sus contenides, aclarar aspectos
intervinientes y conceptos respecto a la disciplina escolar, asf
como la identificacién de mecanismos o del papel que juega la
disciplina en la construccién de la practica docente y en la

gocjalizacién del educando.

Esta situacién predominante en torno a nuestro objeto de interés
nos obligé, también, a hacer un deslinde que nos permitiese adoptar
una posicién diferente de ver y actuar sobre la realidad, para
relacionar articuladamente niveles y procesos sociales, a partir
de la cotidianidad; en consecuencia, esta investigacién la
inscribimos en la 1llamada Nueva Sociologfa de la Educacién, en
tanto que as la que proporciona mas elementos teérico-metodoldgicos
para describir y analizar el acontecer cotidiano del aula escolar,
gin perder de vista la globalidad social en la que estd inscrito
y considerando otros niveles de lo social que pueden tener un papel
relativo o bien determinante en el nivel de lo cotidiano. En este
sentido, la participacién de la disciplina escolar no se revisé en
abstracto, sino que el anidlisis se ubicé en el Ambito cotidiano del
salén de clases, espacio-tiempo en el que coexisten, dindmica y

contradictoriamente, las prdcticas escolares y sociales.

Ahora bien, para hacer posible la observacién y el andlisis de la

vida cotidiana del salén de clases Yy, en particular, de la
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disciplina escolar, consideramos de vital importancia retomar a la
etnografial! como racurso sstrictamente metodolégico para el trabajo
de campo, cuyas técnicas abren la posibilidad de adentrarnos y
conocer la llamada "caja negra" de la educacién, e identificar las
concepciones, mecanismos y situaciones concretas en que se da la
disciplina escolar. En otras palabras, la etnograffa nos
proporcioné la mayor{a de las basses técnicas para llevar a cabo el

trabajo de campo.

El desarrollo de esta investigacién se apoyé tundamentalmente en
la realizacién de 60 observaciones en dos grupos de sexto grado de
una escuela primaria federal, ubicada en la colonia Olivar del
Conde, D.F., durante el afio lectivo 1986-1987. Estas observaciones
las centramos bdsicamente en el interior del aula para penetrar en
el contexto de la practica docente, en el que se construyen
procesos como el de ensefianza-aprendizaje. De esta forma, las

observaciones las dividimos, con fines analiticos, en dos tipos:

a) Observacién general, planteada para introducirse al grupo para

que en un primer momento, en forma directa, se identificase: 1la

1, La etnograffa a pesar de haber sido desarrollada
inicialmente por la antropologia social, apoya singularmente las
investigaciones enmarcadas en la nueva sociologia de la educacién,
posibilitando el abordaje del objeto de estudio involucrando
valores, creencias y estilos de comportamiento personal que definen
a un grupo social dentro de una estructura global; es decir, busca
la definicién rigurosa de la situacidén y sus mecanismos,
atendiendo, a su vez, las relaciones intersubjetivas y su dindmica
con la estructura social.
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dinamica general de trabajo, distribucién da; tiempo, situaciones
relevantes que permitiesen anotar determinadas actividades del
quehacer educativo y, en general, registrar una informacién inicial
sobre aquellos mecanismos que se utilizan para disciplinar en el

aula,

b) Observacidén participante, como segunda etapa, para que como
observadores nos integridramos a la cultura y vida del aula comoc un
miembro mAs en cada salén de clases, ya en este momento
identificados y relacionados con todos y cada uno de los
integrantes del grupo. Los propésitos de este tipo de observacidén
fundamentalmente fueron: identificar las acciones disciplinarias
utilizadas por el profesor, tratando de encontrar sus significados
y sentidos; y conocer cémo se perciben y significan tales acciones

por parte de los alumnos.

En 81, la finalidad general de las observaciones, fue registrar los
datos concernientes a la disciplina escolar y su relacién con el
ejercicio de la préactica docente, procurandc no desdefiar los
significados que el comportamiento conlleva ni su intencionalidad.
De este modo, 1los intereses de la investigacién, de acuerdo a éstos
tipos de observacién, reflejan la busqueda de una perspectiva
distinta que aprecia la naturaleza de los problemas especi{ficos del
aula - en este caso la disciplina escolar - considerados en el
vasto contexto educativo y social. Con este propésito y para el

registro de los dos tipos de observaciones se utilizaron como
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instrumentos dos diarios de campo, complementados con grabaciones.

Asimismo, en este proceso de exploracién de la disciplina escolar
fue necesaria la aplicacién de tres sociogramas en distintos
momentos del periodo de obhservaciones, con el objeto de conocer las
relaciones de afinidad, pertenencia Y rachazo generados

grupalmente, asi como para la identificacién de alumnos “clave".

Por otra parte, en la etapa final de las observaciones, se
instrumenté el disefio Y la aplicacién de entrevistas
semiestructuradas dirigidas a los maestros Y alumnos "clave". La
entrevista la consideramos como un complemento indispensable de las
observaciones, pues de lo contrario se realizarfa un andlisis
demasiado parcial de lo que sucede en el aula, desconociendo sobre
todo lo significativo y la intencionalidad que los sujetos le
imprimen a sus prdcticas; dado que al carecer de concepcit_mes,
comentarios y explicaciones sobre los actos de maestros y alumnos,
expresados por ellos mismos, no se tendria acceso a la informacién
que permitiese conocer los procesos subjetivos que orientan las
acciones del maestro o del alumno., Asi pues, la entrevista tuvo la
funcién de cotejar, contrastar y ampliar lo observado con lo dicho

por los sujetos actores.

Lo anterior nos llevé a la afirmacién de que lo observable no agota
el fenémeno; puesto que, igualmente, son importantes para su

comprensién las ideas o concepciones, las intenciones y los
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sentimientos de los actores. Ademds, abundando en el hecho de que
para conocer el ;Qud?, el ;Cémo? ¥y el ;Por qué? de un fenémenc o
problema, nos apoyamos en lo que Erickson afirma: "La énica forma
de hacerlo es: a) preguntando, Y b) observando. No observar por el
mero hecho de hacerlo, sino para entender lo que est& ocurriendo”
{Montero, 1983). De este planteamiento se desprende, también, una

de las notas fundamentales de la observacién participante.

Las entrevistas se aplicaron a los maestros observados y a los
alumnos "clave" de cada grupo (disciplinados, indisciplinados e
intermedios). Los alumnos "clave" fueron seleccionados con base en
tres indicadores: a)} las observaciones en el aula; b) las opiniones
y comentarios de los alumnos, utilizando para ello los sociogramas;
Y c¢) Las opiniones de los maestros, para lo cual se aplicé un

cuestionario de seleccién indirecta.

Del mismo modo, como complemento de estos recursos técnicos se
disefio y aplicé una encuesta socioceconémica, con la intencidén de
obtener elementos informativos sobre el contexto cultural vy

familiar de los alumnos observados.

Por ultimo, al subrayar que esta investigacién la inscribimos en
los estudios de tipo exploratorio, queremos asentar que como una
primera aproximacién a nuestro objeto de estudio optamos por
realizar esta investigacién con un cardcter mids tedérico, por lo que

la informacién recabada en el trabajo de campo estd presente en
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algunas de las afirmaciones tedéricas; y es de hecho en el tercer
capitulo de este westudio donde, al retomarse "fragmentos" de
entrevistas y observaciones registradas en los diarios de campo,
se inicia el trabajo analitico e interpretativo de lo empirico,
para ilustrar el papel que cumple la disciplina en las relaciones

que tiene con otros procesos escolares y sociales.

Por lo tanto, los datos recabados en el trabajo de campo 8e
continuaran analizando con mayor detenimiento y profundidad en
investigaciones subsecuentes, pues, en otras palabras, el propésito
fundamental de este estudio fue el de iniciarnes en 1la
profundizacidén teérica y préactica en este tema problemdtico, como
posibilidad viable para adentrarnos en esta linea de investigacién,
que en este caso os de tipo cualitativa y que desde la perspectiva

social ha sido escasamente abordada, sobre todo en nuestro pais.

Estas aclaraciones sirven para seflalar que en este trabajo de
investigacién no se traté de realizar un estudio de caso, sino que
a partir de un caso concreto se pretendié construir este objeto de
estudio, intentando trabajar fundamentalmente elementos de cardcter
tedrico con incorporaciones implicitas e iniciales, 'a manera de
ilustraciones, de los referentes empiricos. Sin que por ello, en
consecuencia, se pretendan establecer generalizaciones ni verdades
absolutas que den cuenta de todas las prédcticas escolares y
sociales posibles, pero si para que se procure tomar en cuenta como

una aproximacidén diferente a este tipo de realidades sociales,
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. DISCIFLINA Y EDUCACION

El problema de la disciplina escolar se inscribe en el debate
abierto desde hace varios siglos respectc a la persona, la escuela
y la sociedad. De hecho en la discusién actual se mantienen
vigentes preguntas sobre la educacién y la escuela, en general, y
el fendémeno disciplinario, en particular: qué son y qué deberfan
ser; cémo funcionan y cémo deberian funcionar; qué tipo de
individuo se debe formar para que pueda vivir en sociedad; cuédl es
el papel y la responsabilidad social que tiene la escuela en
relacién con los alumnos; cémo se debe relacionar el maestro con
los alumnos para promover vinculos de solidaridad, respeto,

cooperacién, responsabilidad, etc.

Estas cuestiones remiten a la idea de que la escuela es depositaria
de una serie de expectativas que rebasan y cuestionan sus funciones
como institucién formadora. Y es por ello que, en el centro de
estas reflexiones y cuestionamientos resaltamos, con respecto a
nuestro ijeto de estudio, la visién que enfatiza la funcién de
socializacién en términos de la reglamentacién y de las formas del
“deber ser" y "del hacer" respectc a la escuela y el individuo;
situacidén que emerge de manera muy particular y contradictoria en
la disciplina escolar, donde cobra especial significado 1la

ensefianza de normas, vistas como una modalidad del poder.

18



8in embargo, la polémica histérica del ser y' del deber ser scbre
la disciplina escolar ha girado en relacién a dos concepciones
polares: la del sometimiento y la de la autogestién, entre el
autoritarismo y la libertad. Este marco que delimita el
desenvolvimiento de estas concepciones ancagénicas de la educacién,
8e cristaliza cuando estas posiciones toman cuerpo al ser retomadas
y desarrolladas principalmente por dos planteamientos que suponen
el conocimiento, la consideracién y el estudio de la relacién
social en el aula: 1) el de la escuela tradicional (Comenio,
Ratichius, Alain, Pestalozzi, etc.) que representa al movimiento
dominante en la ensefianza; y 2) el de las corrientes no directivas
Y antiautoritarias (Rousseau, Neill, Freinet, Rogers, Lobrot,
Lapassade, etc.) que tienen su origen en la escuela nueva Yy que

representan al movimiento opositor de la escuela tradicional,

Asi encontramos que en la historia de la escolaridad, educacién y
disciplina han venido funcionando como dos conceptos inseparables,
atn en planteamientos polares como el de la escuela tradicional y
el de las corrientes no directivas y antiautoritarias, cuyas
posiciones se anotan a continuacién, muy sintéticamente?® y como
marco inicial de la problematizacién de esta investigacidén. Cabe
sefialar que como cualquier esquematizacién es abstracta, lo que

dificulta considerar la dindmica real de las relacicnes. Sin

2, Bl esbozo que se hace de estos dos planteamientos se apovya,
principalmente, en el libro de J., Palacios (1984).
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embargo, la consideramos vdlida en tanto que nos permite
identificar ciertos elementos dominantes, contradictorios Yy
problemdticos, que operan actualmente en la realidad escolar

estudiada.

1. La Escuela Tradicional.

Desde el siglo XVII hasta la actualidad la escuela tradicional se
ha fundamentado en el método y en el orden, cuyo peso principal
descansa en la figura y tarea del maestro. En la escuela
tradicional, el maestro al tener la jerarquia mis alta en el grupo
escolar es guien simplifica y organiza la vida, el conocimiento y
las actividades en el aula, quien cuida el cabal cumplimiento de
las veglas y formas escolares, quien con su criterio personal

resuelve los problemas que se presentan.

Todo esto sin descuidar que la nocién de programa y el uso racional
y metédico del tiempo se encuentran en primer plano; es decir, el
maestro sabe que "nada debe buscarse fuera del manual sBi se quiere
evitar la distraccién y confusién. El método de ensefianza, por otra
parte, serd el mismo para todos los nifios y Be aplicard
escrupulosamente en todas las ocasiones. Dentro de este método el

repaso tiene asignado un papel fundamental; repaso entendido como
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repeticién exacta y minuciosa de lo que el maestro acaba de decir"

(Palacios, 1984: 19).

Al remontarnos al origen de la escuela tradicional no podemos pasar
por alto el pensamiente profundamente religioso de esa época,
reforzado porque al estar la escuela en manos de la iglesia, hizo
que la disciplina, desde entonces, fuese ligada a la moral
imperante y en los colegios se constitufa como una direccién ¥y un

poder del educador para llevar a cabo el rigor de la normal,

En este sentido, E. Durkheim (1976}, al sefialar que el bien es la
moral, ubica a la disciplina como el primer elemento de la moral,
argumentando que toda accién moral establece un vinculo con reglas
definidas, mismas que gozan de la autoridad para imponerse a los
individuoas. En esta légica, indica que habito y precepto tienen

como sintesis a la disciplina*.

3, Esto remite a la "racionalidad del poder", a partir de 1la
normatividad. Véase: Foucault, 1978 y 1980.

4, Textualmente, Durkheim expone que la disciplina “tiene
roalmente como objetivo la regularizacién de la conducta" {1976:
195); m&s adelante, al sentenciar que la moral es esencialmente
disciplina, sefiala que "toda disciplina tiene un doble efecto:
realizar cierta regularidad en el comportamiento de los individuos
y, entretanto, asignarles determinados fines que delimiten =su
horizonte. La disciplina proporciona hébitos a la voluntad, le
impone frenos; regula y contiene. Responde a todo lo que hay que
regular y de permanente en las relaciones entre los hombres"™ (1976:
209). De hecho, esta argumentacién es la base de sus
consideraciones acerca del papel que le asigna a la escuela en
torno a la educacién moral, pues anota que "mas alld de la adad
escolar, si las bases morales no son constituidas todavia, no lo
serdn jamds'; y remata: "normalmente las escuelas pliblicas son o
deberian ser el engranaje regulador de la educacién nacional. En
contra de 1a opinién tan difundida segin la cual la educacién moral
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De igual modo, en la escuela tradicional, al incorporar los nifios
la idea de que al maestro se le debe imitar y obedecer , se sigue
al pie de la letra la recomendacién que Comenio hacifa en el siglo
XVII de que los nifios debian someterse por enterc a su maestro para
que se acostumbrasen a hacer ma&s la voluntad de otras personas que
la suya propia y a obedecer con prontitud a sus superiores. Junto
con esto, aseguraba que el hombre es por naturaleza manso y divino,
slempre y cuando haya sido amansado con el rigor de la disciplina,
pues de 1o contrario puede ser el mis feroz de los animales en la
tierra. Por ello, estima que el conjunto de normas y reglas
constituye una via de acceso a los valores, al mundo moral y al

dominio de s{ mismo (Palacios, 1984: 21-22).

Esto nos recuerda que, como vieja herencia de los jesuitas, la
disciplina se ha significado como la vigilancia ininterrumpida
sobre los cuerpos, asi como el mecanismo que ayuda en el espacio
escolar a que se viva "lejos del mal" y de los "pensamientos
perniciosos"”. Cuestidn que ha perfilado a la disciplina como un

método preventivo y sobre todo correctivo.

En este marco, el papel de 1la disciplina y el castigo es

fundamental, pues para Comenio, por ajemplo, resultaba

corresponderia principalmente a la familia, yo creo mis bien que
1a obra de la escuela en ol desarrollo moral del nifio puede y tiene
que sexr de la mayor importancia" (1976: 184).
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impreascindible que en las escuelas se instrumentasen severas
disciplinas con el objeto de fomentar las “bﬁanas costumbres", y
si alguien transgredia las normas o reglas habria que castigarlo
severamente de tal manera que el transgresor renunciase a su
espontanejidad y a sus deseos, Y volviese a someterse a las

exigencias generales.

Decia, adem&s, con respecto al castigo impuesto, que el alumno
terminari{a dandose cuenta de que era por su propioc bien, al ser
consecuencia del afecto paterno con que le rodean sus maestros;
por su parte Ratichius, también en el siglo XVII, afirmaba que el
castigo obliga al trabajo y que aunque al principio se haga por
temor, finalmente se acaba tomdndole gusto y encontrindole placer
al trabajo. En esta 1l6gica, el '"control" adquiere Jjerarquia

superior por encima del mismo aprendizaje.

La escuela tradicional también estd influida por concepciones
derivadas de la filosoffa, la moral, la poesia, etc., a las cuales
los alumnos deben someterse, imitarlas y sujetarse a ellas. En este
sentido, Comenio y Ratichius sostenfan que la disciplina y 1los
ejercicios escolares (principalmente la ortografia y la aritmética)
‘ernn suficientes para desarrollar en los alumnos las virtudes
humanas bisicas. En particular, apreciaban los ejercicios como el
mecanismo a través del cual 1los alumnos podrf{an adquirir
digposiciones fisicas e intelectuales que facilitarian su contacto

con los modelos morales. Ambos pensadores, recomiendan a los
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maestros inculcar, como refuerzo, mis lo santo que lo profano, mis
lo celestial que lo terreno, destacando con ello la importancia del

contenido que el profesor transmite.

Asimismo, se considera que todo recurso es bueno para disciplinar
a los alumnos y normar las acciones en el aula, pues ademds de
apoyarse colateralmente en los ejercicios escolares, se retoman
medidas atemorizantes y/o validatorias (una mirada, un gesto de
aprobacién o de rechazo, un golpe en el escritorio, el sonido del
timbre, el aseo personal y del aula, etc.), hasta sanciones
extremas y punitivas, respaldadas en fines "correctives y de

control".

En este modelo educativo de la escusla tradicional, el profesor
tiene ®1 monopolio del saber y del poder en el aula, en el
entendido de que al ser &1 quien "sabe", los alumnos "no saben",
Y por consiguiente deben limitarse a obedecer pasivamente las
érdenes del superior. La disposicién material del espacio conlleva
la convergencia de la atencién, de miradas y cuerpos a un punto del
salén de clases: el lugar que ocupa el profesor; con lo que se
establece una linea vertical que marca las acciones y relaciones
del espacio &dulico -del maestro a los alumnos y de ellos al
maestro-, linea que si bien no tiene que ser en gentido tYnico, todo
estd dispuesto, y es tal la preeminencia del profesor gque 1lo8

posibles intercambios se reducen a un mondlogo.
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Esta estructura material es coincidente con 1la estructura
espiritual que subyace en la escuela tradicional, que comparada
con otros tipos de poder se le puede identificar con una autarqufa
totalitaria, ya que uno sélo es quien manda, quien decide, quien
o8 el responsable: el profesor se erige en juez del bien y del mal.
Su conciencia es la que orienta sus valoraciones, juicios ¥

acciones sobre sus alumnos.

En este modelo se reunen "en manos de una misma persona las dos
funciones de dominus y magister, de jefe e informador, se produce
una concentracién de poder ilimitada en manos del educador; poder
del cual, a lo largo de la historia de la pedagogf{a, se ha hecho
uso Yy abuso" (Fontan, 1978: s.p.). Con la justificacién de que este
proceder estd bien no 86lo para el individuo, en tanto que lo
prepara instructiva y moralmente para su insercién en la vida
social y productiva, sino, ademds, porque aesti acorde con el estilo

y forma de vida y de ser de la sociedad.

2. Las Corrientes Antiautoritarias.

Por lo que hace a las corrientes antiautoritarias, también
conocldas como no directivas, en su busquada de alternativas

educativas tienen su primer punto de apoyo en la llamada “"escuela
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nueva", que nace y se desarrolla como tal desde finales del siglo
XIX, lograndec su mayor resplandor en la segunda parte del siglo

XX®.

Mediante una perspectiva critica, las corrientes antiautoritarias
erigen sus alternativas en el polo opuesto en que se ubican la
mayoria de postulados de la escuela tradicional, y se caracterizan
por la profunda preocupacién de reformar las actitudes del maestro
Y los métodos de ensefianza; todo con el propésito de que 1la
educacioén esté centrada en la figura del nifio vy se adecis mds a las
posibilidades e intereses singulares de los educandos, que a los

objetivos de cualquier programa educativo.

Asi{, estas reformas descansan en la perspectiva metodolégica de la
accién de los educandos ("escuela activa') para erradicar la
pasividad instaurada por la pedagogia tradicional; perspectiva
que apoya el ideal de un cambio actitudinal y de raciocinio desde
la infancia para operar favorable Yy paulatinamente en 1la

transformacién de la sociedad.

Al regirse bajo la idea de que "la infancia no es un estado efimero

Yy de preparacién, sino una edad de la vida que tiene su

3, J.C. Tedesco sefiala que si bien "las propuestas de 1la
escuela nueva lograron un fuerte impacto critico sobre las
prédcticas tradicionales, sus alternativas no superaron el carécter
de microexperiencias (...) incapaces de transformar las prdcticas
vigentes en el sistema educativo' (1989: 4).
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funcionalidad y su finalidad en si misma Y que estd regida por
leyes propias y sometida a necesidades ﬁarticulares", estas
corrientes educativas, consideran que "la educacién debe orientarse
no al futuro, sino al presente, garantizando al nifio la posibilidad

de vivir su infancia y vivirla felizmente" (Palacios, 1984: 30).

En este orden de ideas, se sustenta el principio de que el nifio al
ser libre, debe vivir en ambientes de libertad y educdrsele para
la libertad; con lo cual, las corrientes no directivas defienden
a la libertad no sélo como principio sino también como medio y f£in,
por lo que se oponen completamente al autoritarismo caracteristico

de la escuela tradicicnal.

Asimismo, la relacién poder-sumisién es sustituida por relaciones
de afecto, coordinacidén y camaraderia, derivadas no sélo de un
cambio actitudinal por parte de los maestros sino apoyadas también
en un cambio de la institucién-escuela, misma que en su concepcién
y funcionamiento propicia el surgimiento de nuevas relaciones y
nuevas alternativas educativas, acordes, a su vez, con el

desarrollo social.

En este sentido, aunque a la luz de la escuela tradicional las
corrientes antiautoritarias por principio parecerfan
antinormativas, en realidad este cuestionamiento es rebatible, en
tanto que mé&s bien se hablaria de una normatividad diferente, en

términos del consenso y acorde con los principios y valores en
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torno al entendimiento y desarrolleo de la persona, que son los que

orientan a estas corrientes.

Es decir, en este modelo educativo, el profesor se preocupa por
comprender la estructura psicolégica de sus alumnos, relegando los
contenidos a un plano secundaric y enfatizando la importancia de
los alumnos como personas. Por lo tanto, dentro de este marco el
problema de la disciplina se plantea de una forma distinta, ya que
en oposicién al autoritarismo y a la obediencia ciega e
incuestionable, se piensa mis bien en la incorporacién de esquemas
Y principios democr&ticos y de libertad, con el objeto de promovex
en los grupos posturas de autogobierno, de 1libre decisién y
actuacién; posturas de autogestién que se supone enseflan
paralelamente valores como la democracia, la camaraderia y la

solidaridad.

En suma, y de acuerdo con los criterios teérico-metodolégicos
propuestos por las corrientes antiautoritarias, se supone que en
la préctica "es posible organizar actividades, establecer
mediaciones, instituir el derecho de todos a la palabra,
estructurar un modo de aprendizaje en el que el maestro y el alumno
no se opongan sino que cooperen cada uno desde su madurez y sus

posibilidades" (Palacios, 1984: 640).

28



3. Algunos Modelos de Docencia en el Sistema Educativo Nacional y

en Particular en la Escuela Primaria.

Sin que signifique negar los planteamientos y alternativas de las
corrientes antiautoritarias, lo antes expuesto sirve para sefialar
que el problema de la disciplina, inserto en la discusién referida
a las funciones sociales de la educacién y de la organizacién
escolar, ha generado un debate mds en términos politicos que

cientificos.

Efectivamente, como se vié anteriormente, este debate en el campo
de la educacién ha sido sostenido en la confrontacién de las
llamadas corrientes antiautoritarias frente a la escuela
tradicional; confrontacién que en lugar de conducir, entre otras
cuestiones, a generar 1las bases para el desarrolle de 1la
investigacién educativa y para el cumplimiento de los objetivos
educacionales , mads bien ha "provocado una fuerte disociacién entre
teoria y realidad" (Tedesco, 1989: 4). Problema&tica que ha cobrado
matices singulares en cada pais, regién o sistema educativo,
dependiendo, en todo caso, de 1los niveles de influencia o
confrontacién de ambas propuestas educativas. Con lo que, en
consecuencia, permanece en el centro del debate el binomio "ser”
y "deber ser" respecto a la escuela Yy por consiguiente, también,

sobre la disciplina y la normatividad.
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Ahora bien, no es intencién nuestra profundizar en el rastreo o
iQantificacién de los planteamientos que sustentan las diferentes
corrientes sducativas presentes en el Sistema Educativo Nacional
(SEN), como tampoco es preocupacién nuestra definir el cémo
alcanzar los objetivos educacionales. Mds bien, nuestra intencidn
es tener un marco referencial m&s preciso que nos permita
delimitar, muy brevemente, la problemidtica general de nuestra
investigacién, en el gentido de algunos modelos de docencia que se
apoyan en unas u otras corrientes educativas, para posteriormente
aclarar y precisar los nicleos problem&ticos en donde hemos
centrado nuestra atencién de estudio, respecto al papel que cumple
la disciplina escolar en la constitucién de la préctica docente y

en la socializacidén del educando.

En México, como es sabido, la educacién formal se coordina
cantralmente por la Secratarfa de Educacién Pdblica (SEP), bajo
una organizacién compleja de Niveles, Sistemas (también conocidos
como Modalidades) y Subsistemas Educativos, que ha sido objeto de

reformas a lo largo del México independiente pero multiplicadas en
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los dltimos treinta afios®.

En particular, la escuela primaria cuenta con un historial y
tradiciones educativas singulares que se han complejizado por la
multiplicidad de reformas aplicadas en los Planes y Programas de
Estudio, ademis del importantisimo impacto que tienen en este nivel
las reformas propias que ha sufrido el subsistema de educacidn
normal, por ser alli{ donde reciben su formacién los profesores que

desarrollan su préctica profesional en la escuela primaria.

8in pretender hacer una historizacién de los cambios y reformas en
la politica educativa, encontramos que desde finales de la década
de los sesenta el SEN entra en crisis. Después de dos décadas de
"auge y desarrollo" se llega a la masificacidén de la educacién, con
los problemas que ello implicé: crecimiento andrquico de las
instituciones educativas; desvinculacién de la educacién con las
necesidades del pafs, en especial con el sector productivo;
devaluacién de lag credenciales educativas; altos 1indices de

reprobacién y desercién escolar; etcétera.

¢, Tendria que ser objeto de una exposicién particular aclarar
esta organizacién, pero valga el siguiente esquema: NIVELES,
roferidos a la educacién preescolar, primaria, secundaria, (estas
tres integran ahora la educacién b4dsica), preparatoria-bachillerato
© vocacional (concebida como educacién mediafsic) superior} y
universitaria: licenciatura y posgrado (educacién superior);
SISTEMAS (o MODALIDADES), referidos a educacién escolarizada,
abierta, semiescolarizada, a distancia; SUBSISTEMAS, referidos a
educacién de adultos, de capacitacién, técnica terminal, normal
(esta dltima compactada Yy considerada desde 1984 en el Nivel de
Educacién Superior).
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Ante esta situacién, la SEP ha emprendido distintas acciones: la
Reforma Educativa; el Plan Nacional de Educacién; las reformas a
los planes y programas de estudio de todos los niveles educativos;
la creacién de la Universidad Pedagdégica Nacional; la
Descentralizacién Educativa, modificada en la actualidad en
términos Qe desconcentracién educativa y fundamentalmente
administrativa; la Revolucién Educativa; el Programa Nacional de
Educacién, Cultura, Recreacién y Deporte 1984-1988; las reformas
a los planes y programas de Educacién Normal, implantande las
Licenciaturas en Educacién Preescolar y en Educacién Primaria; la
instrumentacién del Bachillerato Pedagégico como recurso
“obligatorio"” para ingresar a las escuelas normales; los Proyectos
Estratégicos, en los que destacé el Nimero 1: Formacién Integral
del Magisterio en Servicio; y el actual Programa para la

Modernizacién Educativa, 1989-1994.

Es asi que, el Estado como parte de su Politica Educativa ha
instrumentado sus acciones, principalmente, en torno a las raeformas
de los planes y programas de estudio, a la formacién integral del
magisterio y a la desconcentracién educativa. Acciones que, Bin
embargo, mantienen una visién de la educacién de manera
estandarizada, con lo gue se trata de sostener una tendencia de
homogeneidad en las determinaciones y contenidos de la ensefianza;
Y en donde si bien se reconoce el papel gque desempefilan tanto

docentes como alumnos, no se hace referencia a los conflictos y
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contradicciones en que se da el acto educativo, ya que no se
considera que la educacién como proceso sociai obedece a miltiples
determinaciones sociales y culturales en los que el maestro y el
alumno, vistos como sujetos particulares, son objeto y sujeto tanto

de las determinaciones sociales como de la practica docente.

Por otra parte, resulta conveniente anotar que en los programas
educativos se indican, entre otras cosas, las concepciones
educativas histéricamente predominantes, en tanto que los planes
¥ programas sonh un resultado, a su vez, de la politica educativa
imperante que, entre otros elementos, trata de incorporar las
expectativas gociales respecto a la funcién de la educacién,
Asimismo, en ellos adquiere forma oficial el "deber ser'" al que
deben cefiirse maestros y alumnos, asi como las relaciones

pedagégicas que entre ellos deben establecerse, .

De acuerdo con los Planes y Programas de Estudio que han regido
ambos tipos de educacién (normal y primaria), identificamos una
fuerte tendencia por centrar la preocupacién educativa en los
métodos de ensefianza e implicitamente en los modelos educativos,
en lugar de preocuparse por revisar qué tanto se hace por lograr
los objetivos educacionales. Es decir, aunque hay una pretendida
relacién de medios-fines en las acciones educativas, en realidad
hay una preocupacién clara Yy explicita por ‘'"modificar vy
perfeccionar" los medios, sin plantear una preocupacién equivalente

o mayor por alcanzar los fines educatives.
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Da_ hecho, si tomamos en cuenta las reformas de las ultimas décadas,
encontramos que los programas educativos se han esbozado alrededor
de tres modelos de docencia: el predominante ha sido el sustentado
por la escuela tradicional; otro lo es el democrdtico, cuyas bases
se encuentran apoyadas en la teorfia psicogenética y en algunas
corrientes no directivas; y otro lo ha sido el de la tecnologia
educativa, de corte desarrollista, economicista, neoliberal vy
modernizador, mismo que ha encontrado sus apoyos fundamentales en

la teorfa econémica del capital humano’.

El primero y referido a la escuela tradicional es y ha sido el
hegeménico. Por decirlo de alguna manera, es el que tiene més
historia, presencia y vigencia en nuestro pais, sélo viéndose
opacado parcialmente por las criticas y alternativas de los otros
dos modelos. Estos, aunque han contado con el apoyo oficial y sus
innovaciones se prestan para pensar en la evolucién del pais, 1lo

cierto y lamentable es que el modelo tradicional ha presentado

?. Estos modelos de docencia tienen distintas caracteristicas,
entre ellas, lasg funciones educativas que promueven se diferencian
entre sf. Veamos: ESCUELA TRADICIONAL.- Su supuesto es que tiene
la funcién de formar y cuidar la moral, costumbres, valores
civicos, el orden institucional, etc.; CORRIENTES NO DIRECTIVAS.-
Mediante el estimulo del autogobierno, 1la democracia y la
solidaridad, pretende formar habilidades, destrezas Y
conocimientos, utilizando como mecanismo la revisién,
sistematizacién, an4dlisis y critica grupal, para contribuir
paulatinamente al mejoramiento de las estructuras sociales
particulares y generales; TECNOLOGIA EDUCATIVA.- Su funcién es
conformar en los sujetos: destrezas, habilidades y conocimientos
que contribuyan al "progreso industrial" y a conducir a la sociedad
para que avance a etapas superiores de la modernidad.
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duras resistencias y sigue siendo el mode;o hegeménico en la
mayorfa de escuelas del pais, aunque en ciertas situaciones y
momentos en su instrumentacién puede sufrir mutaciones o
conjugaciones con otros modelos, Esto sucede atlin a pesar de que
desde las reformas de los setenta se han promovido en los programas
educativos los otros dos modelos de docencia, mismos que no han
logrado erradicar las praicticas escolares generadas por el modelo

tradicional,

El modelo democrdtico, quizds seamos tajantes en decirlo, se ha
promovido medianamente en los dltimos doce afios y aunque existan
experiencias aisladas de escuelas activas {principalmente
particulares), también es cierto que éstas nunca se han promovido
como una experiencia concreta y sistemidtica dentro de las escuelas
oficiales, pues la preocupacién y el apoyo oficial se ha centrado
siempre en los contenidos Y métodos de formacién, sin dar
seguimiento para su comprobacién ni mucho menos para que se cuante
con una infraestructura minima requerida por este tipo de modelos.
Algunos de los principios del modelo democritico, que se impulsaron
a finales del sexenio 1976-1982 y complementado en el siguiente
sexenio®?, ademds de encontrarse preescritos en los programas

educativos de la escuela primaria, encuentran su maxima expresién

8, Se complementd sélo parcialmente en este sexenio (1982~
1988), pues es con Don Jesuis Reyes Heroles, como Secretario de
Educacién Pudblica, cuando ‘las acciones de la SEP lograron cierta
solidez e innovacién en la educacién primaria y basicamente en la
educacién normal; sin embargo, despuéds de su muerte se abrié una
etapa de asistematicidad e inercia en dichas acciones.
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en los Programas de Licenciatura de Educacién Primaria (Planes:
1984 de las escuelas normales, y 1985 de la UPN) y, desde antes,

en la Ley Federal de Educacién.

El tercer modelo, de la tecnologia educativa, se puede dividir en
dos etapas de acuerdo con su ingtrumentacién, la primera ubicada
en las reformas educativas de principios de los setenta que se
instrumentaron para ser consecuentes con log cambios que desde
décadas pasadas se habfan venido aplicando en la planta productiva.
En este sentido, esta primera etapa se estructura bajo el corte
desarrollista-sconomicista, apoyada fundamentalmente en la teoria
aconémica del capital humano, y es promovida en los programas
educativos a lo largo de la década Qe los setenta, desde una
perspectiva predominantemente c¢onductista; por otro 1lado, 1la
segunda etapa de este tercer modelo de docencia, que es complemento
de la primera etapa e interrumpido temporalmente por los programas
del modelo democrdtico, estd siendo apoyado y reforzado por el
programa para la modernizacién educativa del sexenio actual (1988-

1994), y se sustenta bajo un corte neoliberal y modernizador®.

Ahora bien, aunque resulta mulé simplificado, podemos decir que los

profesores en el eojercicio de su préactica docente generan un

?. Incluso, en la historia del Sistema Educativo Nacional
representa una rara excepcién el hecho de que en la educacién
basica se esté instrumentando como "Prueba Operativa" un Programa
Piloto de reformas educativas, que se piensa generalizar en todas
las escuelas primarias del pais.
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hibridismo de los mogelos de docencia; hibridismo que tiene su base
en dos vertientes: la primera referida a la historia profesional
del profesor que integra a su experiencia tanto como alumno como
profesor, asi como a su formacién de maestro, que pudo époyarse en
uno o varios modelos; la segunda remitida a lo que sefiala el Plan
de Estudios y los Programas que estdn fundamentados en alguno de

los modelos de docencia.

Estas dos vertientes convergen en un mismo sujeto de manera
particular, por 1lo que contradictoriamente van conformando un
Yestilo personal" respecto a la docencial®, lo que hace que cada
prictica se desarrolle de manera singular y funcione como un modelo
de referencia que dependiendo de la situacién, momento o, incluso,
contenidos, se apela-y se apoya, dialécticamente, en algunos
elementos de otro u otros modelos educativos a su vez. Esta
gituacién, por s8i sola, conduce a relaciones de conflicto interno

en el propio docente y externo en las relaciones maestro-alumnos.

Esta situacién se hace ain mis compleja al rebasar el 4mbito del
aula y el de la institucién escolar, y no sélo por las expectativas

respecto a la escuela, sino por la complementariedad o divergencia

10 pste "estilo personal” respecto a la docencia es resultado
de un proceso de formacién en el que el profesor se apropia de
determinados sabares que la institucién educativa desarrolla como
pertinentes y v&lidos. Aunados a estos sabercs astidn una serie de
pautas de comportamiento, de hacer y de ser, con los que el
profesor adquiere una identificacién y una legitimidad profesional
y social.
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entre las prdcticas que genera un modelo de docencia particular y
las précticas familiares, de grupo de pertenencia y, en un plano
més amplio, las culturales que interpelan a los sujetos, tanto

maestros como alumnos, en una sociedad especifica.

Aunada a estas situaciones, las relaciones de conflicto se
complejizan aun mds gi advertimos que, dialéctica y dindmicamente,
son modelos y 8ituaciones que necesariamente, entre otros
elementos, estdn muy ligados con el manejo de la disciplina
escolar, misma que aunque en las apariencias se presente de manera
ambigua, realmente en la densidad y amplitud de la prictica docente
tiene una presencia determinante en el trabajo escolar y en la
socializacién del educando. En este sentido, las situaciones de
conflicto en el aula se complejizan por el hecho de que la
disciplina remite a leyes, valores y normas, que pretenden
homogeneizarse y estandarizarse socialmente*; constituyéndose la
disciplina escolar, en consecuencia, en uno de los ejes que
articulan elementos de aprovechamiento escolar c¢on los de

comportamiento social.

i1, pe hecho ésta es una cuestién que desarrollamos a lo largo
del Apartado III de este trabajo.
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4, Disciplina Escolar y Prdctica Docente. Nucleos Problemiticos.

Lo sefialado en los puntos anteriores nos sirve como marco para
ubicarnos dentro del debate y problemitica que abre el tema de la
disciplina y el ejercicio de la docencia en la escuela primaria.
Por lo que, en particular, conviene aclarar que este estudio 1lo
hemos formulado a través de preguntas iniciales que paulatinamente
se fueron reflexionando y reformulando con la finalidad de explorar
cémo se desarrolla el proceso disciplinario en la cotidianidad del
aula escolar y, a su vez, identificar algunos de los aspectos
intervinientes en el fenémeno disciplinario y su relacién con la
prdctica docente en la escuela primaria*?, teniendo como base el

planteamiento siguiente:

La escuela tiene como soporte y determinacién fundamental la
Intencionalidad del Estado, misma que se hace presente,
principalmente, a través de la definicidén de normas y contenidos,
precisos y generalizables, que tienen la pretensién de regir y
homogeneizar la organizacidn y las actividades escolares,
aspecificamente en el salén de clases. Esta definicién cobra
especial significado en los libros.de texto y o¢n los programas de
estudio, en tanto que en ellcs se cristaliza la politica educativa
del momento, as{ como las concepciones respecto a la educacidén

dominante, al igual que prescriben el "deber ser" al que deben

32, para mayor detalle consiltese la publicacién del proyecto
de investigacién original (Pineda y Zamora, 1987).
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cefiirse maestros y alumnos, y tambidn las relaciones soclales que
deben establecaerse en la triada: maestros-contenidos-alumnos; todo
ésto enmarcado por la funcién de socializacién que cumple la

institucién escolar®.

Asi, tomando en cuenta lo anotado anteriormente, la pregunta

central que orienté el procesc de indagacién fue la siguiente:

:Cémo se manifiesta y cudl es el papel que tiene la disciplina
escolar en la construccién de la practica docente y en la

socializacién del educando?

Esta interrogante derivé en otros cuestionamientos que permitieron
ir delimitando nuestro objeto de estudio, a la vez que
posibilitaron el andlisis e interpretacién desde una perspectiva

m4s amplia. Algunas de las preguntas fueron las siguientes:

- ¢Cudles son las concepciones de maestros y alumnos respeéto

a la disciplina escolar?

- ¢La disciplina se desarrolla en el aula como una préctica

en si misma?

- ¢Qué relacién se da entre la disciplina escolar y la

13, véase un desarrollo mas amplio y completo de este
planteamiento, en el Capftulo 4. del II Apartado de este trabajo.
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curricula oficial?

- ¢Qué relacién tiene la disciplina practicada en el aula

escolar con el proceso ensefianza-aprendizaje?

- ¢Qué acciones académicas y de relacidén social se utilizan,

Y en qué casos, para disciplinar en el aula?

~ $Qué relaciones se establecen entre educacidén-disciplina-

vida cotidiana-socializacién?

- ¢Qué tipo de relaciones ocurren entre los binomios:

disciplina-poder y autoridad-autoritarismo?

- ¢Cudl es el sentido social que tiene el ejercicio de la

disciplina aescolar?

- ¢Cémo influye la disciplina escolar en la constitucién del

sujeto social?

Para esclarscer y dar respuesta a los anteriores planteamientos e
interrogantes implicé hacer una revisidén de la forma cémo ha sido
vista y estudiada la disciplina escolar. En dicha revisién
advertimos la ausencia de estudios en nuestro pais que, desde una
perspectiva sociolégica, abordasen el problema de la disciplina

escolar, relacionando vida cotidiana y determinacién social.
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Por ello, en lugar de buscar una explicacién acerca del "por qué"
y del "para qué" de la disciplina escolar, optamos por realizar un
estudio de tipo exploratorio que nos permitiese aproximarnos al
"cémo" se manifiesta la disciplina en el salén de clases, tratando
de: identificar algunos de sus contenidos, aclarar aspectos
intervinientes y conceptos respecto a la disciplina escolar, as{
como la identificacién de mecanismos o del papel que juega la
disciplina en su relacién con la prdctica docente y con la
socializacién del educando!!; todo ello desde una perspectiva

socioldgica de la educacién.

Es decir, con esta investigacién pretendimos adquirir 1la
informacién necesaria para aclarar la problemdtica planteada y para
que nos proporcionase la experiencia y los fundamentos necesarios,
para posteriormente poder profundizar en este tema; asimismo, ésta
investigacién se ubica dentro de los estudios de corte cualitativo

que deja de lado, por el momento, los aspectos cuantificables y

14, para aclarar los objetivos y alcances que tienen 1los
estudios de tipo exploratorio, Selltiz dice que muchos estudios de
este tipo se plantean “como objetivo la formulacién de un problema
para posibilitar una investigacién mds precisa o el desarrollo de
una hipétesis. Un estudio exploratoric puede tener, sin embargo,
otras funciones: aumentar la familiaridad del investigador con el
fenémeno que desea investigar por medio de un estudio méds
consecuente y mejor estructurado (...); aclarar conceptos;
establecer preferencias para posteriores investigaciones; reunir
informacién acerca de posibilidades précticas para llevar a cabo
investigaciones en marcos de vida actual; proporcionar un censo de
problemas considerados como urgentes, por personas que trabajan en
un determinado campo de relaciones sociales"™ (1980: 69).
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generalizables.

5. Bstrategia Tedrico-Metodolégica.

Nuestra estrategia tedérico-metodolégica tiene como base 1la
concepcién que de metodologfa hace H., Jamous (s.£.), quien 1la
entiende como la organizacién estratégica de las técnicas
relacionadas con un cuerpo tedérico y con un objeto sociolégicamente
pertinente. En este sentido, la estrategia teérico-metodolégica la
entendemos como un didlogo, complementariedad e incluso
confrontacién entre la teorfa, el objeto de estudio y el conjunte
de técnicas utilizadas, sin perder de vista la intervencién de los

sujetos que investigan.

En particular, al tratar de conocer el papel que tiene la
disciplina escolar en la construccién del trabajo educativo
cotidiano, metodolégicamente implicé un proceso complejo de
construccién y reconstruccién en diversos planos, conforme se
desarrollaba el proceso de indagacién, debido también a diversos

factores como los que se esnuncian a continuacién:

a) Al ubicar nuestro objeto de estudioc en el nivel de la vida

cotidiana, una primera preocupacién fue evitar caer en falsos
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reduccionismos y mecanicismos, por lo que se desarrollaron
revisiones y andlisis que pretenden generar aportes para
salvar la dicotomfia que hay entre las investigaciones que
abordan el procesc educativo desde un nivel microsocial y
aquéllas que lo hacen desde lo macrosocial, sin que expliquen

las maneras de cémo se articulan ambos niveles en la realidad.

b) Partimos del reconocimiento de que en las ciencias sociales
no existe un paradigma uUnico sino distintas teorias, métodos
y técnicas de entre las cuales se deben seleccionar las més
pertinentes con base en el objeto de estudio: de acuerdo al
nivel en que se le ubica, asi como a su recorte y relacién con
.la realidad. El aspecto tedrico se eligié a partir de su poder
de andlisis e interpretacién?®; el recurso estrictamente
metodolégico para el trabajo de campo, lo apoyamos en la
etnografia de allf{ su relacién con las técnicas, eligiendo
aquéllas que respondieran al estudio exploratorio-cualitativo
propuesto, tomando en cuenta la informacién que se necesitaba
Y que, incluso, se pueda seguir analizando en estudios

subsecuentes.

c) En otros estudios prevalece la concepcién tradicional que

se tiene de 1lo educativo de verlo como un espacio de

13, Esta investigacién la inscribimos en la Nueva Socioclogila
de la Educacién, misma que se expone en el subcapitulo 1.4. del
Apartado II, de este documento.

44



intervencién y aplicacién de otras ciencias y no como un campo
que genera sus propics conocimientos y procedimientos,

interrelacionados con los de otros camposi®.

d) Lo anterior nos remitié a la discusién epistemolégica de
las disciplinas (entendidas como campos de conocimiento y de
especialidad), vistas en s{ mismas y por lo tanto inconexas.
Problema que no se ha resuelto por via de la
interdisciplinariedad ni de la multidisciplinariedad, sino
tal vez pueda resolverse por el camino de lo que los
posmodernistas estdn dando en llamar como
transdisciplinariedad. Sin embargo, por el momento se dejé de
lado esta discusién y se intenté hacer una construccién del
cuerpo tedérico recurriendo a los conocimientos de varias
tradiciones tedricas socioldégicas que aportasen un saber
especifico y parcial para la comprensién de la problemidtica
planteada, teniendo fundamentalmente presente la perspectiva

sociolégica de la educacién.

16 para una visién mds clara del concepto de campo, véanse

las obras de Bourdieu, 1976 y 1983; as{ como las de Arredondo,

1989;

y de Tenti, 1981 y 1984b.
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5.1. Criterios Teérico-Metodoldgicas.

En el intento de construir y reconstruir en diversos planos nuestro
objeto de estudio y tomando en cuenta los factores anteriores, para
estudiar el papel que cumple la disciplina escolar en su relacién
con la prictica docente y con la socializacién del educando, a
partir de la vida cotidiana, fue necesario considerar sus elementos
consustanciales inmediatos, as{ como las determinacicnes sociales
objetivas del nivel institucional-estructural, que estdn presentes
en los &mbitos cotidianos. Lo que implicé realizar el analisis
desde una perspectiva global de los distintos elementos
intervinientes en la problemAtica planteada que a la vez la
constituyen, considerando el sentido y comportamiento dinémico de
lo social y, en particular, de los sujetos, factores y procesos que

la integran.

Con esto, como criterio teérico-metodoldgico general, se estimé
que los andlisis desde el nivel de lo cotidiano permiten apreciar
una realidad donde se generan y desarrollan una serie de procesos
en medio y a causa de una tridimensionalidad social.
Tridimensionalidad que engloba la coexistencia de esferas que
intervienen, contradicen, coparticipan Y 8e complementan
constantemente en cada realidad de manera singular; aunque por lo
general esas esferas suelen ser vistas sdélo parcialmente y en un
dngulo de evidencias aparentes, de lo manifiesto, expresado en la

objetividad de materialidades concretas como son las acciones,
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expresiones, relaciones, espaclos, accesorios, reglamentos, etc.;
dejando de lado el andlisis de lo implicito, dé lo oculto, que esté
presente, coparticipa y envuelve a lo manifiesto, con una presencia
simbélica y concreta de los niveles institucional y contextual, asi
como de la participacién individual, sin dejar de considerar la

subjetividad de los sujetos.

Por lo tanto, con el propésito de que metodolégicamente se
facilitase nuestro andlisis, consideramos pertinente contemplar
esta tridimensionalidad recuperando, aunque fuese de manera muy
general, la composicién de cada esfera y sus distintos niveles de
intervencién, para que en lo particular contisemos con criterios
tedrico-metodoldgicos mds finos, sin dQesprendernos de una

perspectiva de la totalidad social:

La primera esfera estd referida a los sujetos en su singularidad,
en la que se incluye 1lo consciente e inconsciente de la
subjetividad, y por las diferentes relaciones gue se dan entre
ellos y por ellos ~tanto verticales como horizontales-, Y
construidas por los propios sujetos, sin desconocer las posibles
relaciones que pueden estar pautadas por la propia institucién-

estructura.

La segunda esfera se define por cada contexto sociocultural, en
tanto que cada espacio especifico tiene su propia historia,

configurada en un lento y largo proceso. Toda vez que en su seno,
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en el tiempo y en la coyuntura, se han elaborado, cambiado y
aceptado colectivamente sistemas de reglas, costumbres y simbolos.
Produciendo, por lo tanto, en cada espacio y grupo, visiones del

mundo, actuaciones y estilos de vida particulares.

Por ultimo, la tercera esfera estd compuesta por la intencionalidad
interviniente del Estado, orquestada a través de las instituciones-
estructura, haciéndose presente en el dmbito cotidiano -como el del
aula escolar en el caso de la escuela- entre otros factores por
medio de normas, leyes y contenidos, esbozadas en los reglamentos
Y contratos, planes y programas de estudio, libros de texto,
rutinas generales y socializadoras, etc., que tienen la pretensién
de regir y homogeneizar la organizacién, el conocimiento, el saber

Y las actividades en la vida cotidiana de todas las escuelas.

Come una manifestacién clara de la coparticipacién tridimensional,
a esta Ultima pretensién se le dificulta lograr su cometido en la
realidad, dada la heterogeneidad de prdcticas, saberes, contextos
Y sujetos concretos que la constituyen a partir del sentido y
significacién que le imprimen a sus acciones en la vida cotidiana;
todo elle por tejerse una compleja red de interacciones que
vehiculizan mensajes valorativos coincidentes, paralelos o
contradictorios, que operan en un plano como prescripcién y en otro
como conjugacién de negaciones, contradicciones, ausencias o

negociaciones.
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Es decir, la situacién de heterogeneidad se genera y complejiza
por esa tridimensionalidad que supone la cofarticipacién de las
esferas antes mencionadas, Yy que resultan dificiles de apreciar en
tanto que no intervienen aisladamente ni en perspectivas de
inconexién, ¥y es en la realidad cotidiana donde se integran

dindmicamente en dimensiones manifiestas y ticitas {2amora, 1990).

5.2. vida Cotidiana y Sujetos Sociales.

A partir de lo anteriormente expuesto, se hizo necesario
desarrollar dos aspectos que metodolégicamente permitieron, en el
desarrollo de la investigacién, conceptualizar y comprender lo que
implica el andlisis de la disciplina en el ambito concreto del aula
escolar. Estos aspectos estédn referidos a la comprensién que
construimos de vida cotidiana y de sujetos sociales, mismos que se
presentan a continuacién, y que deberdn de considerarse como
conceptos que orientaron, a su vez, la observacién y 1la

reconstruccién de nuestro objeto de andlisis.

Antes de abordar las concepciones iniciales de vida cotidiana y de
Bujetos sociales es conveniente sefialar que para su delimitacién
particular debié tenerse al contexto de la escuela como el

referente y lugar inmediato en el gue se generan y estdn inmersos
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y le dan sentido. Escuela que, igualmente, para su concepcién tuvo
que tener presente a lo cotidiano y a maestros y alumnos como
sujetos sociales, as{ como las determinaciones sociales que
penetran en estos espacios!’. Esta base teérica-conceptual permitiéd
reconstruir, en distintos niveles y con un sentido dindmico, la
prolongacién de lo social, e interpretar los sentidos histdéricos
de los diferentes procesos que en las aulas forman a los sujetos,

a la vez que son construidos por ellos mismos.

En este orden de ideas, encontramos que al ubicar y remitir nuestro
andlisis en el nivel de lo cotidiano y al de los sujetos sociales,
considerados en un contexto social amplio, tiene como implicaciones
principales su conceptualizacién a fin de que lo que acontece en
el aula escolar, sea susceptible, desde una perspectiva social, a
la observacién, sistematizacién, andlisis e interpretacién, en
lugar de gue como "caja negra" permanezca como un espacic cerrado,

de lo no documentado, de lo no formado, de lo desconocido?®,

17, 1a construccién teérica~conceptual de La Escuela se expone
en el capitulo 4. del Apartado II, de este documento.

18 para Rockwell y Ezpeleta, reconstruir la "historia no
documentada de 1la escuela" implica: "analizar 1la existencia
cotidiana actual de la escuela como historia acumulada; (y) buscar
en el presente los elementos estatales y civiles con los que se ha
construido la escuela". (1983: 6)
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5.2.1. Vida Cotidiana.

Conceptualizando, el nivel de lo cotidianoc no es visto como 1lo
referido a los rasgos comunes, tampoco como 10 que en abstracto se
da todos los dias, ni como lo transitorio y lo anecdético de la
vida en cada salén de clases; la "vida cotidiana" la vemos como el
conjunto de las actividades productivas, existenciales y de
interaccién social que desarrollan los sujetos en grupos
determinados!?, vida cotidiana que 1los conforma, estructura y
fundamenta en su existencia singular -matizada por su extraccién
pocial y su particularidad-, a la vez que los instruye y prepara
para apropiarse, reproducir o reelaborar tanto su prictica como su

concepcién del mundo.

En este sentido, el ccncepto de vida cotidiana, como aqui se
entiende, pretende delimitar y a la vez recuperar conjuntos de
actividades caracterizados por la heterogeneidad Yy que son
emprendidos, articulados, reproducidos y traficados por hombres
parséfulares, en interacciénes continuas y permanentes, Yy en
espacios Yy tiempos relativos. De tal modo que las actividades
observadas en un aula ‘pueden ser comprendidas como ‘'cotidianas’
s6lo con referencia a esos sujetos; asi, se circunscriben a

'‘pequefios mundos' (con espacios Yy tiempos limitados) cuyos

1%, Algunos autores consultados para la conceptualizacién de
"vida cotidiana" son: Goffman, 1971; Heller, 1977 y 198%; Kosik,
1984; Lefebvre, 1984; Rockwell y Ezpeleta, 1983; Subirats, 1973;
Wolf, 1982.
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horizontes se definen diferencialmente, de acuerdo con la
experiencia directa y la historia de vida de cada sujeto" (Rockwell

Y Ezpeleta, 1983: 18-19).

Al recuperar en el concepto de vida cotidiana el nivel de 1la
unicidad e irrepetibilidad del hombre particular, otro aspecto que
ge vincula es el de las objetivaciones que representan diversos
niveles, el que retomamos estid dado a partir del salén de clases,
visualizado como la expresién material de un sistema de habitus?®,
significaciones, usos, préacticas y costumbres que se desarrollan,
e implica una apropiacién previa que determina una eleccién o una

imposicién,

Como categoria analitica, lo cotidiano, en un alto grado de
significacién social, se distingue por caracterizarse en 1la
heterogeneidad, en la contradiccién, en lo histédricamente singular,
an la particularidad, y en lo coyuntural?®; ya que "en un mundo de
diversidad, como el escolar, se empiezan a distinguir asi las
miltiples realidades concretas que diverses sujetos pueden
identificar y vivir (como salén de clase)}; se empieza a comprender

que (el espacio escolar) es objetivamente distinto segin el cual

2%, Los habitus se explican en el punto 2.4 del Apartado II
de este trabajo.

2 pqui lo coyuntural no se circunscribe en el sentido
politico, sino mads bien en el sentido que le da P. Bourdieu, quien
concibe a lo coyuntural comec el momento en que cambian los habitus
cuando se modifica la situacién que los produjo. Al respecto véase:
Giménez, 1987: 35.
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(el lugar y el momento) donde se le vive" (Rockwell y Ezpeleta,

1983: 19).

Asi, el nivel de lo cotidiano representa la posibilidad de lograr
un acercamiento general a las formas de existencia material y de
significacién individual en la vida del aula escolar; lo que supone
reconstruir log procesos que ocurren en lo cotidiano del salén de
clases Yy '"revelar el 4mbito preciso en 8l que los hombres
particulares (en el proceso educativo) experimentan, reproducen,
conocen y transforman la realidad escolar" (Rockwell y Ezpeleta,

1983: 20).

5.2.2. Sujetos Sociales.

Respecto de la conceptualizacién analitica de sujeto social, ésta
es insalvable si{ pretendemos reconstruir una prédctica docente a
partir de la vida cotidiana del salén de clase, debido a que es el
sutjeto -los maestros, alumnos, directivos y padres de familia- el
referente fundamental en este nivel, al ser él1 quien en su
interaccién en la vida cotidiana es formado por la prdctica docente
y quien a su vez la construye cotidianamente. Es decir, sujeto
social implica la comprensién del hombre particular como creador

de significados, portador de concepciones y quien le da sentido a
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sus préicticas, aunque no siempre de manera consciente.

Los sujetos sociales, en la construccién de sus miltiples
realidades concretas, internalizan determinaciones culturales,
politicas, econdémicas e institucionales que los llevan a
A desarrollar habitus que al objetivarlos los traducen en practicas
Yy saberes singulares que contribuyen en la construccién de su
realidad, no sélo referida a su ambiente inmediato, en este caso
el aula escolar, sino que lo trasciende y en consecuencia existe
una prolongacién de lo meramente cotidiano escolar a un plano més

amplio de lo social.

Esta realidad, dialécticamente, vuelve a influir en los mismos
sujetos e impacta a otros. En este sentido, de manera dinimica,
los sujetos sociales conforman su realidad y a su vez son
conformados por ella; ya que construyen y son formados en Y por
relaciones sociales particulares, por tradiciones -tanto sociales,
como pedagégicas en el caso de la escuela- y por diferentes
historias que integran diversas reglas del juego social, ya que al
participar en distintos grupos el sujeto social se apropia de
determinados saberes, habilidades y actitudes que entran en juego
con los suyos proplos, dejando de lado otros; de tal manera que le
permita la identificacién y la permanencia en su grupo social y la

sobrevivencia en la sociedad.

Por lo tanto, en esta conceptualizaciédn al sujeto social de ninguna
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forma se le concibe como resultado de la tesis del pacto social que
supone primero la existencia del individuo; tampoco se considera
como individuo aislado y simple portader de roles sociales
preestablecidos. Aqui se entiende al sujeto social come un sujeto
activo {(Judrez, 1983}, que forma parte de un publico destinatario
de distintas interpelaciones institucionales que al internalizarlas
las combina o confronta con un capital socio-histérico-cultural
propio, que en un proceso subjetivo desarrollan, reafirman o
modifican en é1, habitus particulares que a la hora de objetivarlos
lo llevan a participar, a construir y a ser formado en y por
relaciones sociales din&micas, singulares y miltiples, a través de
las cuales cotidianamente procura formar y redefinir su existencia

concreta, aunque muchas veces de manera mecdnica o inconscienta.

En la vida cotidiana del salén de clases destacan como sujetos
sociales principales los profesores y alumnos, quienes en distintas
Y permanentes relaciones sociales desarrollan pricticas y saberes
particulares que hacen posible su existencia como tales, y permiten
que el espacio escolar exista al objetivarse. Es decir, los alumnos
Yy maestros, como sujetos sociales, a través de sus acciones
cotidianas es que se apropian diferencialmente de saberes y valores
educativos institucionales que al mezclarlos, consciente o
mecdnicamente, con el capital socio-histérico-cultural del que son
portadores, generan procesos educativos que pueden combinar 1la
reproduccién, reelaboracién, resistencia o radicalmente el rechazo

de los mismos contenidos y valores institucionales; de ahi que los
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resultados de estos procesos en muchas ocasiones rebasan,
reproducen, contradicen o nulifican lo establecido por cualquier
programa formativo; resultados educativos que, por lo tanto, pueden

ser los socialmente esperados, o bien superiores, contrarios o

deficientes.
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IXx. EL PRINCIFIO DINAMICO DE LA
EDUCACION. DINAMICA DE LAS PRACTICAS
EDUCATIVA ¥ DOCENTE EN LA ESCUELA

En este apartado se presenta una reflexién teérica que permite
puntualizar la ubicacién y toma de posicién analitica que en
nuestro trabajo de investigacién sostenemos. Se incorporan en el
debate sobre las concepciones de educacién y escolaridad, as{ como
sobre las maneras de analizar y explicar el acontecer cotidiano del
aula escolar, desde una perspectiva que pretende aventajar a los
andlisis reduccionistas, o bien a los cuantitativos, los técnicos,
los mecanicistas o los de causa afecto, con los que
tradicionalmente ha sido analizado dicho acontecer. De tal modo que
se recupera el reto de educarnos en las nuevas formas de
entendernos a nosotros mismos en los dmbitos y contextos en los que
vivimos, as{ como la de desafiarnos a explorar, revisar Yy
replantear las creencias, saberes, categorfas y estructuras

tedSrico-metodolégicas con las que las entendemos.

Igualmente, en este apartado corresponde cumplir el objetivo que
desde el principio de esta investigacién planteamos como
conveniente: la demarcacién y concepcién de la prdctica docente,

para constituirla como marco referencial que, desde una perspectiva
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de globalidad e integralidad articulada, posibilite la comprensién
y estudio, en particular, de la disciplina eécolar Y, en general,
de todo proceso educativo, tal y como acontecen en la vida
cotidiana de salones de clase concretos y singulares. Procesos que,
como se¢ verd mas adelante, a la inversa y dindmicamente ayudan a
comprender fenémenos mAs amplios como el gque ocurre entre las

pricticas educativa y docente.

Cabe subrayar aqui que la idea emanada de este apartado tedrico,
en particular, y del estudio, en general, es la de que la escuela
Yy el salén de clases no pueden pensarse como espacios-tiempo
atravesados unicamente por la homogeneidad, aunque ésta exista
relativamente en rutinas, contenidos y espacios, sino que debe
incluir también la estimacién puntual de la singularidad y
protagonismo de los sujetos que integran la escuela, as{ como la
aceptacién de que perviven estrategias, &mbitos Yy tiempos
diferentes, caracterizados y definidos por la heterogeneidad; por
lo que mids que pensar y estudiar a la escuela en términos
generales, sSe sugiere que se piense en cada escuela, con su
organizacién, sus maestros y alumnos, sus aulas y sus practicas
docentes, definidas en su singularidad propia, y reconociende su
coparticipacién, regional y contextual, con las determinaciones
institucional-estructurales que pretenden o suponen la homogeneidad

de las practicas sociales.
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1. El AnAdlisis del Aula Escolar en Debate.

Pese a que el salén de clases es el lugar donde realmente se
desarrolla la educacién formal se conoce muy poco de lo que alli
vordaderamente sucede, situacién problemitica que puede atribuirse
a las formas como ha sido analjizada la educacién, en general, y la
préctica docente y los procesos educativos gque acontecen en ese
lugar, en particular; puesto que la mayorfia de- los estudios
socioceducativos que se han venido generando han privilegiado la
polaridad y la linealidad segmentada espacio-temporal de estos
fenémenos, asi como a ciertas dimensiones particulares del complejo

mundo de la educacién.

Lo anterior depende del paradigma’ o de la tradicién teérica de
la que se trate, tradiciones que al diferenciarse conllevan,
manifiesta o tidcitamente, una polémica entre si, razén por la cual
aqui se considera oportuno realizar una breve revisién, un tanto
sintética, de cémo se han estudiado desde las ciencias sociales los

procesos educativos que determinan y/o configuran a la préctica

32 7T, Khun concibe como paradigma a un sistema tedrico
dominante en la ciencia, que organiza y dirige la investigacién
cientifica en una c¢ierta direccién, permite el surgimiento de
algunas hipétesis e inhibe el desarrollc de otras, centrando la
atencién del investigador en determinados aspectos de su objeto de
estudic y desconociendo otrog (Khun, 1978).
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docente; oportunidad que aprovechamos a su vez para hacer explicita
la perspectiva teérica en la que apoyamos nuestro an&lisis: Ia

Nueva Sociologfa de la Educacién.

Aqui conviene aclarar que no es nuestro propésito someter a
disgcusién, de ninguna manera, un conjunto orgdnico de hallazgos,
resultado de diferentes esfuerzos filoséficos y cientificos de las
ciencias sociales, sino, m&s bien, con esta revisién lo que
pretendemos es adoptar una posicién teérica que nos apoye en el
andlisis y que nos ayude a evitar caer en falsos mecanicismos,
reduccionismos y/o, en su casc, dogmatismos, con los que en general
se han pautado 1los puntos Qe partida de una busqueda del
conocimiente socioceducativo. En efecto, éste es s6lo un
acercamiento a nuestro objeto de estudio, por lo que con lo que a
continuacién se presenta apenas se anotan algunos elementos para
un debate inicial que exige ser ampliado. Veamos los postulados

principales de esta controversia:

1.1. Perspectivas de Apoyo para los Requerimientos del Estado.

Desde que se registra el desarrollo masivo del sistema educativo,
con la expansién de la cobertura, los Estados moderncs, ante el
reto de la organizacién y respuesta educativa demandada, optaron

por apoyar mediante el financiamiento a los estudios que les
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garantizaran generar un "saber técnico y util", que les facilitase
racionalmente la planeacién y formulacién de politicas educativas

{Karabel y Halsey, 1976}.

Cuestién que llevé a situacién de privilegio a los investigadores
que, fundamentalmente, bajo los cortes del empirismo metodoldgico,
de la teoria econémica del capital humano y de la tecnologia
educativa, han atendido la esfera de los aspectos cuantitativos de
la educacién y del didactismo técnico (léase en este sentido
investigaciones referidas a las relaciones insumos-productos;
eficiencia y eficacia de la oferta y la demanda atendida, as{ como
la administracién de ingresos y egresos; indices de aprobacién,
reprobacién y desercién; etc.), en cuyc cuerpo teérico la
"eficiencia”, el "rendimiento" y las "técnicas” fungen como ideas

centrales.

De esta manera, los estudios preocupados por los aspectos
cualitativos de 1la educacién quedaron fuera de prioridad para
recibir apoyo financiero por parte del Estado; sin embargoc, es
conveniente sefialar que otros investigadores, a pesar de haherse
mantenido con independencia de la voluntad y control del Estado,
también han descuidado el estudio global y procesual de la practica
docente, al influenciarse por ciertas corrientes reduccionistas y

polares. A continuacién se revisan muy someramente los
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reduccionismos objetivistas y subjetivistas®.

1.2. Reduccionismos Objetivistas.

En uno de los extremos Y con una inquietud bdsicamente politica
estd el reduccionismo objetivista, en el cual intervienen
separadamente, con dualidades e indistintamente, enfoques
marcadamente contrarios como son el estructuralismo, el
funcionalismo y el marxismo; perspectivas que coincidentemente
desde lo "macreosocial" reducen sus andlisis de lo educativo a lo

que consideran su "esencia": la estructura.

Para estas tradiciones teéricas, al ubicar su atencién unicamente
en el nivel "macro', no interesan tanto los sujetos -maestros y
alumnos en el caso de la escuela- que realizan las acciones
sociales y educativas in situ, sino la institucién escuela como
aparato que los determina y configura. Es decir, desde este
reduccionismo, en el caso de la escuela, los maestros y alumnos
son considerados indignos para constituirlos en objeto de

teorizacién, por estimar que no poseen la autonomia minima

3, Hay varios autores que se han esforzado por esguematizar
las tradiciones teéricas que se incluirfan en estos reduccionismos,
como ejemplo véase: Boudon, 1980; Castrején, 1982; Karabel vy
Halsey, 1976; Khun, 1978 y s8.f£.; Tedesco, 1989; Tenti, 1984;
Zamora, 1990.
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indispensable para '"decidir" en las acciones y prdcticas
educativas, puesto que tales acciones se teorizan como ya dadas,
como determinadas por la estructura social y, en particular, por

la institucién-escuela (Zamora, 1990).

En este sentido, estas tendencias tedéricas se asimilan como cilencia
de estructuras, de fenémenos gque trascienden y determinan las
voluntades e intenciones individuales, y por ende las acciones de
los sujetos. De ahi que la prédctica docente y las relaciones
sociales que se dan en 8l aula aparecen como fenémenos casi obvios,
por considerar gque se ajustan a las reglas y légica de 1la
estructura social y, en particular, del aparato escolar; es decir,
las acciocnes ejecutadas por maestros y alumnos se aprecian como
resultado inevitable de las determinaciones "objetivas" y no como
producto de sus estrategias subjetivas o intersubjetivas {Bourdieu,

1980).

En suma, aun cuando lag distintas teorias que integran este
reduccionismo destacan de diversas maneras la realizacién de las
acciones educativas y sociales, su intencién es no desprenderse de
la evidencia, apelando continuamente a la objetividad que ofrece
la estructura de un sistema social dado. No obstante, si bien estos
enfoques ayudan a contemplar fenémenos como la reproduccién o el
cambio social, se restringen a una visidén reducida propia de los
andlisis macrosociolégicos, los cuales '"se prestan muy bien para

la denuncia y 1la lucha contra el Poder y las relaciones de
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dominacién a nivel de la totalidad social, pero son inocuos en lo
que se refiere al entendimiento y lucha contr;.: las manifestaciones
cotidianas y concretas de la dominacién, por ejemplo, en la escuela
¥ en el aula". Asimismo, no s86lo carecen de utilidad para
caracterizar a la prdctica docente y a la disciplina escolar "en
objetos de andlisis, sino, mds bien, deslegitiman todo intento en

esa direccién” (Tenti, 1984: 3-5).

1.3. Reduccionismos Subjetivistas.

Por otro lado, encontramos al reduccionismo subjetivista que desde
lc "microsocial”™ erige sus alternativas teéricas exactamente en el
polo opuesto en las que se ubican las del determinismo objetivista;
por ello, contra las categorias '"macro", las corrientes
microsociolégicas y subjetivistas de la fenomenologila social®* y las
interpratativas o interaccionistas?®® reivindican al sujeto como

constructor, pradcticamente Unico, de lo social.

Desde esta éptica, el mundo social, de lo escolar en su caso, se
concibe como "social construido'" resultado iunicamente por las

acciones emprendidas y concretadas por los sujetos -maestros y

24 como ejemplo de esta corriente véanse los textos de Schitz,
1972; 1974a; y 1974b.

23, véase como ejemplo el texto de Mead, 1972.
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alumnos, por ejemplo~ en situaciones de interaccién, pues se estima
que persiguen objetivos conscientes y que, por lo tanto, actidan con
intencionalidades particulares; enfatizédndose la importancia de la
situacién de interaccién Yy las capacidades subjetivas e
intersubjetivas de interpretacién, de intencionalidad y de
negociacién que poseen los sujetos sociales en la configuracién y

conduccién de sus acciones. (Schiitz, 1974a).

Asimismo, las corrientes subjetivistas afirman que cualquier
realidad social, como la escolar, debe apreciarse como un fenémeno
en cambio continuo, por lo que resulta imposible que dicha realidad
pretenda explicarse a partir de un conjunto de fuerzas sociales
estdticas y deterministas. En este orden de ideas, desde el
subjetivismo "la explicacién causal muchas veces deja su lugar a

la explicacién intencional" (Pereyra, 1980).

Sin embargo, sin deslegitimar los aciertos de las teorias que
intervienen en este reduccionismo, el problema principal de 1los
subjetivistas radica en que consideran que el munde del 'sentido
comin"”, el mundo de la "vida cotidiana", con sus actores e
interacciones -por ejemplo los maestros Y alumnos en el aula
escolar- constituyen un mundo social cerrado y auténomo, un
microcosmos con sus particularidades y utnicas reglas del juego,
producto de las interpretaciones, construcciones, neggciaciones Y
contradicciones de los alumnos y maestros en cada salén‘de clases;

recorte microsociolégico que impone una metodologia restringida,
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pues las observaciones se ordenan solamente con base en el sentido
comin, enriqueciendo a tendencias inspiradas en enfoques que

rechazan el emplec de conceptos o categorias aprioristicas.

En este sentido, estos enfoques informan mis bien acerca del "cémo"
se realizan las acciones sociales, de cémo se genera la vida
educativa en el nivel de lo inmediato, peroc no explican el "por
qué"” de éstas. Es por elle que los estudios que se ubican en este
reduccionismo, corren el riesgo de convertirse en simples
concepciones "ateéricas'". Lo que final y contradictoriamente
terminarf{a por fortalecer los enfoques opuestos que pretenden
imponer la concepcién explicativa de que todo corresponde a lo que

determina objetivamente la estructura.

1.4. Hacia una Propuesta Globalizadora: La Nueva Sociologia de la

Educacién.

Los reduccionismos bosquejados anteriormente permiten, entre otras
cuestiones, identificar un eje problemdtico que se centra,
fundamentalmente, en las dificultades teérico-metodolégicas de las
ciencias sociales para resolver el problema de la inconexién y
aislamiento que en la prictica investigativa se impone a la
relacién entre estructuras y sujetos -entre el aparato educativo

¥ la interaccién de maestros y alumnos- que determinan y configuran
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a las acciones sociales y, en particular, a la practica docente;
inconexién entre lo social objetivo (leyes, normas, instituciones,
etc.) y lo social subjetivo (intencionalidades, apreciaciones,

percepciones, voluntades, etc.).

En este sentido, resulta notoric que de estos dos reduccionismos
se desprende una falsa dicotomia de lo social, abordidndose, en Bu
caso, los fendmenos educativos polarmente desde el nivel
macrosocial o desde el micro, sin que se expliquen lzs maneras de
cémo se articulan o coparticipan los dos niveles -o bien se tiende
a eliminar lo social subjetivo considerdndolc como simple efecto
o resultado de lo "social verdadero", o sélo se asigna la dignidaa
de lo real a lo "social percibido y vivido"”, al mundo de_:;'l._a_'vida
cotidiana y del sentido comun", tal como existe y se expresa:‘n

situaciones concretas y especificas?®.

%, Esta cuestién deja en lo inmediato un problema evidente
para la aplicacién de los avances de las ciencias sociales, tal y
como de algin modo lo sefiala Lefebvre (1984: 39): entre otros, se
favorece un vicio de "los especialistas de las ciencias
parcelarias" para recortar la realidad cada uno a su manera, de
tal modo que los técnicos -publicistas, planificadores,
tecnécratas- quedan con mayor poder de decisién al ser los que
retoman "la tarea de componer Yy fabricar una cohesién con el
rompecabezas de los fragmentos", aunque tal cohesién tenga poco o
nada que ver con lo que realmente as exigido socialmente; por su
parte, Zemelman (1987: 26) va mé&s alld de la dicotomia macro-micro,
al subrayar que debe comprenderse '“que los procesos distinguibles
en la realidad no se desvinculan unos de otros, sino en el marco
de relaciones necesarias que deben raconstruirse". Para tal efecto,
propone utilizar conceptos-indicadores que "deben dar cuenta de
tales relaciones y romper con las fronteras disciplinarias, ya que
éstas al rescatar 1los procesos desde 4ngulos particulares,
recuperan la realidad de manera fragmentaria, pues no consideran
la articulacién entre los mismos; este planteamiento de Zemelman
abre una cuestién problemdtica que puede plantear un reto no de
interdisciplinariedad ni de multidisciplinariedad, sino quizis de
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Por ello, es necesario generar revisiones Yy andlisis que
contribuyan a salvar esa errénea dicotomfa, pues debe reconocerse
que a lo maximo que se llega e5 a una contrastacién entre sociedad
Yy salén de clases, entre estructuras y sujetos, construyéndose un
absurdo antagonismo que proporciona muy poco conocimiento de lo que
realmente sucede y acontece tanto en lo general del munde sBocial
como en lo particular de la esfera cotidiana del salén de clases,
en donde se concretan las acciones y procesos educativos (Zamora,

1990: 21-22).

Estos niveles de lo social, en realidad, suponen miltiples
posibilidades de coparticipacién y determinacién mutua, puesto que,
por ejemplo, el andlisis desde el &mbito de la vida cotidiana debe
aceptar y considerar la dindmica de los aspectos existentes e
intervinientes, tanto internos como externos, tanto explicitos como
no manifiestos, que determinan y le dan sentido particular a las
acciones sociales de cada contexto o &mbito especifico, como la
prictica docente de cada salén de clases, acciones que, a su vez,
dialécticamente alcanzan a trascender el 4#mbito cotidianc e

impactar a otros sujetos y/o niveles de lo social.

lo que los posmodernistas estdn dando en llamar como
transdisciplinariedad. Un huen ejemplo e inicio de esta polémica
es la alternativa planteada en el texto editado por Wilber,1987,
y en el de Morin, 1984. Asimismo, dentro de esta discusién encaja
muy bien el Ultimo libro de Balandier, 1990, como un debate
particular en las ciencias sociales.

69



Analiticamente, podemos afirmar que si bien cada prdctica docente
se enmarca en un espacio tiempo del aula escolar, no se agota en
el interior de esta esfera social de lo cotidiano, sino que la
trasciende al formar parte, determinarse y coparticipar de Yy con
una realidad social mds amplia y compleja; por lo que s8i bien es
importante clarificar las condiciones materiales, inmediatas y
cotidianas, en que se genera y que matizan a la prdctica docente,
no es menos importante, entre otras cuestiones, analizar las
implicaciones y entrecruzamientos de esa misma prédctica y de 1la
determinacidén social con otros procesos sociales, tanto en sus
condiciones generales como en los elementos mediados y no por la
conciencia de los maestros y alumnos, sin dejar de estimar las
mediaciones contextuales, regionales y culturales; en una
apreciacién analitica de 1lo que antes hemos denominado como

tridimensionalidad social?,

En consecuencia, desde las perspectivas socioldgico-educativas
antes simplificadas, el andlisis global e integral®® del salén de
clages Yy de los procesos educativos habia permanecido como un 4rea

ajena o periférica de la investigacién educativa, con los

27, La revisién de la tridimensionalidad social se realizé en
el subcapituleo 5.1. del I Apartado.

. siempre que nos refiramos a lo integral, estaremos
remitiéndonos al andlisis de la articulacién inclusiva. En tanto
que como elementos constitutivos de una globalidad o totalidad, se
toman en cuenta, analiticamente, a partir de su articulacién con
el objeto de estudio en cuestién.
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resultados anteriormente referidos?®; antq esta problemAtica
teérico-metodoldgica, en las décadas de los sesenta y setenta
bésicamente en los Estados Unidos y en Inglaterra y hasta los
ochenta en nuestro pais, surge, entre otras corrientes y como
cuerpo teérico en construccién, la llamada Nueva Sociclogfa de la
Educacién®®, cuyos planteamientos innovadores ofrecen elementos
tadrico metodolégicos para estudiar integral y globalmente a los
fenémenos educativos como procesos generados y desarrollados en la
"caja negra" de la educacién y con posibilidades de trascender este

4mbito de su produccién (Zamora y Pineda, 1991: 289).

Nuestra posicién investigativa se apoya en la Nueva Socioclogia de
la BEducacién pues nuestras inquietudes antes sefialadas se refuerzan
con los planteamientos de esta corriente y, sobre todo, por las
amplias posibilidades de andlisis que ofrece este nuevo enfoque;
estas posibilidades de anAlisis radican, fundamentalmente, por
estar integrado con diversas teorias sociolégicas. Principalmente

por la sociologia interpretativa, el interaccionismo simbélico, la

¥, si bien el estudio empirico de la practica docente corre
a lo largo de este siglo, realmente, hasta antes de los aflos
gesenta los andlisis que se hacian en torno a este tema se basaban,
principalmente, en la teoria econémica del capital humano, 1la
tecnologfa educativa y el conductismo, cuyos estudios del salén de
clagses se sometfian a concepciones mecanicistas y didactistas,
"olvidando" que el aula escolar estéd inserta en una institucién,
la cual tienen relaciones y determinaciones de la trama social en
su conjunto.

®_ Algunos autores que han revisado y comentado la Nueva
Sociclogia de la Educacién son: Castrején, 1982; cCorenstein, 1984
y 1988; Delamont y Hamilton, 1978; Giroux, 1981 y 1985; Karabel y
Halgsey, 1976; Rodriguez, 1983; Stubbs, 1984; y Vizquez, 1970.
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fenomenologia social, 1la etnometodologfa, el marxisme y la
etnografia; las cuales como conjunto permiten realizar andlisis
puntuales, a distintos niveles y dimensiones, a la vez, de 1lo

social (Karabel y Halsey, 1976).

Asimismo, esas tradiciones tedéricas, que integran a la Nueva
Sociologfa de la Educacién, comparten como caracteristicas
esenciales: desconfianza en la absolutizacién de los estudios
cuantitativos y al uso de categorias rigidas; recelo al andlisis
macrosocial como Unica explicacién de la realidad en si misma;
oposicién de llegar al aula con categorias rigidas, preconcebidas,
observables y sin concientizarlas; visién del hombre como creador
de significados y constructor de la historia; atencién en los
supuestos que fundamentan el orden social; e interds en 1la
transmisién, adquisicién y construccién de procedimientos

interpretativos,

De tal modo gque, entre otras cosas, por contar con estas
posibilidades analiticas, la Nueva Sociologia de la Educacién se
ha constituido como una alternativa porque reafirma a los procesos
que se suceden en el interior del aula como objetos de estudio

sociolégico particularmente interesantes®, y porque con sus

31, pe acuerdo con lo que Giroux dice, "la nueva socioclogia
de la educacién trata todos los aspectos del proceso escolar como
problemdticos, esto es, rechaza las nociones pedagégicas de sentido
comin y considera al conocimiento escolar, a las relaciones
sociales en el saldén de clases y a la nocién de evaluacién como
construcciones sociales constantes que deben ser contihuamente
negociadas, redefinidas, y desafiadas, tanto por los maestros como
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herramientas teérico-metodolégicas facilita el andlisis de dichos
procesos, global e integralmente, atendiendo ios distintos niveles
que intervienen en la configuracién de los mismos. Todo ello a
partir de 1la cotidianidad del 4mbito educativo, aceptando Yy
considerando la dinédmica de los aspectos existentes e
intervinientes, tanto internos como externos, asi como los
manifiestos e implicados que determinan ¥y le dan sentido particular

a la prictica docente de cada salén de clases.

No obstante, resulta conveniente reconocer y subrayar que la Nueva
Sociologia de la Educacién, como cuerpo tedrico en construccién y
al tener como reto principal analizar los procesos del aula escolar
tomando en cuenta la dinamica social, aun no ha desarrollado y
resuelto el estudic de otros aspectos socioeducativos que le son
inherentes; por ejemplo, no alcanza a "comprender completamente la
relacién entre el conocimiento y el poder por una parte, y la

ideclogia y la dominacién por la otra" (Giroux, 1981: 104).

En este sentido, si bien nuestro objeto de estudio se delimita en
torno a la préctica docente y a la disciplina escolar, consideramos
que, bajo la ventaja de cuerpo teérico en construccién de la Nueva
Sociologia de la Educacién y con el desarrollo teérico-analitico
de esta investigacién, indirectamente se podrd contribuir en la

puntualizacién, tratamiento y revisién de algqunos aspectos

por los alumnos" (Giroux, 1981: 103.- Traduccidédn nuestra).
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educativos que alin no han sido abordados sistemAticamente por ol
enfoque en el que apoyamos nuestro anilisis; pero también es cierto
que sin sus avances dificilmente hubiésemos arribado a esta forma

de conceptualizacién analitica.

Por ello, capitalizando las amplias posibilidades de andlisis que
permite la Nueva S5ociologfa de la Educacién en los capitulos Yy
apartado suhbsecuentes utilizamos categorias criticas -tales como
Estado, hegemonfa, clases sociales, instituciones y agencias
sociales, ideologia, socializacién-apropiacién, habitus, etc.??;
todas ellas alrededor del andlisis de lo educativo y para
investigar los procesos que acontecen en el nivel de lo cotidiano
de la vida del salén de clases, reconociendo las determinaciones
que se ejercen hacia el plano de lo institucional para impactar a

los sujetos sociales.

En esta perspectiva, los anadlisis desde el nivel de lo cotidiano
nos permiten ver una realidad social donde se producen una serie
de procesos educativos mediados por relaciones sociales, tanto
verticales como horizontales, y en cuya construccién juega un papel
importante el nivel institucional-estructural pero no menos el
protagonismo de los propios sujetos, obligando a considerar también

situaciones y condiciones particulares, para estimar posibilidades

32, De hecho Giroux, en su recuperacién que hace de la Nueva

Sociologfa de la Educacién, recomienda el uso de estas categorias
criticas para el andlisis de lo social educativo (1981: 101).
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Y ejercicios reales de transicién social.

2. Integralidad de la Determinacién Social y del Protagonismo

Individual en el Trabajo Educativo.

Tratar de conocer el papel que juega la disciplina escolar en la
construccién del trabajo educativo, tanto en su relacién con la
préctica docente como en la socializacién del educande, conlleva
revisar a la institucién escuela, al aula escolar y a las practicas
Y procesos que en ella se generan, como parte de la prdctica
docente. Sin embargo, conviene ir precisando que para identificar
las relaciones y determinaciones que tiene la prictica docente con
el sistema social, implica hacer el andlisis desde una perspectiva
global que ubique el papel que tiene la institucién escuela en una
formacién social, a 1a vez que dAé cuenta de la especificidad del

objeto de estudio.

Asimismo, en tanto que consideramos que el trabajo del aula debe
ser estudiado como resultado, en parte, de una prdctica educativa,
determinada socialmente y con un soporte institucional, y para ir
de lo general a lo particular, se hace indispensable identificar

el papel que las distintas instituciones tienen en la sociedad y
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8su relacién con un sistema econdémico definido histéricamente.

En este sentido, se intentard realizar un trabajo que
indirectamente proporcione algunos aportes para salvar esa falsa
dicotomia existente entre las investigaciones que abordan el
proceso educativo desde un nivel "microsocial™ y aquellas que lo
estudian desde lo "macrosocial", sin que se expliquen las maneras
de cémo se articulan o coparticipan los dos niveles; ya que el
hacer una contrastacidén entre aula y sociedad, entre estructura y
sujetos, es montar un falso antagonismo, en tanto que el estudio
del salén de clases debe admitir y tomar en cuenta los aspectos
tanto manifiestos como tdcitos, as{ como los internos y externos
de la vida del aula, porque de lo contrario, como sefiala R. Walter,
“toda descripcién de las actividades que no pueda entroncarse a la
eBtructura y cultura de una sociedad, es una relacién conservadora"

{Cfr. Delamont y Hamilton, 1978: 29).

Es decir, este problema de la dicotomia entre lo macro y lo micro
remite al reconocimiento de que en el aula escolar estidn presentes
Y en conexién permanente los niveles interncs y externos de la vida
social; uno, a partir de 1las estrategias did4cticas, los
contenidos, la aevaluacién, los tiempos dedicados a las 4reas de
conocimiento, etc.; el otro, el nivel externo, referido a 1la
normatividad y reglamentacién, a las expectativas sociales,
valores, costumbres, esquemas de pensamiento, atc. Este

sefialamiento permite reconocer y apreciar no sélo la dimensién de
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lo explifcito material, sino también la de lo técito de 1los
procesos. Dimensién implicita que en muchas situaciones sociales,
dindmica y contradictoriamente, envuelve, reproduce y transforma

lo manifiesto (Zamora y Pineda, 1991i: 291)%

2.1. El Estado como Equilibrio y la Hegemonia de la Clase

Dominante.

En este estudio se parte de la concepcién gramsciana de que el
Estado capitalista controla y desarrolla distintas instituciones
en funcién de la construceién y consolidacién de la hegemonia; es
decir, el Estado busca la dominacién y direccién econémica,
intelectual y moral de la sociedad, que posibilite la reproduccién
tanto del capital como del sistema social en su conjunto. No
obstante, modo de produccién capitalista implica la presencia de
clases sociales, determinadas materialmente por su ubicacién en las
relaciones sociales de produccién y por la estructura econdémica de

la sociedad, siendo en esta base material en donde se inscriben

33, Para una comprensién mas clara de lo gue aqui se pretende
sintetizar, es conveniente remitirse al Subcapfitulo 5.1. del
Apartado, pues allf se explicita mds ampliamente la estimacién de
que en el nivel de lo cotidiano del salén de clases se generan Yy
desarrollan una serie de procesos en madio Yy a causa de una
tridimensionalidad social. Tridimensionalidad gque engloba la
coexistencia de esferas y dimensiones que intervienen, contradicen,
coparticipan y se complementan constantemente en cada realidad
social de manera singular.
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tanto las posibilidades de dominioc de una clase sobre otra, como

las posibilidades de transformacién de esta situacién.

Asimismo, el dominio de una clase social sobre otra no se da sdélo
por la posicién estructural, relegando al determinismo "en ultima
instancia" los procesos de reproduccién del orden social, sino que
dada la complejidad de las miltiples contradicciones Y
sobredeterminaciones de estos procesos, es necesario ubicarlos
dentro de la l6gica de la reproduccién social, légica que implica
plantear estos fendémenos al interior de un espacio social
estratégico, en donde se ubica también la dominacién y direccién
a nivel politico y cultural, es decir, la construccién y
consolidacién de una hegemonfia econémica, politica y cultural de

la clase dominante.

En la consolidacién de esta hegemonia el Estado tiene un papel
importante, dado que representa, material y simbélicamente, a un
complejo de actividades tebéricas y préacticas con las cuales 1la
clase dirigente no sélo justifica y mantiene su dominio, sino que
también logra obtener el consenso de los gobernados. Por lo tanto,
el Estado asi visto no debe ser considerade sélo como la sociedad
politica, una dictadura o un aparato coercitivo, sino "como un
equilibrio de 1la sociedad politica con la sociedad civil"
(Portanteiro, 1981: 223) o, en otras palabras, como la correlacién
de fuerzas entre las clases que coparticipan dentro de una

determinada formacién social {Poulantzas, 1969: 169 y s8s8.).
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De ahi que, el Estado no debe concebirse- como una cosa, un
ingtrumento o una m&quina, sino come una entidad relacional, es
decir, como la condensacién material de una relacién de fuerza
entre clagses y fracciones de clase; sin embargo, descartar la
concepcién del Estado como instrumento de la clase dominante, no
equivale a negar su naturaleza de clase, 8d6lo significa que 1la
naturaleza clasista del Estado debe buscarse en su funcién
garantizadora y sancionadora de las instituciones y relaciones
sociales que constituyen la condicién estructural para el
predominio de la clase dominante, a partir de una relacién de
poder, que se establece en este caso a través de la norma y de la

disciplina.

Ahora bien, la supremacia o hegemonia de una clase se presenta bajo
dos modalidades: como dominacién y como direccién (Gruppi, 1978).
La dominacién es una variante del poder que se basa principalmente
en la coersién e imposicién; mientras que la direccién supone 1la
competencia o autoridad de interpretar y representar los intereses
de los grupos afines y aliados, a la vez que implica la habilidad
de generar una convergencia ideolégico-cultural generadora de
consenso y legitimacién. Conjugadas socialmente ambas modalidades
se configuran en el elemento directriz de una voluntad colectiva

acorde con los intereses de la clase dominante.

Asi tenemos que, los dos conceptos base que caracterizan la

79



hegemonfa de una clase (dominacién y direccién) convergen en las
nociones de poder y autoridad que, en la perspectiva de Gramsci,
son vistas como una relacién social que se expresa en el Estado:
el poder de una clase hegeménica se observa cuando, por un lado,
impone significados, valores y modos de comportamiento y, por otro
lado, constituye un polo de resistencia a ese hacer creer, hacer
aceptar y hacer hacer que implica el ejercicio del poder; asimismo,
la autoridad de una clase hegeménica se obtiene cuando ésta tiene
la competencia de erigirse como la unica vilida y modelo a seguir,
"capaz de absorver toda la sociedad, asimilédndola a su nivel
cultural y econémico: (con lo que) toda la funcién del Estado es
transformada, (y as{) el Estado se convierte en Educador" (Gramsci,
1977: 163},

En este sentido,-la hegemoria de una clase no se reduce a operar
s6lo sobre la estructura econémica Yy la organizacién politica de
la sociedad, sino, ademds, especificamente sobre el modo de pensar,
sobre las orientaciones morales y hasta sobre las formas de conocer
y de conducirse; por lo tanto, la hegemonia de una clase no sélo
es una expresidn politica y econémica, sino que también es un hecho
moral e intelectual, una manifestacién ético-cultural. De este
modo, se concibe a la sociedad como un todo orgédnico y unitario,
explicado en parte por la base acondémica y por las relaciones de
produccién y de cambio, pero no reducible, en absoluto, en su

totalidad a la base econdmica.
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2.2. La Educacién como Proceso Social, Integral y Total.

En este orden de ideas, la educacién es una politica clave en la
medida que posibilita y genera consentimiento de agentes sociales
"no clasistas", a la vez que articula diferencialmente elementos
Y procesos de clase; es decir, como un problema que tiene que ver
con la lucha por la hegemonia, convirtiéndose ésta en un principio
politico y una direccién estratégica que fundamenta el problema de

la transformacién social {(Judrez, 1984: 2-3),.

As{ visto, el andlisis de lo educativo implica realizarlo desde
una perspectiva global que supere e incluya el ambito pedagégico,
en tanto que la educacién aparece como un proceso social total, al
ser resultado, en parte, de un conjunto de determinaciones socio-
econémicas que definen su naturaleza y caracteri{sticas y que, al
mismo tiempo, influye sobre las condiciones sociales que la

determinan y le dan sentido a su quehacer.

Luego entonces, no se trata de reducir la educacién, en forma
mecdnica, a una resultante, vYa que es a la vez un factor que
_ contribuye a la definicién de cada una de las estructuras y al
cambio inherente de los fenémenos y procesos sociales. En tanto
fenémeno social, la educacidén es historia y proceso, que debe ser

comprendida en su propia dimensién espacio-temporal, considerando
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la combinacién o tipo de articulacién que guarda con los tiempos
econémico, politico y cultural de la formacién social en la que

histéricamente se inscribe.

Esta perspectiva de totalidad en la que se ubica a la educacién,
conlleva el no reducirla exclusivamente a la educacién escolar o
formal, sino a reconocer 1la importante influencia que tiene 1la
educacién informal en el proceso de formacién de los sujetos,
Andlisis de totalidad que implica estimar el papel de ambos tipos
de educacién (formal e informal) en la configuracién de una

sociedad histéricamente definida.

2.3. La Socializacién como Papel de la Educacién.

La educacién, en los subsistemas formal e informal, tiene como
principal papel la de ser un medio de socializacién, mediante el
cual el sistema social legitima, conserva y garantiza, su
existencia. De hecho este papel de socializacién se complementa y
globaliza con otras funciones que cumple la educacién, como son la
econémica (formacién de recursos para el sistema productivo), la
cultural (transmisién, produccién y cuidado de los bienes y valores
culturales que converjan en la identidad nacional), la ideolégica
{produccién y circulacién de significados sociales), la politica

{legitimacién del sistema social y su forma de gobierno), y la de
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integracién (a partir de la imposicién consensual de modos de vida,
tipos de pensamiento y formas de comportamiento, se pretende que
todos los miembros de la poblacién compart:aﬁ una misma visién de

la realidad social, de interpretarla y de transformarla).

Esto es, mediante la socializacién, las fracciones de la clase
hegeménica intentan imponer su ideologfa -tanto en sus formas
teéricas como en las modalidades de conducta social-, sus modos de
ver al mundo, sus categorias de pensamiento y los postulados
politicos fundamentales que aseguren la reproduccién y vigencia de
las formas de organizacién social, acordes con las exigencias
econdémicas, juridicas e ideolégico-culturales del sistema. De tal
forma que, la clase hegeménica justifica el papel que cumple en la
direccién y dominacién no sélo del procesoc econémico, sino también
en la vida politica, cultural y social en general, conquistando,
ademds, el consenso de las clases subalternas y la integracidn de

los individues a la sociedad®.

8in embargo, esta funcién de socializacién que tiene la educacién,
en particular la escuela como institucién, no deja de ser
heterogénea y contradictoria, sobre todo si tomamos en cuenta a las

distintas fracciones de clase y grupos que integran a la sociedad,

3, Puesto que se trata de una sociedad clasista vy
culturalmente heterogénea y contradictoria, la "integracién" es
parcial, ya que una integracién total via la educacién nunca se da;
a la par que la educacién integra parcialmente, también desintegra
o cumple funciones "disruptivas". Al respecto véanse los textos de
Henry A. Giroux y el de Peter Heintz seflalados en la bibliografia.
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en tanto que cada una de ellas dispone o esti adscrita a diversos
procesos educativos, a través de los cuales se sitia en su historia
concreta y transmite su visién del mundo y su cultura a los
miembros que las conforman, ¥y que no siempre coinciden con la

historia y la cultura dominante y oficial.

Entre las instituciones y agencias encargadas de esta tarea
destacan: la escuela, la iglesia, la familia, los partidos
politicos, los medios masivos de comunicacién, los grupos de
amigos, etcétera?®; es decir, el proceso de socializacién involucra
a distintas instituciones y agencias, especializadas o no, con o
sin control estatal, parcial o total, encargadas de producir,
procesar, transmitir e inculcar, las condiciones de apropiacién de
las significaciones ideoldgico-culturales en los grupog y en los
sujetos, conformande nuestra conciencia y nuestra identidad
contradictoriamente, ya que pertenecen a una realidad atravesada
por contradicciones, en tanto que mantienen un grado de rebeldia
y resistencia a lo usual o pretendidamente aceptado. sitﬁacién que

permite analizar este proceso no sélo para conocer la cohesién y

3%, A diferencia de las instituciones sociales, las agencias
educativas son distintas estructuras sociales no especializadas,
como los amigos, la familia, el mercado, el lugar de trabajo, etc.,
las cuales tienen sus propias redes y formas de sociabilidad; son
los canales que hacen posible la comunicacién en la vida cotidiana
al posibilitar los contactos directos entre los sujetos. Por otro
lado, las redes de sociabilidad son conductores de ideologfas y de
simbolos, y su producto es el discurso social comun (sentido comin,
cultura preespecializada). Asimismo, estas redes escapan del
control estatal o institucional. Para ello véanse los textos de P.
Bourdieu anotados en la bibliografia.
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la reproduccién, sino ademds en funcién de interpretar la ruptura

Y la desagregacién social.

2.4. Los Habitus como Formaciones Duraderas y Diferenciadas.
Conjugacién Contradictoria de los Procesos de Socializacién

y de Apropiacién.

Ahora bien, las instituciones y agencias sociales, para cumplir
con la funcién educativa de socializacién, se relacionan con los
individuos, considerados no como entes aislados sino como parte de
un publico destinatario de una serie de interpelaciones
institucionales, las cuales se pretende sean incorporadas por los
grupos y los sujetos en forma completa, homogénea y mecénica, para
que al objetivarlas garantice nuevamente el mecanismo de la
reproduccién social. No obstante, esta incorporacién, tal y como
lo sefiala Bourdieu, se da 86lo relativa, heterogénea Yy
particularmente entre los grupos, Y mis especificamente entre los

sujetos sociales, a partir de un proceso de apropiacién singular.

Es decir, la socializacién mediante el proceso de internalizacién,
por parte de los grupos y sujetos sociales, genera un principio
dindmico de socializacién genérico (promovido por las instituciones
socializadoras) y de apropiacién particular (desarrollado por las

redes de socializacién Y por las estructuras subjetivas e
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intersubjetivas de cada sujeto y grupo), que produce formaciones
duraderas y diferenciadas, mismas que Bourdieu denomina como
"habitus™*, los cuales, al combinar contradictoriamente los
procesos de socializacién y de apropiacién, se constituyen como
un punto de mediacién entre las estructuras objetivas, que componen
lag condiciones materiales de existencia, y las practicas de los
sujetos y de los grupos, que son al mismo tiempo productos Yy
productoras de las estructuras y de las instituciones (Tenti, 198%1:

261).

Los habitus, fundamentalmente, al ser al mismo tiempo un producto
Y una estructura que operativamente conjuga los procesos de
socializaciones genéricas y de apropiaciones particulares que
conforman el inmenso campo de costumbres y formas de vida, se
traducen en esquemas durables y transferibles de percepciones,
acciones y valoraciones, cuyo origen estd en las agencias e
instituciones sociales, en las redes de sociabilidad, y en las

estructuras subjetivas e intersubjetivas de los sujetos.

Asimismo, los habitus no son esquemas abstractos o inertes, sino
esquemas dinadmicos introyectados que movilizan y explican el
desarrollo de los grupos y sujetos sociales sin que aparentemente

exista direccién alguna. En este sentido, Bourdieu define a los

3, Son diversas las obras en que este autor explica al
habitus; al respecto véanse los textos de Bourdieu, 1987a y 1987b;
asi como el de Bourdieu, P. y J.C.Passeron, 1977; y también los de
Tenti, 1981, 1984a y 1984b.
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habitus como "sistemas de disposiciones duraderas, estructuras
estructuradas predispuestas para £unciona;: como estructuras
estructurantes, es decir, en tanto que principioc de generacién y
estructuracién de practicas y representaciones que pueden estar
objetivamente ‘reguladas' y ser 'regulares’ gin constituir, de
ninguna manera, el producto de la obediencia a reglas; estar
objetivamente adaptadas a una finalidad sin suponer una propuesta
consciente de fines ni el dominio explicito de las operaciones
necesarias para alcanzarlos. Todo ellec hace que las pricticas y
representaciones constituyan un conjunto colectivamente orquestado
sin ser el producto de la accién organizadora de un director de

orquesta" (Cfr. Tenti, 1981: 261).

Asi pertenezcan a los grupos o a los sujetos, los habitus, ail
mediar e integrarse por tan diversos elementos sociales y al
suponer la combinacién contradictoria de 1las determinaciones
soclales y de los protagonismos e intencionalidades de los sujetos,
no permiten concepciones mecdnicas o reduccionistas de pensar en
términos absolutos s6lo de finalidades objetivas de la estructura
social o, por el contrario, s6lo concibiendo a sujetos conscientes
libres y creadores espontdneos. MAs bien, los habitus, como
estructuras estructuradas, estructurantes y duraderas, permiten una
comprensién de la realidad que incluye e integra las dindmicas y
pricticas de produccién de lo social, y los que, en si mismos y
contradictoriamente, incluyen, engendran Yy desarrollan la

posibilidad de la reproduccién y del cambio social.
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Por lo tanto, el habitus, como proceso sintesis de una integralidad
mayor, permite organizar el razonamiento analitico con
posibilidades globalizantes, pues al articular, en dindmicas Yy
pricticas, distintas dimensiones de la realidad facilita 1la
reconstruccién de lo social y la comprensién de las estructuras y
de los sujetos sociales en el sentido de que astdn,

simultdneamente, siendo y no siendo.

2.5. El Principio Dindmico de la Educacién.

Lo anterior supone el desarrollo de un modelo teérico circular que
de manera esquemidtica se podrfa ilustrar de las formas siguientes:
estructuras-habitus-pridcticas-estructuras-,...; o, "mas
especificamente", instituciones-socializacién~-{habitus)-
apropiacién-(habitus)~-formacién-practicas-instituciones-
socializacién-...; modelo teérico circular que constituye el
principio dindmico de la educacién, mismo que, en este trabajo de
investigacién, cobra sentido en la dindmica de las précticas

educativa y docente,

Practicas que, por otro lado, en el aula escolar se sintetizan sélo
en la practica docente, misma que, dindmicamente, cobra significado

Yy orientacién por un sentidc propio y por otro externo. Situacién
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dindmica que es objeto de desarrollo en el capitulo que a

continuacién se expone.

3. Dindmica de las Précticas Docente y Educativa.

Con lo hasta aqui expuestc llegamos a un nivel en el que ya resulta
indispensable expresar resumidamente cémo concebimos a la prdctica
docente; aunque, lo haremos no sin antes dejar anotadas dos

cuestiones:

Por una parte, como se dijo inicialmente no es pretensién nuestra
llegar a conceptualizaciones cerradas, rigidas y mucho menos
acabadas, porque en todo caso, sobre cualquier limite tedrico
cerrado, nuestra intencién es inclusiva de la realidad en
movimiento que estudiamos. De hecho, nuestra aproximacién analitica
privilegia a lo no acabado, y esto se ejemplifica en la situacién
de la perspectiva analitica adoptada desde un inicio y que, como
ella misma lo posibilita, se ha ido reconstruyendo paulatinamente??,

de acuerdo al didlogo teorfa-empiria sostenido en la experiencia

37, Recordemos que la perspectiva analitica retomada para este
estudio se inscribe dentro de la Rueva Sociologfia de la Educacién,
misma que se revisa en el punto 1.4. de este apartado.
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misma de este trabajo de investigacién.

Por otro lado, con esta perspectiva y paralelamente al andlisis
que nos propusimos, s{ es pretensién nuestra tener oportunidad de
proporcionar algunos elementos que contribuyan en la posibilidad
de aventajar, desde una metodologia distinta, a los andlisis
reduccionistas, o bien a los estrictamente cuantitativos, los
técnicos, los mecanicistas o los de causa-efecto, con los que
tradicionalmente ha sido estudiado el acontecer cotidiano del salén
de clases. Espacio-tiempo que, desde algunas de esas posturas,
usualmente ha sido visto como un mundo social cerrado Y auténomo,
o como un lugar sometido a la administracién de estimulos que
incrementan el desempefio de los alumnos, o bien atado al
didactismo, mismoc que durante siglos se ha basado en esquemas,

modelos y prescripciones pedagégicas.

3.1. La Préctica Docente.

Asi pues, una vez sefialado lo anterior, corresponde decir que
consideramos a la prictica docente como integradora, resultado y

expresién de dos sentidos que coparticipan dindmicamente:

ler. sentido.- Como resultado de una préctica educativa, a

partir de la funcién de socializacién que tienen las distintas
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instituciones y agencias sociales.

2do. sentido.- Como un proceso complejo dado el conjunto de
relaciones que tienen 1lugar en ella, tanto de forma
predeterminada como de construccién presente y coyuntural,
concretizandose en el aula escolar y enmarcando, a su vez, el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

cumprender la coparticipacién dinadmica de estos dos sentidos
conduce a una aprehensién distinta de la realidad escolar, pues
permite tener en cuenta varias dimensiones y niveles de esa
realidad, que relativizan lo estado e incluso lo déndose, aunque
dialécticamente no niegan el importante papel que finalmente
cumplen en cada situacién particular y local. Puesto que, como
dirf{a H. Zemelman, lo constituyéndose de los sujetos sociales, como
grupo o movimiento, genera un procesc de 'construccién y
descontitucidén, en el sentido de quae log actores o sujetos soclales

estin, simultdneamente, siendo y no siendo" (1987a: 22).

Asi pues, dejando anotada esta consideracién veamos, en esta
demarcacién inicial, a qué se referirfa cada uno de los dos
pentidos que configuran a la préctica docente a la vez que se

determinan dindmicamente en y por ella:
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3.1.1. La Prictica Educativa. Sentido Externo de la Prictica

Docente.

De acuerdo con el primer sentido, la prdctica educativa es una
prictica eminentemente social dado el papel de socializacién que
las distintas instituciones tienen en la sociedad y por su relacién
con un sistema econdémico definido histéricamente, y con una forma
de Estado especifico. En esta perspectiva, entendemos a la prictica
educativa como un producto social e histéricamente determinado, que
cobra sentido en la organizacién y orientacién que nuestro pails
toma en los aspectos econdémicos, politicos y socioculturales. "Esta
organizacién traza lineamientos explicitos e implicitos, politicas
rectoras y nicleos ideolégicos que norman, en buena medida, las

pricticas en el dmbito escolar™ (Escalante y Robert, 1987: 43).

En este smentido, la prédctica educativa conlleva acciones internas
Yy externags a la escuela en un mismo proceso, Yy representa un
espacio en el que se confrontan y expresan habitus diferentes, a
la vez que sirve de pardmetro para identificar aquellas situaciones
que 8e resuelven en los limites de la tradicién y normatividad
escolar; asimismo, posibilita la comprensién, a partir de las
reglas y situaciones cotidianas, de la dindmica de las relaciones
que se dan en este espacio, relativamente auténomo, que es la

escuela.

No obstante, la prActica educativa, delimitada y definida por el
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sistema institucional, es a la vez heterogénea y especifica, pues
en ella confluyen y se sintetizan una gran variedad de elementos,
que en el caso de la institucién escolar destacan: los habitus
escolares, familiares y sociales de profesores y alumnos; las
politicas académicas; los mecanismos burocrdticos de una
administracién centralizada; un gremialismo semicorporativizado;

y las acciones de blusqueda e innovacién de algunos profesores.

En esta légica, el desarrollc de la prictica educativa pauta la
explicacién respecto a la funcién educativa de socializacién que
tienen las agencias e instituciones sociales, en general, y la
institucién escuela, en particular, En tanto que "el trabajo
pedagégico -como trabajo prolongado de inculcacién que produce un
habitus duradero e intransferible, o sea, inculcando un sistema de
esquemas de percepcién de pensamiento, de apreciacién y de accién
{parcial, modificada o idéntica)- contribuye a producir y a
reproducir la integracién intelectual y moral del grupo o de la

clase en cuyo nombre se ejerce" (Bourdieu y Passeron, 1977: 75-76).

Este sistema de esquemas, generado por el trabajo educativo, es
producto de socializaciones que conforman el inmenso campo de
costumbres y estilos de vida, y es en este nivel de andlisis en el
que se presenta como pridctica educativa esta funcién de
socializacién asignadas a las instituciones sociales, entre ellas

la escuela.
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En resumen, en este nivel se observa la relacién existente entre
la tercera esfera de la tridimensionalidad social, referida al
Estado Yy a las instituciones-estructura, con la segunda y con la
primera esfera de la tridimensionalidad, referidas al contexto
cultural y a la institucién escolar asi{ como a las pricticas de los
sujetos, teniendo esta relacién como punto de mediacidén (entre
estructuras y préacticas) al habitus, y como eje analitico a la

socializacién.

De este modo, la prdctica educativa estd orientada por diferentes
intencionaljdades, acciones y discursos: politicos, técnicos,
administrativos y académicos, generados en diversas instanclas
sociales, que al penetrar en la escuela determinan un primer
sentido de la prdctica docente, convirtiendo al salén de clases en
un microcosmos social con dindmica propia, aunque no auténomo pues

incluye importantes influencias externas.

En este sentido, para comprender esta diné&mica en el salén de
clases implica, asimismo, reconocer a maestros y alumnos como
sujetos sociales activos con una historia y con una experiencia
singular, determinadas por su origen socioceconémico y cultural, y
por su formacién en las instituciones sociales (Pineda, 1984: 3);
a8 decir, estos sujetos sociales forman parte de un publico
destinatario de distintas interpelaciones institucionales, que al
internalizarlas las combinan de manera particular con un capital

socio-histérico-cultural propio.
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Aqui{ conviene centrar la atencién en los profesores, al ser ellos
los responsables del quehacer educativo que se origina en el salén
de clases, Asimismo, se puede decir que su labor como docentes, a
la vez que estd enmarcada, "sintetiza una serie de
condicionamientos politicos, sociales, culturales, gremiales,
institucionales, etc., que es necesario reconocer para posibilitar
prdcticas educativas que impliquen innovacilones y renovaciones

profundas en el trabajo escolar”™ (Pineda, 1984: 3}).

Asi pues, es esta relacidn dindmica, que 3e establece entre las
précticas educativa y docente, la que explica un primer sentido de

la prdctica docente.

3.1.2. Relaciones Sociales en el Salén de Clases. Sentido Propio

de la Préctica Docente.

Este segundo sentido de 1la prédctica docente se ubica,
particularmente, en el espacio-tiempo del aula escolar, al hacer
referencia al trabajo que se desarrolla en este Aambito de 1lo
cotidiano: las clases que imparten los maestros, los contenidos de
los programas, los métodos y técnicas utilizados, los ejercicios

y actividades emprendidos por los alumnos, etc.
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De acuerdo con nuestro objeto de estudio y nivel de andlisis de la
prdctica docente cotidiana, recuperamos a las relaciones sociales
entendidas como las que se dan entre los actores del proceso
ensefianza-aprendizaje (maestro-alumnos)} y las referidas a las de
éstos con el conocimiento. De estas relaciones destacamos las

siguientes:

*Las que se establecen entre el objeto de estudio y los
alumnos (la estructura interna del contenido y su seleccién

singular en términos del aprendizaje).

*La relacion de los alumnos con las estrategias diddcticas y

mecanismos de mediacién utilizadas por el profesor.

*Las relaciones entre los compafieros del grupo escolar:

promoviendo lazos de pertenencia, cooperacién o competencia.

*Las relaciones entre el profesor y los alumnos: el papel
que social e institucionalmente se les atribuye y bajo el
cual se espera que se comporten, y el que realmente ejercen
homogénea o diferencialmente dentro y fuera de las horas

clase.

*La posicién del profesor y de los alumnos ante su propia

prdctica y sus implicaciones.
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*Las relaciones entre los docentes de una misma escuela.

*Las relaciones del docente con su contexto social,

institucional, gremial y con los directivos.

Es asi gque, al referirnos a la préactica docente la entendemos
también como un proceso complejo de interacciones, pues al destacar
las distintas relaciones que se dan en el aula nos permiten ver al
salén de clases como un espacio no sélo de imposiciones sino,
también, de negociaciones, de resistencias y de propuestas,

alternativas o no.

Es decir, las relaciones sociales, entre los sujetos y de éstos
con el conocimiento que acontecen al interior del aula, le dan un
sentido particular a la prictica docente, misma que no puede
ejercerse totalmente como la determina la prdctica educativa,
puesto que la prictica docente crea un espacio-tiempo en donde no
sélo participan los niveles institucional-estructural a partir de
sus determinaciones sociales, sino que también en este aspacio-
tiempo me entrecruzan las expectativas, intenciones, significados,
proyectos, experiencias, etc., de quienes construyen 1la

cotidianidad del aula escolar.

Por lo tanto, estas relaciones sociales, sin negar las

orlentaciones y determinaciones iniciales, le dan un tratamiento
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especial a lo dispuesto por la prictica educativa; pues, las
disposiciones institucionales, en el aula, pusden ser
complementadas, reelaboradas o negadas, de ahf que los resultados
sean los socialmente esperados, o bien superiores, contrarios o

deficientes.

En este orden de ideas, al analizar estas relaciones se posibilita,
dialécticamente, reconocer a los actores del proceso educativo como
sujetos sociales actuantes y pensantes y, a su vez, tenher en cuenta
la importancia de la determinacién social y la consideracién
relativa de las situaciones y condiciones particulares; pues Bi
estimamos, por ejemplo, que los sujetos sociales cuentan con una
historia y una experiencia determinadas, debemos de considerar la
dinédmica tantc de su autocongtruccién individual e intencienal,
como la determinacién social orientada por el origen socio-
econémico-cultural de los sujetos y por su formacién en las

instituciones y agencias sociales.

En este sentido, se puede afirmar que los sujetos sociales tienen
la capacidad para que consciente o mecinicamente acepten, rechacen
o negocien las disposiciones educativas que vienen de fuera, de la
misma institucién escolar o que se generan en el proplo espacio

4ulico.

Por dltimo, es con base en la organizacién académica escolar y por

los planes de estudio, que la prictica docente se visualiza como
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un espacio-tiempo donde un proyecto institucional se materializa,
definiendo su adaptabilidad y factibilidad én la medida que la
norma Y reglamenta sobre tiempos, periodos, estrategias y
contenidos, as{ como mediante la adopcién de una concepcién de
educacién, de aprendizaje y de conocimiento que oriente su

desarrollo y accionar.

De tal modo que de acuerdo a este andlisis global y de
articulacién, se puede decir que al combinarse estos niveles de lo
social en la prictica docente, se conforman: formas de relacién con
@l conocimiento; interacciones entre los sujetos; modos de pensar
al hombre, a 1a sociedad y a la naturaleza; maneras de actuar sobre
la realidad, etcétera. En otras palabras, aquf es vista la practica
docente como un espacio-tiempo de concrecién y conjugacién tanto
de concepciones, propésitos y lineamientos operativos derivados de
las propuestas socioeducativas, asf como de experiencias,
percepciones y proyectos de quienes en ella intervienen (Castillo,

1989).

En esta légica, resulta conveniente reconocer que el acontecer
cotidiano del aula escolar representa un espacio social que, con
particularidades propias en cada escuela, puede y debe ser valorado
Y, por supuesto, analizado; ya que, realmente es en ese acontecer
en el que es factible identificar la calidad del proceso ensefianza-

aprendizaje a partir de 1o que allf se produce.
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Asi, una vez hecha esta demarcacién de la prictica docente,
concebimos gque puede incluirse como marco referencial en
investigaciones que, como estd, tengan intenciones de andlisis
globalizantes y locales, en torno a problemas o procesos educativos
y cuyo lugar de origen sea el salén de clases. En el caso
particular de este trabajo, la demarcacién hecha de la préactica
docente se ajusta a la exigencia de comprender y estudiar a la
disciplina escolar, estudio que, consideramos, a la vez que se vaya
realizando articuladamente nos permitir4d, a la inversa y
dindmicamente, ayudar a comprender fenémenos o procesos mas amplios

como el que ocurre entre las practicas docente y educativa.

4. La Escuela.

Como anteriormente quedé anotado, encontramos que con las posturas
socioeducativas tradicionalmente desarrolladas se ha llegado a
conocer muy poco de lo que realmente acontece en el interior de la
escuela, pese a que alli es el lugar donde, al desarrollarse la
educacién formal, se depositan las expectativas de la sociedad para

la formacién de los sujetos sociales.

Por ello, con lo hasta aqu{ expuesto se ubica a los procesos que
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se suceden en el interior del aula como objetos de estudio
particularmente interesantes, Yy puesto que Anuestro anélisis 1lo
apoyamos en una perspectiva con intenciones de andlisis global e
inclusivo, a continuacidén eshozamos una concepcién diferente de la
escuela donde se retoman los diferentes elementos tedrico-
metodolégicos expuestos hasta aqui. Todo elloc bajo el sustento de
que la escuela, al ser una institucién social, representa, a su
vez, un punto de mediacién entre los niveles macro y micro, asi
como una concrecién de expectativas y acciones soclales. En
particular, este esbozo orienta la compresién del espacio-tiempo

donde se manifiesta la disciplina escolar.

Como punto inicial, es indispensable aceptar y considerar que cada
escuela tiene como soporte Y determinacién fundamental 1la
intencionalidad del Estado, misma que se hace presente a partir de
un ejercicio del poder, principalmente, a través de la definicién
de normas Yy contonidos, precisos y generalizables, que tienen no
s6lo la pretensién de regir y homogeneizar la organizacién y las
actividades escolares, sino que para eso estdn hechas y tienen
sentido; esta definicién cobra especial significado en 1los
reglamentos, estrategias didacticas propuestas, libros de texto y
en los planes y programas de estudio. Asimismo, con este propésito,
el Estado "asigna funciones, ordena, separa y jerarquiza el espacio
para diferenciar labores y, de este modo, define -idealmente-
relaciones sociales; filtrdndose en todo ello, implicitamente, un

sistema de control" (Ezpeleta y Rockwell, 1983: 71),
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Ahora, si bien es incuestionable que la intencionalidad del Estado
8e encuentra presente en las escuelas, también es cierto que en
cada una de ellas convergen, a su vez, como un segundo nivel de la
realidad, otras dimensiones sociales de caracter econémico,
politico y cultural, que al coparticipar, en contextos y regiones
diferentes, hacen imposible encontrar, comparativamente, escuelas

idénticas.

Aqui se cristaliza, nuevamente, la relacién entre los niveles macro
¥y micro, asi{ como entre la segunda esfera de la tridimensionalidad
social, referida al contexto sociocultural y la escuela, no sélo
desde el 4mbito de la tercera esfera, sino como una mediacién
concreta con los sujetos sociales en su accionar. Por ello, podemos
afirmar que cada escuela cuenta con particularidades muy propias,
ya que a pesar de que la intencionalidad del Estado estd siempre
presente, no determina en su totalidad la trama de interacciones,
de saberes y de experiencias que componen a la practica docente,
dado que en el espacio escolar penetran también otras
determinaciones educativas generadas principalmente por otras
instituciones sociales y agencias no especializadas, que se matizan

por la singularidad de los contextos.

En este sentide, tenemos que en cada escuela, ademds del decisivo
poder gque tiene la presencia de la normatividad y el contrxol

estatal, confluyen otras determinaciones externas esenciales para
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su consideracién, entre las que sobresalen: las contradicciones
regionales y locales; las diferencias étnicas de los sujetos que
participan en la préctica docente; el origen socioeconémico de los
mismos; la influencia importante, en el proceso de socializacién,
de los medios masivos de comunicacién, la familia y, en cierta
medida, la iglesia; el peso relativo de los sindicatos y otras
organizaciones sociales; las expectativas sociales e individuales
acerca de 1la escuela; y 1las reivindicaciones de los propios

maestros; entre otras.

8in embargo, como se habrd advertido, en la problematizacién de
esbozar una concepcién de la escuela no puede quedar fuera otra
dimensién fundamental y concreta, como lo es: la referida a los
sujetos sociales en su singularidad (en la que se incluye lo
consciente e inconsciente de la subjetividad) y las diferentes
relaciones sostenidas entre ellos y por ellos, tanto verticales
como horizontales y, en consecuencia, construidas por los propios

sujetos.

Por lo tanto, esta dimensién tiene a la cotidianidad de la escuela
como el referente y lugar inmediato en el que esti inmersa y en el
que igualmente se conjuga con la importante presencia de las otras
dimensiones externas. En tanto que, en esta inclusién vy
articulacién de dimensiones y de sentidos sociales, coparticipan
dindmica y dialécticamente, definiendo a cada escuela en su

singularidad y méds particularmente a cada salén de clases.
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Al quedar incluidas y articuladas estas dimensiones soclales en el
nivel de lo cotidiano, se da un proceso de coparticipacién,
conjugacién y complementariedad, proceso gque provoca que los
sujetos sociales, en la construccién de sus miltiples realidades
concretas, incorporen determinaciones institucionales de tipo
cultural, politico y econémico, mismas que, reapropiadas Y
conjugadas subjetivamente con capitales culturales propios, los
llevan a ratificar, desarrollar y/o modificar habitus que al
objetivarlos los traducen en practicas y saberes singulares gque
contribuyen en la construccién de su realidad, no sélo referida a
su ambiente inmediato, en este caso la escuela o 6l salén de
clases, 8ino que lo trasciende y en consecuencia existe una
prolongacién de lo meramente cotidianoc escolar a un planc mas
amplio de 1lo social?®., Asimismo, esta realidad, dialéctica ¥y
circularmente, vuelve a influir en los mismos sujetos y en

ocasiones alcanza a impactar a otros.

En este orden de ideas, de manera dindmica, los sujetos sociales
conforman su realidad y a su vez son conformados por ella; ya que
construyen y son formados en y por relaciones sociales -dinémicas,
singulares y multiples-, por tradiciones -tanto sociales como
pedagégicas- y por diferentes historias que integran diversas

reglas de la trama social, ya que al participar en distintos

3%  para lograr una mayor claridad sobre el proceso mediador
del habitus, revisese el punto 2.4, de este apartado.
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grupos, el sujeto social se apropia de determinados saberes,
habilidades y actitudes que entran en juego con .los suyos propios,
proceso de apropiacién-formacién que muchas veces se da de manera

mecdnica e inconsciente.

En la vida cotidiana del salén de clases destacan como sujetos
sociales principales los profesores y los alumnos, aunque en la
vida del aula y sobre todo de la escuela juegan también un papel
protagénico los directivos y los padres de familia. Todos ellos en
distintas y permanentes relaciones sociales desarrollan praActicas
y saberes singulares que hacen posible su existencia como tales y

permiten que el espacio escolar exista al objetivarse.

Los profesores y alumnos, a través de sus acciones cotidianas, se
apropian diferencialmente de contenidos y valores educativos
institucionales y 1los8 mezclan con el capital socio-histérico-
cultural del que son portadores, desarrollando, ratificando,
fortaleciendo o modificando habitus propios, que al objetivarles
generan procesos educativos que pueden combinar la reproduccién,
reelaboracién o rechazo de los mismos contenidos y valores
institucionales; de ahi que los resultados de estos procesos en
muchas ocasiones rebasan, reproducen, contradicen o nulifican lo

aestablecido por cualquier programa formativo.

Recuperando lo anterior, encontramos que las diferentes

determinaciones y procesos educativos que confluyen en el 4mbito
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escolar, marcan el origen y la vida en cada escuela (Rockwell y
Ezpeleta, 1983: 4), y le dan sentido particular a las diversas
practicas docentes que se objetivan en cada aula escolar. Esas
determinaciones en muchas ocasiones se complementan, pero em otros
momentos provocan continuos enfrentamientos, roces Y
contradicciones, de mayor o menor intensidad en el seno mismo de
la escuela, entre las distintas relaciones de los grupos que la
integran: entre profesores-alumnos, entre alumnos-direccién, entre
padres de familia-profesor y/o direccién, entre direccién-
inspeccién, entre los mismos alumnos, entre los profesores, o entre

los propios padres de familia,

A partir de esta situacién, internamente se producen diferentes
habitus objetivados de manera singular en cada escuela y salén de
clages: se conforman las correlaciones de fuerza, las condiciones
laborales, las formas de relacién predominantes, las prioridades
administrativas, las diferentes tradiciones pedagégicas, etc.: lo
que en conjunto compone la trama en la gue realmente se realiza la
aducacién formal; la cual "es una trama en permanente construccién,
que articula historias locales -personales y colectivas- frente a
las cuales la abstracta voluntad estatal puede ser absorvida o
ignorada (relativaments), engarzada o recreada, en forma
particular, dejando mérgenes variables para una mayor © menor

posibilidad hegeménica" (Rockwell y Ezpeleta, 1983: 4).

Esto implica aceptar que cada escuela tiene una historia
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configurada a través de un largo Yy lento proceso, toda vez que
simultdneamente en su seno se han venido constituyendo y cambiando
sistemas de reglas, costumbres y simbolos, produciendo estilos de

vida particulares en cada espacio escolar.

En genexal, los diversos procesos educatives que se desarrollan en
la vida cotidiana del salén de clases son resultado de 1las
permanentes, dindmicas, singulares y miltiples relaciones sociales
que se generan principalmente a partir de la interaccién de los
profesores y alumnos; estas relaciones sociales, como Vvimos
anteriormente, explican un segundo sentido de la préctica docente,
el mismo que nos "sugiere que no se trata de una relacién £fija,
‘natural' y dada, donde inevitablemente los maestros y nifios que
sobraviven (en el aula escolar) internalizan valores y contenidos
que los hardn obreros o ciudadanos sumisos. Por el contrario, se
trata de una relacién en constante construcciédn y negociacién en
funcién de circunstancias precisas. En éstas se juegan intereses
@ historias inmediatas y mediatas, del salén de clases, de la
escuela, del poblado y de los sujetos involucrados" (Ezpeleta Yy

Rockwell, 1983: 72).

Resumiendo, habria que decir que como producto de una permanente
construccién social, la escuela se define y se afirma en 1la
diferencia; en tanto que, ante 1la intencionalidad estatal,
homologante e integradora, los sujetos gque participan en las

diversas pridcticas docentes oponen siempre una resistencia por lo
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menos mecdnica, sin que excluyan estrategias de ajuste, incluso de
manera inconsciente. Este fendémeno de resistencia podemos
considerarlo como resultado de las diversas interpelaciones
institucionales y sociales que al ser internalizadas provocan
habitus duraderos y diferenciados en 1los sujetos, dado que se
produce una reelaboracién o ajuste de sus propias interacciones y
saberes con la adopcién relativa de los contenidos pretendidos por
el Estado, y por cuya razén en muchas ocasiones los contenidos
educativos son reconvertidos y traficados en y por los sujetos,

seglin su propio sistema de cédigos.

Asimismo, al reconocer la objetivacién de los distintos habitus,
es posible afirmar que es a partir de las relaciones sociales lo
que hace que en cada escuela se produzcan procesos educativoes
diferentes: la reproduccién o transformacién de las relaciones
sociales; la construccién, transmisién y apropiacién del
conocimiento, © bien 1la generacién y transformacién de
conocimientos; la aceptacién, negociacién, resistencia y lucha
contra el poder establecido; la conservacién o deformacién y
destruccién de la memoria colectiva; y las distintas maneras de
controlar la institucién escolar; entre otros. Y es a través de
estos procesos, generados en forma particular en cada relacién

social, que cobra especial significado la vida de cada escuela.

Todo lo anterior nos lleva a reconocer que es imposible destacar

la existencia de la escuela con el signo de la homogeneidad
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absoluta, ya que es fundamantalmeﬁte a partir de la interaccién de
los propios maestros, alumnos, directivos y de los padres de
familia, considerando contextos y situaciones particulares, como
se construye la singularidad de cada escuela. En esta ldgica, la
homogeneidad queda descompuesta en miltiples realidades, siendo en
lo cotidiano de la vida escolar donde es posible identificar estos
distintos procesos que acontecen en las escuelas y, con mayor

particularidad, en cada salén de clases.
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III

DISCIPLINA ESCOLAR



XIX. DISCXPLINA ESCOLAR

El interés por conocer el proceso disciplinario en la escuela
primaria ha implicado reconocer que no es posible estudiarlo en
abstracto, sino que su andlisis es necesario realizar a partir de
la cotidianidad del aula escolar, de tal manera que posibilite
identificar los mecanismos o el papel gue juega este fenémeno en
la constitucién de la préctica docente y en la socializacién del
educando. Por ello, si bien este andlisis se ubica bédsicamente en
el 4mbito cotidiano de los procesos y prdcticas escolares, también
o8 clerto que la perspectiva de lo social estd presente al
reconocer la dialéctica y dindAmica que caracteriza a las practicas

educativa y docente.

Ahora bien, para ubicar cémo se desarrolla la disciplina escolar
an su relacién con la préctica docente y con la socializacién del
educando, ha conllevado caracterizar a la disciplina como concepto,
para posteriormente vincular el fendémenc disciplinario con los
distintos procesos y pridcticas que acontecen en el espacio dulico.
Asi, una primera relacidén que se seflala es la que se da entre la
disciplina y la socializacién, para después ubicar ambas en el
curriculum, y poder configurar finalmente a la disciplina escolar
en su articualecién con otros procesos Y pridcticas escolares Yy

soclales que se generan en el salén de clases de la escuela
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primaria, como son con: la evaluacién, el poder, el autoritarismo

¥ la autoridad.

De acuerdo a esta légica, en este apartado se presentan algunos de
ios hallazgos identificados y reconstruidos durante la realizaciénm
del trabajo de campo de esta investigacién, la cual, como se sefiald
inicialmente, retoma los planteamientos metodolégicos de 1la
etnografia, misma que nos facilité 1las herramientas para
adentrarnos en el conocimiento de la llamada "caja negra"™ de la

educacién,

Por lo cual, se realizaron observaciones en dos grupos de sexto
grado de una escuela primaria federal, ubicada en la colonia Olivar
del Conde del D.F., durante el afio lectivo 1986~87. El registro de
las observaciones quedé plasmado en dos diarios de campo que se
complementaron con grabaciones con lo que se trato de cumplir el
objetivo de reconstruir lo mds fielmente posible las interacciones
que se dan en el espacio dulico. Asimismo, en este proceso de
reconstruccién de cémoe se desarrolla la disciplina escolar, fue
necesario interrogar, con entrevistas semiestructuradas, a los
protagonistas del proceso escolar -maestros Yy alumnos- para
conocer, entre otras cuestiones, la intencionalidad y significado

que le dan a sus précticas,

Por lo tanto, en este apartado se presentan anélisis de carécter

teérico, integrando, en forma de ilustraciones, opiniones de
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maestros y alumnos, asi como "fragmentos" de situaciones
especificas ocurridas en el saldén de clases, y registradas en los
diarios de campo; mismas que aparecen con seudénimos, en bloques

cerrados y sin referencias a pie de padgina.

1. La Disciplina como Concepto Limite.

Como resultado de la Ilustracién, encontramos que en el pensamiento
escrito Bsocial moderno a la disciplina se le rigidiza
conceptualmente, puses s8e le ubica como un concepto ligado a la
conducta de los individuos y no como un proceso interviniente y
convergente en y con otros procesos scciales, sean éstos politicos,
culturales, religiosoe, educativos, etc. Esta rigidez conceptual
que puede desprenderse desde teorias de Bsocibélogos como Durkheim
hasta de manuales y diccionarios vigentes, reduce a la disciplina
en términos de la sujecién del comportamiento a reglas y leyes,
leyes que por lo general se conciben como homogéneas y universales
con la pratensién de moralizar al hombre, asegurando su control y
cumplimiento mediante un accionar punitivo-correctivoe de una

jerarqu{a superior®.

3%, Sobre esto, resulta muy ilustrativo remitirse a cualquier
diccionario y, en particular, a los de sinénimos, pues todos los
términos con los que se le vincula (Disciplina.- disciplinadamente,
disciplinado, disciplinar, disciplinarse, disciplinario Y
disciplinas) en sus sinénimos se evidencia como un concepto al que
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Asimismo, la rigidez conceptual de la disciplina no sélo =se
encuentra en manuales, diccionarios Yy en teorias particulares, sino
también en las interpretaciones que hacen distintos autores sobre
cémo 68 entendida la disciplina escolar por los campos tedricos en
los que es estudiada. Por ejemplo, para la psicologia la
disciplina estaria referida a las conductas de los individuos,
concibiéndola como una serie de costumbres ya formadas; para la
pedagogia se remitirfa a un conjunto de reglas de conducta, en
tanto que las ve como indispensables en la creacién de las
condiciones necesarias para el aprendizaje; en el caso de la
sociologia se concebirfa como una modalidad del poder, pues la
identifica con la dominacién y, en ests sentido, con el mandato-

obediencia.

Asi, la concepcidn de disciplina oscila entre quienes la consideran
como un elemento interno de cada sujeto, quienes la estiman como

un medio para el & pefio de la i a, Y quienes la conciben

como un fin de la educacién®; no obstante, en estas
interpretaciones ae advierte a la conducta como un lugar comin, 1o

cual remite a un esquematismo y reduccionismo al dejar de lado

se le connota muy estrechamente relacionado con un accionar
punitivo-correctivo. Para tal efectoc y como ejemplo, véanse estos
Binénimos en Corripio, 1984: 398; mismos gue se recuperan en el
Anexo de este documento.

¥, como ejemplo de eostas interpretaciones véase el trabajo
de GuxmAn {1988), as{ como el de Alba y Gutiérrez (1987).
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concepciones més amplias, de los campos tedricos, referidos a
cuestiones como la constitucién del sujeto, la integracién social,
el conflicto, la socializacién, etc., en donde es determinante la

disciplina escolar.

Por su parte, en la escuela primaria, en donde realizamos el
trabajo de campo, encontramos que las concepciones de los alumnos
se remiten a los siguientes elementos: en opinién del 45% la
disciplina se limita a la obediencia (incluyendo elementos del
"portarse bien" y "estarse quieto”); el 20% la ubicé alrededor del
"gser educado" y "aplicado"; el 15% la delimité en términos del
apego al cumplimiento de tareas, higiene y puntualidad; el 13% la
remitié al orden y al respeto que se le debe tener al maestro y a
los mayores; el 6% opiné que es como una calificacidén o que estd
relacionada con las boletas y las calificaciones; y, por dltimo,

el 1% no tuvo opinién*t .

En este sentido, los referentes y concepciones de la disciplina
tienen como punto de encuentro la conducta de los individuos, lo

que nos permite identificar a la disciplina escolar como un

44, El trabajo de campo lo centramos en dos grupos de sexto
afio, mismos que estaban integrados por 76 alumnos: 42 nifios {55%),
Y 34 nifias (45%); de los cuales el 62% no habia reprobado ni un
s86lo afio en toda su trayectoria de la escuela primaria. En otros
datos, el 988 declaré haber nacido en el D.F.; con respecto a la
vivienda que habitaban, los porcentajes miAs altos se ubicaron asi:
53% como propia, 29% rentada y 9% como prestada; y la habitacién
ocupada por el nifio era compartida: 41% con cuatro personas O mis,
208 con tres personas, 10% con dos, 208 con una persona y sélo el
9% tenfa su habitacién propia.
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concepto limite, al ser vista como una préctica en si misma o como
un conjunto de habitos relacionados con el comportamiento.
Concepcién en la que subyace un cardcter axiolédgico en tanto que
la disciplina 8e connota como un valor ético legitimado

socialmente.

8in embargo, cada refereate, enfoque o campo teérico, da cuenta de
sélo partes diferentes que le son inherentes al proceso completo
del fenémeno disciplinario. Pues si bien, en la realidad aparente
el proceso disciplinario puede ser visto o congelado en una sola
de sus expresiones, por ejemplo como una préctica en s8i misma, ésta
@8 86lo una de sus tantas manifestaciones y sobre todo de 1las
implicaciones que le son atribuibles a este fendémeno interviniente

Y convergente en la educacién.

Desde nuestra perspectiva, la disciplina en su sentido procesual
no sé6lo tiene que ser vista en términos de la concrecién de
"buenos" o ''malos" comportamientos y/o hdbitos, en su sentido
axiolégico y ético-moral legitimados socialmente; Bsino que debe
accederse a un cambio de pensamiento cuya visién contemple lo
procesual del fendmeno, que no sélo perciba e intuya sino que
analice, interprete e incluso explique tanto lo manifiesto como lo
implifcito de 1la disciplina, la que aparece en la dimensién
manifiesta como un accionar materialmente concreto, plégandose y

desplégandose realmente en dimensicnes explicitas y no manifiestas.
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De hecho, como resultade del andlisis y ten<iendo como base las
observaciones y entrevistas realizadas, nos permitié ver a la
disciplina escolar como un proceso, que tiens relaclones y
précticas diferenciadas con los distintos componentes de la

préctica docente.

2. Disciplina y Socializacién.

El comportamiento al que se alude con la disciplina, obviamente,
no ss ve como resultado de una accién o actitud mecdnica y
esponténea, sino que se advierte como un fenémeno que obedece a
todo un proceso de socializacién permanenta al que estd expuesto
el sujeto desde que nace hasta que muere, proceso que a la vez va
conformando su personalidad. En el logro de esta actitud, 1la
familia, como primera instancia social, juega un papel de iniciador
en la socializacién del individuo ya que es desde la infancia donde
éste toma de los seres Yy del entorno que le rodean, roles y
actitudes que internaliza haciéndolos suyos. Posteriormente a la
familia la secundan otras instanclas sociales, entre las que
destaca la institucién escolar, cuyas funciones, entre otras,
consisten en conducir al sujeto a entrar en nuevos sectores del

munde objetive de la sociedad y continuar con el proceso de
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socializacién®?,

Ilustracién 1:

"Los padres forman el proceso inicial de socializacidn;
el maestro conforma un proceso de continuacién constante
¥ la direccién escolar el proceso de valoracién, Este
dltimo proceso de valoracién continda hacia el proceso
que estd en manos de los padres pero ya no sélo de manera
inicial, sino también de manera final... O sea, que el
proceso de terminacién estd a cargo de los padres en
quienes también descansa el proceso de iniciacién. O
sea, es una cadenita” (Comentario hecho por el profesor

del 6o. "A"}.

Ahora bien, dependiendo de la sociedad de que se trate, este
proceso complejo de socializacién~-control lleva un determinado tipo
de valores, normas, actitudes y esquemas de pensamisnto que son
inculcados por medio de distintas, y no siempre complementarias,
instituciones y agencias sociales, para que los internalicen los
sujetos, a través del habitus; mediante estas instancias sociales

se procura sensibilizar a los individuos ante los distintos

42, Al respecto véanse los textos de Berger y Luckman, 1968;

Garcia y otros, s.f.; y Bourdieu y Passeron, 1977.

118



"ordenamientos de la sociedad, que cobran especial sentido en los
diferentes roles que (el sujeto) debe desempefiar" (Bernstein, 1975:
9); por ejemplo, la escuela primaria, como institucién social,

tiene un papel fundamental en este proceso:

Ilustracién 2:

"En sl sexto afio el nifio ya demuestra todo lo que ha
aprendido en la primaria. Tanto su capacidad para
demostrar lo que aprendié, como para demostrar que ya es
un sper sociable a diferencia de cémo llegd: todo hurafio;
quo ya aprendié a sociabilizarse(sic) con sus compafieros,
a respetar a su maestro y a sus demds maestros Yy en
cuanto al futuro que &1 tendri" (Comentario hecho por la

profesora del 6o. "B").

En este orden de ideas, podria pensarse que en la escuela la

enseflanza de normas, actitudes, valores Y de iento,
tiene que ver y responder exclusivamente con aquellos significados
hegeménicos en los que se basa el funcionamiento de la sociedad y
de la cultura vigente y oficial; pero, aunque ésta 8 la tendencia
y el propésito predominante, en realidad la ensefianza viene a ser
el resultado de un proceso mads amplio y complejo que tiene gque ver

con el complemento, conflicto y contradiccién que sucede cuando en
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la cotidianidad del salén de clases y en el ejercicio de la
préactica docente estos valores, actitudes, etc., son mezclados con
aquellos gue en términos de politica educativa se trazan para
alcanzar otros niveles de la "nueva sociedad" que se desea alcanzar
y/o cuando, a su vez, se combinan con los dominantes de una cultura

sui generis local y regional.

con lo cual es posible encontrar actividades de socializacidén
heterogéneas y contradictorias que al ser incorporadas vy
objetivadas por los sujetos conforman habitus particulares de
manera diferenciada, dependiendo de las condiciones y situaciones,
lugar, momento y formas, donde la socializacién se realiza y de la
composicién y origen cultural de los sujetos que la desarrollan;
aunque, por su parte, la escuela sigue cumpliendo su papel de
socializacién a partir de los propésitos y contenidos educativos
comprendidos en la curricula oficial y de la inclusién social de

los alumnos y del propio maestro.

Los dos ejemplos siguientes manifiestan, entre otras cuestiones,
una de las negociaciones y contradicciones dindmicas que se
suscitan en la relacién de las prédcticas escolares y por las
prdcticas ejercidas por el medio social. Revelando el peso, que en
algunos casos puede ser relativo y en otros fundamental, de 1la
determinacién social, respecto de la institucién escolar y de los

sujetos que en ella intervienen.
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Ilustracién 3:

“El medio que rodea a la escuela tiene un alto indice de
vandalismo y pandillerismo y es donde los muchachos se
estdn desarrollando...Por ejemplo: el caso de Tomds. Me
< 1llagué a enterar que andaba con los viciosos y me mandé
a decir que ya no pensaba volver a la escuela... 8i yo
no contara con la confianza y el apoyo de mis alumnos
nunca les hubiera hablado como lo hice... Cuando yo me
enteré de eso me senti deverds mal porque me dije cémo
mi alumno va a caer en eso y ya faltdndole un afic para
que termine la primaria... Entonces platiqué y les dije
que cémo le ibamos a hacer con Tomés, que todos éramos
aqui{ una familia Y nos teniamos que ayudar, que lo
teniamos que sacar adelante, no sé, platicando con é1,
yendo a su casa... A los tres dias que yo platiqué con
‘ellos, llegud tarde, para variar, y me dijeron: "“maestra
no voltee, le tenemos una sorpresa’, y cuando Yo entré,
aqui estaba Tomds. Todos habian ido a platicar con é1;
cuando se lo encontraban en la calle le habfan dicho que
yo queria platicar con 41, que viniera... y ya aqui é1
delante de todos dijo que ya no iba a faltar, que 41 se
estaba equivocando, pero que ya no lo iba a hacer...
Algunas personas me dijeron que hiciera lo que hiciera

ol medio lo iba a absorber, y yo estaba segura de que no,

121



de que algo se iba a lograr., 81 41 ya tenia una base que
era la disciplina y el carifio, que como a 61 le tengo a
todos, pues 61 3iba a cambiar en cuanto a su
comportamiento, y vemos ahora el fruto: &1 estd aqui con
nosotros, bien o mal, pero ya vino" (comentario hecho por

la maestra del 6o. "B").

Ilustracién 4:

Al entrar al salén, el profesor dio el saludo de "buenos
dias'" a sus alumnos Yy a continuacién preguntéd que quién
habia faltado el dfa de hoy, contestando varios nifios a
coro que Rosa Marf{a. Ante esta respuesta el profesor
comenté:

~iAy, esa nifia! Se la ha pasado faltando durante todo el
afio y ahora, con el dia de hoy, ya lleva como cinco dias
geguidos que falta ... Ustedes, ino saben a qué se debe
tanta falta de Rosa Maria?

El grupo guardo silencio y después de unos segundos
Ricardo se puso de pie y contesté:

~-Yo ya la vi varias veces, profesor ... Pero como la he
visto bien ... ella no esta enferma ... Mire, el domingo
fue la udltima vez que la vi en el camién y me dijo que

ella nos extrafiaba mucho pero que, pu's jni modo!, que
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a lo mejor ya no va a venir a la gscuela porque en su
casa necesitan dinero, y pu's que por eso ella ya se
habia puesto a trabajar.

Ante esta informacién y como unico comentarioc, el
profesor s86lo dijo:

~Buano, ni modo!

Enseguida, inicié la clase.

En estos ejemplos contrastantes, resulta evidente cémo la escuela,
con sus prdcticas escolares y con sus relaciones sociales entre los
sujetos, contradictoriamente y en ciertos casos, le puede dar un
sentido distinto o, bien en otros, de complemento o de indiferencia
a las précticas de la determinacién social, como parte de un
proceso de socializacién que pareclera previsible para el sentido
comin o para el anadlisis 1lineal, dado el espacio en que se
desarrolla este proceso. Cuestién que obliga a tomar en cuenta la
coexigtencia de ambas practicas: escolares y sociales, en la
escuela. Asimismo, agqui vemos nuevamente la presencia de
coparticipacién de la tridimensionalidad social, referida a los

sujetos, el contexto sociocultural y la determinacién social.
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3. Socializacién y Curriculum.

Las actividades de socializacién generadas cotidianamente en 1la
escuela y, en particular, en el aula escolar, en su mayoria no
estdn doentro de lo explicitado en 1los planes de estudio ni en el
currfculum oficial de la escuela primaria, sino que forman parte
de un curriculum no prescrito. Este curriculum, mejor conocido como
"oculto", se sucede por el contacto cotidiano con las expectativas
sociales que lo legitiman y por las rutinas institucionales de las
escuelas que lo inculcan durante un determinado nuimero de afiocs, con

base en las relaciones sociales de la practica docente®,

El curriculum oculto estA referido a la ensefianza implicita,
promovida en la interaccién maestro-~alumno, de normas, actitudes
y significados sociales y culturales no explicados, que al ser
llevado a la préctica en el salén de clases, suscita tensiones,
oposiciones y negociaciones académicas, culturales y de poder,
entre maestros, alumnos, autoridades y, en diferente medida, padres
de familia; situaciones que, en consecuencia, hacen que el proyecto

curricular se encuentre sujeto a una correlacién de fuerzas entre

43, Estas relaciones sociales caracterizan el segundo sentido
de la practica docente (expuesto en el subcapitulo 3.1.2. del
Apartado 1I, de este documento), y su "estructuracién (también)
esta dada en funcién de las condiciones (y situaciones)
particulares (historia de 1la institucién educativa, condicién
social de los sujetos participantes, organizacién institucional,
fines y medios propuestos por la legislacién, aspectos laborales,
etcétera) y del tipo de sociedad en la que 8o dan' (Miranda, 1987:
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quienes participan en la practica docente, teniendo como limites
al marco normativo preestablecido que subyace en esta practica

docente y que alude al currfculum oculto.

En general, la ensefianza del curriculum oculto se relaciona con un
conjunto de practicas y de ideas que se derivan del proceso
interactivo de las relaciones sociales, y tiene gque ver: con los
comportamientos y actitudes gque se manifiestan en el aula escolar;
con los mensajes especificos que legitiman o desmienten
expectativas y visiones particulares sobre el ejercicioc de 1la
autoridad y del poder; con la realizacidén del trabajo académico;
con la validacién y utilizacién en el espacio escolar de valores
Y normas sociales que sustentan globalmente a una sociedad

determinada y/o a una cultura local o regional; etcétera.

As{, se refuerzan determinadas concepciones y préacticas sociales
que son legitimadas en el salén de clases, como en el caso que se
describe a continuacién, en el que claramente, ademds de otras
cuestiones, se puede ver la concepcién que tiene el maestro

respecto de la mujer frente al hombre:

Ilustracién 5:

El maestro preguntd si no habia sucedido nada el dia de

ayer que faltdé, y al no haber respuesta por parte de los
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alumnos, 61 volvid a insistir; ante ésto se levantd Lucia
y casi llorandeo intenté expresarle al profesor que el dia
de ayer, durante el recreo, dos nifios le habian pegado
Y le habian "picado por atrés".

~i{9in llorar!, (sin llorar! -exigié el profesor.

La nifia, intentando tranquilizarse, comenté que sus
compafieros habfan sido muy pesados; el profesor le
interrogé que quiénes habfan sido los que le habfan
pegado.

~Omar y Manuel.

Prontamente, Manuel pretendid protestar, apenas
alcanzande a decir:

-Yo me llevo asi con ella...

No logrando decir nada més, dado que el profesor 1lo
interrumpié con un rotundo:

-iCdllate!

Enseguida el profesor le siguié preguntando a Lucia:
~iAjal 1Qué més seflorita?

~No, pues yo 1iba con Bertha y 1luego ellog se nos
acercaron y luego me pegaron y picaron.

~Haher Bertha, (Qué me puedes decir tG? - pregunté el
maestro.

~Pues s{, ellos le pegaron y la picaron, cuando Lucia iba
conmigo y con Marcela -Afirmé Bertha.

-Marcela, 1levédntate y dime (qué paso? -preguntd el

maestro.
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-Lo mismo que dicen ellas profesor -contesté Marcela,
-¢Y¥a no tienen més que decir? -Int;rrogé el profesor a
las tres nifias.

Como las nifias ya no dijeron nada més, ordené a Omar Yy
a Manuel que se pusieran de pie y que empezara Omar a
decir si fue verdad o no.

-No maestro, es que si no le pegué... -Inicié Omar.
~Ne_mienta sefior! Se le estd acusando con evidencias Yy
usted empieza a negarse., jHaber diqame qué fue lo gque
pagé! -Ordené el profesor con un tonc de voz muy alto.
-Bueno, es que s8i le pegué maestro, pero es que ella
primero me dljo de groserias. -Acepté Omar.

-No eg cierto, maestro -interrumpid Lucia.

-1C4llene sefiorital -ordené y de inmediato siguiéd
preguntando: -i{:Asi que le dijeron grosertas sefior?! (Qué
groserias?

-Como *pinche escuincle loco*.

-AjA, muchas groserias -complementé Manuel,

-Muchas groserfas. -intervino el profesor, a la vez que
‘praegunté a las nifias -¢Es cierto eso sefloritas?

-84 les dije maestro, pero es que ellos siempre me andan
empujando. -Afirmé Lucia.

-4Quéd mis me puedes decir Manuel? -interrogé el maestro.
~-8610 que la aventé, pero es que asi{i me llevo con ella
¥y ella siempre se aguanta y hoy no se aguanté como

siempre.
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Enseguida el maestro con tono enérgico y sin dar ninguna
posibilidad de replica, les dijo a los nifios que trataran
de comportarse como lo que eran, personas, como futuras
damas y j6venes, que ya en este momentoc eran damas Yy
caballeros "potenciales'; y le recomenddé mucho, enfdtica
Yy enérgicamente, a Lucia que no diera motivo de que
ningin hombre le faltara al respeto, porque ella no podia
culpar a nadie si ella lo provocaba y que ella era la
principal responsable de su persona, al igual que todo
ser humano. De igual manera reprendié a los dos hombres
Y les dijo que recordaran que cuando é1 se hizo cargo del
grupo les comenté que queria damas y caballeros, no

mujeres de molino.

Como se puede observar en el ejemplo anterior, la disciplina
escolar en su relacién con el curriculum oculto, implica 1la
préctica de acciones para controlar al cuerpo Y que garanticen la
sujecién constante de sus fuerzas, constituyendo as{ cuerpos
sometidos y ddéciles. Y es asi, de acuerdo a la ilustracién
anterior, que la disciplina escolar tiene al cuerpo humano como
objeto y blanco del poder, accién social que se ve enfatizada por

la diferencia del género.

Asimismo, el currfculum oculto en su constante vinculo con el

explicito hace que en la cotidianidad del aula cada sujeto tenga
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la posibilidad de apropiarse de algunos saberes, actitudes y
significados sociales y culturales, al mismo tiempo que pierde la
opcién para apropiarse de otros*!. Saberes, actitudes y significados
que no s6lo varian local o regionalmente, sino que se dan también
diferencialmente entre escuelas y aun entre salones de clase de una
misma escuela, en tanto que depende de las imposiciones Yy
negociaciones del docente y del grupo de quienes se trate,
relaciondndose asi la disciplina escolar con préicticas
socioculturales que van mas alld del curriculum, ya sea oculto o

manifiesto.

Asi tenemos que, el curriculum oculto es concebido como un elemento
de confrontacién y mediacién que complementa y posibilita 1la
ensgefianza del curriculum oficial y de si mismo; por otro lado,
funciona como un instrumento que garantiza el control y el consenso
social para el mantenimiento de las estructuras de poder econdémico-

politicas (cCastafieda, 1988).

Ahora, si bien se han realizado bastantes andlisis que han arrojado
distintas pruebas aclarando para qué sirve y qué transmite el

curriculum oculto, y reconociendo que sus mensajes no se transmiten

“_ De acuerdo con G. Meardle y M. Walker, "el hecho de estar
expuesto continuamente a ese curriculum oculto de la escuela, de
Bus practicas (de sus concepciones y valoraciones inculcadas) y a
los presupuestos del sentido comin que las justifican, constituye
la parte medular de la socializacién del maestro", misma que
significativamente marca las actividades de socializacién gque, en
su mayoria, mecidnicamente instrumenta en su salén de clases
(Meardle y Walker, 1985: 25).
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misticamente ni por osmosis, es necesario sefialar que poco se ha
logrado para dilucidar cémo o mediante qué procedimientos se
instrumenta la ensefianza del curriculum oculto, puesto que lo més
destacado que se ha logrado probar es "que muchos mensajes tdcitos
son transmitidos por la forma y la estructura del didlogo profesor-
alumno" (Stubbas, 1984: 120). No obstante, resulta evidente que este
medio sdlo explica una parte del cdémo se ensefia el curriculum
oculto; ya que muchos de Bus contenidos se transmiten apoydndose
en procesos y practicas escolares heterogéneos y rutinarios,
necesarios de ser identificados y caracterizados porque implican,
a la vez, una determinada concepcién del mundo, al ser legitimados
diferencialmente por los ©propios sujetos que participan

cotidianamente en la institucién escuela.

4. Curriculum y Disciplina.

Es aqui donde cobra importancia el fendémeno disciplinario, pues,
de ‘acuerdo a lo observado, en su relacién con la pr&ctgca docente
y con la socializacién del educando, se le utiliza como un conjunto
de practicas y mecanismos que facilitan el abordaje de los
distintos contenidos y, dialécticamente, al mismo tiempo 1la
disciplina forma parte del currfculum oculto al ser connotada y

empleada como un valor ético que comprende actitudes, concepciones,
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normas, valores e incluso hébitos determinados, pautando la
configuracién de habitus particulares y difereﬂciadcs, tanto en los
grupos como en los sujetos sociales, y contribuyendo de esta forma
tanto a la socializacién como a la formacién particular del

educando.

Ilustracién 6:

“En la escuela primaria como en la educacién normal,
durante las clases los alumnos permanecemos sentados,
con la mirada fija al frente e inméviles. Para hablar o
participar en clase hay que levantar la mano para recibir
autorizacién del maestro. Muchas veces los ojos se
dirigen contemplativos a un vacfo lleno de pensamientes
que poco © nada tienen que ver con lo que el profesor
e8td diciendo; y cuando hay una llamada de atencién los
alumnos nos ponemos a temblar, comc una respuesta
"natural" del temor o miedo que tenemos, de ahl que los
que obedecen a la larga acaben siendo una copia fiel de
los que mandan" (comentario hecho por el profesor del 6o.
"A").

En este ejemplo de lo que representa la formacién de los sujetos,

se aprecia como el ejercicio de la disciplina escolar promueve en
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el cuerpo determinadas posturas, gestos y movimientos, que tanto
en lo particular como en su mecadnica global tienen un significado

¥y un sentido social.

Con lo anterior, también, vemos como la disciplina escolar tiene
un doble papel, dado que funciona como un mecanismo de mediacién
y de confrontacién al formar parte de la estrategia didactica,
pogibilitando el proceso ensefianza-aprendizaje para abordar tanto
los contenidos explicitos del curriculum oficial como los mensajes
no preescritos del curriculum oculto; y, asimismo, haciéndose
extensivo el proceso de socializacién en el educando, la disciplina
estd referida a un conjunto de actitudes y de concepciones que
responden a un determinado tipo de valores y reglas sociales

sustentadas por una cultura y sociedad especificas.

En este sentido, hay que subrayar que la puesta en prdctica del
curriculum oculto no niega sino que influye también en el
comportamiento de los educandos, comportamiento que en la
cotidianidad del salén de clases resulta equiparable, semantica,
valorativa y prActicamente al de 1la disciplina, misma que es
proyectada o lograda por las précticas disciplinarias, con lo que
la disgciplina viene a ser tanto un punto de partida como una
mediacién y un punto de llegada, o8 decir, un principic, un medio
y una finalidad educativa. De ahi que la disciplina escolar no
debe ser estudiada en forma aislada, en s{ misma como un valor o

como un conjunto de prdcticas, Bino como un proceso dindmico que
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incluye y cumple distintas funciones segun las situaciones, el

lugar y el momento que ocupe en el trabajo escolar.

Sin embargo, en lugar de ser tomado en cuenta este proceso por su
papel, por Bu contenido real y por sus caracteri{sticas, encontramos
que en la escuela primaria la disciplina escolar es entendida,
-fundamentalmente, en términos de la "obediencia", como "buen
comportamiento” u "orden", concepciones que se cristalizan en
distintas acciones que involucran una preccupacién especial de
padres de familia, directivos, maestros y alumnos. Concepciones y
preccupaciones que reflejan un interés mayor por la superficie del
proceso ensefianza~aprendizaje, o sea por los aspectos
extraordinarios como la tipificacién de conductas "correctas" e
"incorrectas"*®. Estas concepciones y preocupaciones las fundamentan
y justifican en el afdn de posibilitar y facilitar el desarrollo

de la prActica docente que se lleva a cabo en el aula escolar.

Estas situaciones cobran un significado especial ya que, por las
expectativas que despiertan estas concepciones y preocupaciones,

el curriculum oculto obtiene un alto grado de legitimidad y un gran

4%, Aqui resulta conveniente recordar nuevamente las opiniones
de los alumnos observados, mismas que se remiten a los siguientes
elementos: en opinién del 458 la disciplina se limita a la
obediencia (incluyendo elementos del "portarse bien”" y "estarse
quieto'); el 20% la ubicé alrededor del '"ser educado" y "aplicado";
el 15% la delimité en términos del apego al cumplimiento de tareas,
higiene y puntualidad; el 13% la remitié al orden y al respeto que
se le debe tener al maestro Y a los mayores; el 6% opind que es
como una calificacién o que estd relacionada con las boletas y las
calificaciones; y, por ultimo, el 1% no tuvo opinién.
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acceso a la vida cotidiana del salén de clases. Observandose que
la escuela primaria no sélo se encarga de transmitir conocimientos
de las distintas 4&reas de aprendizaje, sino que incorpora en la
ensefianza otro tipo de elementos sociales que o bien estén
implicitos en los programas de estudio Yy en los reglamsnto's
escolares o éstos, en su mayorfa, son incorporados de las
relaciones sociales que predominan, conceptual o pricticamente, en
la socisdad mas inmediata, como son costumbres, normas, ha&bitos,
conductas, aetcétera; en la escuela, algunos de estos significados
sociales se hacen evidentes en horarios y reglamentos a los que hay
que sujetarse, modos de comportarse grupal e individualmente,
formas de hablar y dirigirse al maestro, obediencia, limpieza,

orden y respeto, entre otros.

5. Disciplina-Curriculum-Evaluacién.

Los contenidos y resultados del currficulum oculto pasan a formar
parte, también, de la evaluacién que el docente realiza de sus
alumnos y tan es asi{ gue, cotidianamente, el currifculum oculto
subordina al explicito al ser préactica comin que, por ejemplo, los

profesores opinan que el nivel de aprovechamiento escolar es
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consecuencia del comportamiento de sus alumnos®:

Ilustracién 7:
“Por lo general, las ma&s altas calificaciones las
obtienen los nifios disciplinados Y, por el contrario,

los indisciplinados generalmente tienen las més bajas"

(comentario hecho por el profesor del 6o. "A").

Ademés, es comin que los maestros utilicen a la evaluacién como un

mecanismo de control disciplinario:
Ilustracidén 8:
"Ya te dije que el diez que te sacaste en la prueba no

te lo voy a poner si no mejoras tu comportamiento’.

Estas préacticas que ejemplifican el uso que se hace de la

4  p. Rodriguez assgura que "el curriculum oculto forma parte
de 1la evaluacién global gque se hace de un alumno, pero al no
hacerse explicitos los criterios de evaluacidén, se facilita el
control social y el privilegio a los grupos que se identifican con
%os valor)es ocultos, dejando atrds a aquellos que no lo hacen"
1983: 41).
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evaluacién como medio de control disciplinario, igualmente, se

refuerzan con el comentario siguiente:

Ilustracién 9:

"8i tu quieres desarrollar un tema y todo mundo anda
brincando y no te hacen caso, por mis que estés parado
hora y media, y ellos no te ponen atencién, no estén
disciplinados, pues no va a funcionar ese tema; s8i ya
después de un momento tu dices: "voy a evaluar", para
ellos evaluar es una palabrita que los aplaca, y ellos
se sientan y corren y sacan el cuaderno y yo hago
aevaluacién de 1o que df{ y todos salen reprobados porque
no hubo disciplina en el tema y cada quien puso lo que
quiso o de 1o que se acordd y por eso para mi si{ es muy
importante la disciplina; para mi es algo que me interesa
que ellos tengan...Td te diste cuenta, no soy un tirano,
pero tampoco los suelto tanto" {(comentaric hecho por la

profesora del 6o. "B").

Valga esta ilustracién para sefialar, también, cémo la regulacién
del tiempo o8 uno de los mecanismos mAs empleados en la practica
de la disciplina, en tanto que tiene como finalidad la conformacién

de hdbitos y costumbres, asi como la negacién de la ociosidad en
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un tiempo destinado a un trabajo escolar reconocido socialmente

como util.

6. Disciplina y Poder.

Por otra parte, en la escuela primaria al tener como una de las
tareas fundamentales, aunque no explicitas, la socializacién de
roles y conductas, el modelo de vida que se transmite a los
estudiantes los hace suponer que para ser alumnos educados Yy
buenos, se tienen que identificar como escolares disciplinados,

nifios obedientes.

En este sentido, como herencia de la escuela tradicional y de
acuerdo a las opiniones de maestros y alumnos, en la escuela
primaria la obediencia est4 constituida como el principal signo del
alumno "“disciplinado y educado”, el que tiene un buen
comportamiento, el que obedece a un superior -ya sea docente o
directivo- es premiade por su actitud y representa un alumno
adaptade al sistema escolar e integrado, en consecuencia, al
sistema social, erigiéndose en modelo a seguir. En contraposicién,
la desobediencia y el mal comportamiento, "la indisciplina", son
consideradas faltas graves Y al que las personaliza se le considera

como sujeto infractor de ciertas reglas escolares y sociales y, por
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lo tanto, amerita un castigo como medida correctiva.

Por lo que, de acuerdo a esta tesis, en las préActicas y en el
discurso, la disciplina se presenta, también, como un modelo de
accién bueno o correcto que comprende juicios de apego a la
normatividad y a formas de jerarquia que impiden cuestionar al que
ostenta el poder, obligando al sometimiento, a la dominacién.
Problemitica que encuentra su punto de apoyo en el supuasto de que
el poder no se da, no se cambia, sino simplemente se ejecuta; por
lo tanto, el poder no existe mads que en el actec y es,

esencialmente, lo que reprime y domina.%’

Por ello, este andlisis del proceso disciplinario no nos conduce
a saber por qué algunos quieren dominar, qué buscan, etcétera, sino
que nuestro interds se ha centrado en indagar cémo funcionan las
cosas en el nivel de lo cotidiano, en el nivel de los procesos de

sometimiento y control, donde se sujeta y somete al cuerpo, se

47, M. Poucault sustenta que el poder mds que mantenimiento
de las relaciones de produccién es el despliegue de una relacién
de fuerzas que Be caracterizan por ser multiples y porque las
mismas atraviesan, definen y constituyen el cuerpo social. El poder
es analizado como algo que circula, que funciona en cadena, sobre
todo que no estd localizado en un lugar preciso, que transita
transversalmente. En este sentido, el poder no solamente existe a
nivel macro sino también a nivel micro. De ahi que, Foucault, al
analizar el poder centra su atencién en la vigilancia en lugar del
castigo, y sustituye el problema de la scberanfa y la obediencia
por el de la dominacién y el sometimiento. Al respecto véanse los
textos de Foucault, 1978 y 1980.
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guian los gestos, se rigen los comportamientos®®.

BEn este sentido, considerandoc que el salén de clases es un espacio
construido por relaciones sociales de poder, la disciplina funciona
como un tipo especifico de poder que se instrumenta bajo tres
modalidades: la vigilancia jerarquica, la sancién normalizadora y
el examen que puede combinar o sintetizar las dos primeras
modalidades (Foucault, 1980: 198). Las dos ilustraciones siguientes

dan algunos elementos sobre ésto:

Ilustracién 10:

-¢Qué relacién tienen los exdmenes con la disciplina del
grupo?

-"Pues si, contribuye bastante. Porque en el primer
examen que Vi gque varios salieron reprobados en
matemidticas se rebelaban, no qﬁerian trabajar y s8i
trabajaban lo hacfan de mala gana; sin embargo, ahora
que salieron mejor en el segundo examen Y que ellos
sintieron que Yo los apoyé bastante Yy que a algunos de
ellos les di{ una oportunidad para que rectificaran, no
en su examen, pero si en su calificacién, ellos se han

mostrado mds interesados, mas disciplinados, por lo que

48, véase nuevamente como un ejemplo de estas afirmaciones, la
ilustracién 6.
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vendrd en el préximo examen, en la siguiente evaluacién"

(comentario hecho por la maestra del 6o. "B").

Ilustracién 11:

Al entregar a sus alumnos los exdmenes, el profesor del
6o. "A", 1les decia que no se engafiaran con la
calificacioén que tenfan, dado que si hubiese aplicado la
calificacién conforme al total de reactivos, les hubiesen
tocado calificaciones muy bajas y la mayoria hubiera
reprobado. Que ademds 61 estaba consciente de que a
partir del examen no los podia considerar como "burros",
ya que 61 no acostumbraba a aevaluar 8610 con un examen
escrito; pero que, sin embargo, ellos tenian que
reconocer que la culpa de sus resultados no es del
maestro del afio pasado, ni del de ahora y ni del profesor
del préximo afio, que era culpa de ellos por su falta de
responsabilidad, por no estudiar con atencién. Que era
necesario tratar de ser responsable desde ahora que eran
unos nifios, para que mafiana sean los hombres que necesita
nuestra patria y para que les sirva en corto tiempo a
enfrentar la adolescencia y formarse adecuadamente una

personalidad.
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7. Disciplina-Autoridad-Autoritarismo.

En la cotidianidad del aula escolar fdcilmente se encuentra que la
"disciplinizacién" del alumno es ejercida y provocada por una
voluntad externa a é1, en tanto que el mandar y el obedecer se unen
a determinadas posiciones de preeminencia y sujecién; por ejemplo,
quien posee m&s conocimientos y experiencias -padre, maestro- se
ve legitimado para ejercer un poder sobre quien menos sahe -hijo,
alumno-, sin la obligacién de una justificacién mayor que no sea
el lugar que socialmente ocupa. Esta situacién conlleva un riesgo
constante de que la autoridad degenere en autoritarismo, posicién
que exige la obediencia ciega e incontestable, y para conseguirla

se llega a implantar el temor:

Ilustracién 12:

~A ver Juan Luis, {lea y déme la respuesta de la
siguiente pregunta! -el nific lee Y le da la respuesta.
-Muy bien, muy bien...{Joél la siguiente pregunta! -Joél
hace lo mismo~ Muy bien Joél, me da gusto que te sigas
apurando...

~¢Cémo vive la gente del campo con problemas o en paz?
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... jEduardol -Pregunta el maestro.

El nific aludido se pone de pie sorprendido y con cara
asustada dice:

-No hice nada...

El profesor no sabe que contestar'y por fin reacciona:
~1Ah! Muy bien. {Traiga su gufal...iPor qué no contestd
la pregunta?

-8{, maestro. Si la contesté.

-ijAh! iEntonces porqué me dijo que no hizo nada?

-BEs que...es que yo le estaba diciendo que...que yo no
estaba haciendo nada malo.

8e nota mucho desconcierto en el profesor, pero luego,
tratando de trunqﬁilizarse, agrega:

~Sefior, yo no te estaba preguntando eso, peroc usted se
pone asi y da respuestas que uno no le pide porque no
pone atencidén...¥Yo le estaba pidiendo la respuesta de la
pregunta que segufa de su guia.

-iAh!...Viven en paz.

-Pues, sf. Viven en paz y también tienen problemas...Por
ejemplo, tienen problemas cuando se les descompone el
tractor...iS8iéntate y pon atencién!...

Inmediatamente de esta situacién, sorprendié a José Luis
platicando con Fernando, por lo que le ordend gritando:
-Luis, jsalga de aqui!

El nifio obedecié y salié rdpidamente, sin decir nada;

sus compafieros veian al maestro y a sus dos compafieros

142



alternadamente, mientras sucedian estas dos situaciones,

¥y luego la clase continué.

El autoritarismo no sélo tiene como base la implantacién del temor,
sino que recurre también al castigo severo:
Ilustracién 13:

"Conmigo fue con el que el profesor inauguré el

honguito...iNo sabe cémo es?...Pu's primero pesa los

borradores y escoge el mds p do Yy ya después t

que juntar los dedos hacia arriba y ya que pusimos la
mano y los dedos asi, nos pega bien fuerte con el
borrador en la punta de los dedos y luesgo te dan hasta
calambres en 1los dedos y en la mano, y luego te duelen
las ufias mucho, mucho. A m{ dos veces hasta se me
pusieron moradas. Y 8i tienes las ufiag largas pu's es
mAs fuerte el dolor y hasta se te pueden caer...No, yo
por eso prefiero que me jale de las patillas, que me deje
s8in recrec o hasta que me haga manita de puerco pero no

el honguito”.

No obstante, es pertinente sefialar que el proceso disciplinario que
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se desarrolla en la cotidianidad del aula escolar se conforma sobre
la base de mecanismos y précticas concretas y simbélicas, que son
ambivalentes en la actitud y procedimientos que emplea el docente
en el vinculo que guarda con sus alumnos, dado que, por un lado,
encierra acciones propias de toda autoridad que se ven acompafiadas
en la intefaccién maestro-alumno de situaciones favorables de
cooperacién, direccién, supervisién, orientacién, comprensién,
cortesia, respeto mutuo, asesoria, etcétera; pero, por otra parte,
se manifiestan posturas con un marcado autoritarismo,‘® mismas que,
en muchas ocasiones, son empleadas por los profesores a través de
la coercién y de la manipulacién, como son: 1la amenaza, la
imposicién, 1la prohibicién irracional, el castigo fisico vy
simbélico, la persuacién psicoldgica, etcétera. Veadmos la
situacién siguiente que ejemplifica, entre otros, estos ultimos

aspectos:

Ilustracién 14:

~Ahora vamos a revisar la tarea...A ver, (quiénes

reprobaron ayer el ejercicio de mateméticas que hicimos

4, Seglin F. Jiménez, "el autoritarismo consiste en el abuso
que se hace de la autoridad en su propio nombre (...), implica el
abuso que se hace de los valores y principios en que radica 1la
autoridad; asi, a nombre do é8tos se toman decisicnes irracionales,
anticientificas, inmorales, injustas, de opresién y minoritarias.
El autoritarismo, pues, consiste en el orden ilegitimo de
decisiones a nombre de una autoridad que en realidad est& ausente
y de la que se abusa" (1980: 29).
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de la gufa? -como iunica contestacién se pusieron de pie
los alumnos que reprobaron, por 1o que el maestro agregd.
-.8a acuerdan que queria firmado ese ejercicio? -algunos
de estos nifios se limitaron a mover la cabeza
afirmativamente, los otros simplemente callaron Y
permanecieron inméviles~. Muy bien, pues es esa la tarea
que voy a revisarles...A ver, Soffia. (Qué te dijeron en
tu casa?...No, no, no me digas, déjame
adivinar...Mmmhhh...Ah, ya sé, te compraron un vestido
nueve -la nifia le indicé que no, moviendo la cabeza-,
ah, no, entonces LQ.llé te dijeron?

-Me regafiaron.

~Bueno, pues vamos a ver si asi{ te apuras més...Y a ti
Juan (Qué te dijeron?

-Me pegaron.

-Que bueno, a ver si as{ se apura para mejorar su
aprovechamiento; ahora todas las calificaciones que sean
menores de 8 1o voy a pedir que me lo firme su mamid, para
que le pegue.

Luego siguié preguntande a los demas nifios: "iA ti qué
te dijeron?" Diciendo cada nifio aludide lo siguiente:
Francisco: ~Que si no me ponia a estudiar me iban a sacar
de la escuela.

Catalina: -Me grité mucho mi mamé.

Artemio: -Me pegaron.

Carolina: -Me dieron consejos mi hermana y mi mamé4.
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Elvira: -Me regafiaron.

Socorro: -Me regaflaron.

José Alberto: -Me regafiaron.

Al parecer, a propdésito revisé al udltimo a Jorge y &
Gerardo, los gque respondieron igual:

-Se me olvidé. -Por lo que el maestro les dijo:

~A mi no me van a engafiar, esa ya es vieja...(Cémo no se
les olvidé comer o ir al bafio?...A mi me tienen que dar
una justificacién buena...A ver Jorge, ya no me haga
enojar mds, as{ gque digame (por qué no le di6 a sus
padres que le firmaran su gufa?...¥Y tl Gerardo, también,
dime ipor qué se te olvidé?.., -como los nifios guardaron
gilencio, el profesor les insistié-. Ah, no.me van a
decir nada...Entonces, jTomen sus cosas y larguénse a sus
casas! Yo aqui{ no voy a éstar cargando con ustedes Yy
{ofganlo bien!, no se me presentan a clases hasta que no
venga su mamid, si no vienen ellas, yo no los voy a dejar
entrar a ustedes. Asi que jvaydnse! -los nifios tomaron
sus cosas Yy salieron, pero antes de qua cruzaran la
puerta, el profesor todavia les dijo: -Quieren ser libres
¢No? Quieren ser unos don nadie (No?...Pues ahora ya no
86 preocupsn de clases, B{ 80 es lo que gQuieren, Y si
no viene su mamid mejor para ustedes, porque ahora van a
tener a s8us anchas 1la calle, la flojera y 1la
irresponsabilidad, que es8 algo que les queda muy

bien...8610 que ahorita van a gozar de su libertad en el
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patio, porque no estd permitido sal;r de la escuela antes
de la hora, pero a partir de las doce y media van a poder
hacer todo lo que les venga en gana...iLarguénse! -cerrd
la puerta y luego les hablé a los demds nifios del grupo:
~Yo no 84 como ustedes no hablan con sus compafiexos que
8e retrasan tanto...A lo mejor, si ustedes hablan con
ellos entienden, porque yo no los voy a recibir si no
ponen mds de su parte; porque gente como ellos y otros
que hay aqui adentro son unos delincuentes...(Saben por
qué?...Porque estan cometiendo un fraude con el pais,
porque la educacién es muy cara...

Dias después se presenté la mamd de Jorge y éste regresd
a clases normalmente; el que ya no regresé
definitivamente fue Gerardo, y segin algunos comentarios
de sus compafieros "sus padres prefirieron que se pusiera

a trabajar porque ya tenia casi quince afios",

En la escuela primaria, la presencia del poder autoritario, eregido

falsamente en nombre de la "autoridad", no recae siempre en todos

los profesores y menos de manera similar; aunque, la ilustracidn

siguiente ejemplifica muy bien cémo en algunos casos ¥y en

situaciones extremas la imposicién y el castigo fisico sobre 1los

alumnos se desplaza a manos de quien personifica la imagen de

estricto, el prestigio de exigente y la severidad del verdugo:
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Ilustracién 15:

Después de tocar, el secretario del director entreabrié
la puerta y le dijo al profesor que lo necesitaban en la
Direccién de la escuela. Ante ésto, el profesor indicéd
a sus alumnos que continuaran con el ejercicio que
estaban haciendo y que a su regreso lo calificaria. El
profesor salié y loa alumnos continuaron realizand6 el
ejercicio; 25 minutos después el profesor regresd
acompafiado de un alumno de 3er. afio, de aproximadamente
8 afios. El profesor entré al salén atréds del nifio dédndole
un empujén y un puntapiéd, a la vez que dijo:

~Traigo a este nifio malo, quo esta castigado en su grupo,
para darle su merecido.

Por su parte los alumnos sonrieron burlonamente. Acto
seguido el profesor le ordené al nifio:

-Kevin, como eres muy canijo te voy a tener agui
encerrado, as{ que jvoltéate hacia la pared!... -el nifio
obedecié inmediatamente.

Mientras tanto, el profesor abrié el locker y, de entre
varios, escogié un borrador, para a continuacién decir:
-Eres muy, peroc muy malo Kevin y por eso te vamos &
mandar a la cércel, porque allf se mandan a todas las
gentes malas...

El nifio se le guedaba viendo de frente, impasible, sin
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decir nada, adn y cuando el profesor se acercé y le

ordené:

-jPonga las manos!... -el nifioc no obedecié por lo que el
profesor le grité- ...jPonga las manos! Usted ya sabe
cémo las tiene que poner... -los nifios del grupo se reian

Yy se mantenfan atentos al regafio~ ...1Pon la manos Kevin!
El nifio obedecié poniendo ambas manos para el golpe de
"honguito" (uniendo 1los dedos Yy poniéndolos hacia
arriba), aunque antes de que el profesor reaccionara,
bajé una mano, por lo que moleste el profesor le agarré
la mufieca de la mano que habia mantenido en posicién y
le dijo:

~{Ah!, nada mds vas a poner una mano. Ah, pues tenga -a
la vez que le daba dos fuertes golpes ccn el borrador en
la punta de los dedos; y a su vez, por su parte, el grupo
solté un profundo y sentido:- [IiiSssssh!

Por su lado el nifio se tomé la mano golpeada con la otra
que habfa bajado y se apreté los dedos, sin llorar y sin
decir nada. No obstante, aunque en su rostro se reflejaba
el dolor que le habfian provocadc los golpes, no dejé de
ver de frente al profesor.

Para entonces, faltaban aélo dos minutos para salir de
clases, por lo que el profesor lo dejé ir a su salén; Yy
luego, dirigiéndose a sus alumnos leas ordenéd que
guardasen sus cosas Y que luego salieran a formarse al

pasillo. Una vez hecha la formacién, los autorizé a salir
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de la escuela.

Cabe anotar que la actitud de este nifio de 30., durante el castigo,
fue muy diferente a la cominmente manifestada por los alumno de 6o.
cuando eran reprendidos. Situacién ésta que, por un lado, puede ser
un ejemplo de resistencia inicial, o incluso de reto, en 1los
sujetos al no asumir plenamente una actitud forzada de sumisién o
control; aunque, por otro lado, se puede especular que los nifios
da 60, o ya han sido ablandados por temor a los golpes de 1la
disciplina o, complejamente, han aprendido a manejar distintas
situaciones, comportindose y conduciéndeose en diferentes ambientes
Y con distintos personajes dependiendo de las situaciones y de las
exigencias de sometimiento al poder. En este caso muy particular
de la escuela y mds concretamente del profesor, se ven obligados

a mostrar actitudes de ocbediencia y control.

No obstante, es debido reconocer que el proceso disciplinario
interviene y Be ajusta en y a sBituaciones de contradiccién,
desarrolladas en el interior de cada aula espacifica, que van desde
situaciones de imposicién hasta de negociacién, de tolerancia y de
resistencia entre los sujetos, no slempre evidentes, pues incluso
en algunas ocasiocnes coparticipan estas situaciones
contradictoriamente. Situaciones que, por 1lo tanto, también
contribuyen a equilibrar o matizar las actitudes autoritarias; "ya
que dentro del aula, el proceso de trabajo docente se define en la

continua interaccién entre lo que aporta el maestro y lo que
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aportan los alumnos; en este juego de fuerzas b4 alianzas, se logran
construir ‘acuerdos' que tienen una estabilidad relativa y que
permiten que proceda el trabajo tanto del maestro como de los
alumnos. La ruptura y redefinicidén de esos 'acuerdos' es parte de
1a dindmica de las clases; a fin de cuentas, el maestro no siempre
tiene la fuerza suficiente para imponer su definicién de 1la
situacién; debe saber ceder, aceptar, negociar, obtener el
consenso, etc., para continuar trabajando con el grupo" {(Rockwell,

1986: 13).

En eBte orden de ideas, y por ultimo, se puede sostener la tesis
de que a partir del juego de fuerzas y alianzas construido por los
sujetos, en sus relaciones entre ellos mismos y con el
conocimiento, se generan elementos educativos y, en este sentido,
también disciplinarios, que permiten apreciar posibilidades de
transicién en términos de los objetivos educacionales de
democracia, responsabilidad, respeto, creatividad, solidaridad,
etc., mismos que posibilitan relativizar los procesos dominantes

de la reproduccién social.

En relacién con este punto, en consecuencia, podemos terminar
afirmando que dado el papel contradictorio y dindmico que como
proceso social juega la disciplina en el salén de clases de 1la
escuela primaria, y dada su relacidédn con otros procesos y practicas
tanto escolares como sociales, en particular a la prictica docente

no se le puede caracterizar exclusivamente como autoritaria o como
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expresién de una autoridad descompuesta en el binomio coercitiva-
manipulativa3®, dado gque a pesar de que esta prActica predomina ain
en el salén de clases, muchas veces se genera de manera mec&nica
vy, fundamentalmente, coparticipa con otras situaciones que
relativizan dicho predominio. En este sentido, también es cierto
que existen elementos Yy situaciones de cooperacidén y de direccién
que 8e alejan de las formas tradicionales del poder y, por el
contrario, contintan con las finalidades del sentido educativo,
procurando una diferente orientacién en la formacién de los sujetos

sociales.

Valga, pues, este trabajo como una primera aproximacién al estudio
de la disciplina escolar, en términos de sus expresiones generales
y especificas, sus condiciones reales, su naturaleza y sus
relaciones con otros procesos y pridcticas educativas y sociales;
logrando acercarnos al "cémo" se manifiesta la disciplina en el
salén de clases y alcanszando a identificar cémo se le concibe, asi
como algunos de sus contenidos, mecanismos y relaciones que tiene
este proceso con la priActica docente y con la socializacién de los

alumnos.

% Este binomio de la autoridad comprende al ejercicio de la
fuerza fisica y al de la persuacién psicolégica; segin P, Nash, "la
autoridad manipulativa es mas suave, maAs sutil y, generalmente, més
agradable; pero es importante darse cuenta de que no implica mayor
respeto por la persona manipulada. Y esa manipulacién suave puede
crear mayores problemas, en algunos, que los derivados de la
coercién fisica(...).El nifio animoso puede rebelarse contra un jefe
duro; pero si es suave, el pequefio sa volverid impotenta, blando e
insegurce de sus sentimientos realesa'" (Nash, 1968: 126).
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CONSIDERACIONES FINALEKS

Como parte final de esta investigacién, a continuacién se presentan
una serie de hallazgos y consideraciones, resultado de 1la
construccién de nuestro objeto sociolédgico de estudio sobre el
papel que tiene la disciplina escolar en su relacién con 1la

préctica docente y con la socializacién del educando:

En virtud de que la disciplina se identifica como un concepto
limite, al ser utilizada para referirse cominmente al
comportamiento y conducta de los sujetos, en este trabajo se buscéd
superar asa concepcién, definiéndola como un procesc social que si
bien incluye estos elementos (de conducta y de comportamiento)
articula, a su vez, otros procesos y précticas, tanto escolares
como sociales, que se refieren a la ensefianza de normas, actitudes
Yy valoxes vy, dindmicamente, a mecanismos de sancién e
internalizacién por parte de los sujetos, no siempre conscientes

ni complementarios de los fines educativos.

Es decir, las formas, mecanismos Yy contenidos, que se traducen en
la nocién de disciplina desarrollada en el salén de clases, tienen
relaciones con otros procesos Y practicas sociales que son

heterogéneas o rutinarias entre 81i; formando parte Y
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coparticipando, por lo tanto, la disciplina escolar con un proceso
disciplinario social méAs amplio, contradictorio, dindmico y
complejo, dificil de tipificar en las sociedades modernas a partir

del Estado nacidn, a no ser por sus generalidades.

En particular, al ser vista la disciplina escolar comc un proceso
articulado con otros procesos sociales, en general, y escolares,
en particular; en el salén de clases la disciplina ge configura a

partir de los siguientes aspectos:
- En s8f{ misma posee un valor ético legitimado socialments;
~ @8 una modalidad del poder;

- tiene una estrecha relacidn con las pricticas y procesos de
socializacién, asf{ como con la formacién de la personalidad

de los educandos;

- @8 relacionada, en 1lo general, por 1los docentes, la
institucién escolar y la sociedad, con el cémo, con el qué y
con el para qué ensefiar; aunque, particularmente, para el
profesor se significa mds con el c¢émo ensefiar, mientras que
para la institucién y la sociedad con el qué Y con el para qué

educar.
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- @8 empleada como un contenido del curriculum oculto;

- e8 utilizada como un mecanismo de mediacién y de
confrontacién, en tanto que forma parte de la estrategia
didéctica para el abordaje de los curricula explfcito y

oculto;

- cumple un papel relacional, tanto entre los sujetos como

entre éstos con los contenidos educativos;

~ es un proceso dindmico que tiene distintas funciones segin
las situaciones, el lugar y el momento que ocupe en el proceso

educativo.

La cantidad de elementos que conjuga la disciplina escolar da
cuenta del papel contradictorio, heterogéneo, dinémico y complejo,
que tiene en su relacién con la practica docente y con la
-socializacién del educando; por lo que en este estudio se dio
especial importancia por conocer lo que realmente sucede en el
espacio del aula y, en particular, al cémo se manifiesta 1la

disciplina escolar en este é&mbito cotidiano.

El andlisis de los aspectos que configuran a la disciplina escolar

posibilité identificarla como un proceso social en el que
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interactdan sujetos e instituciones, en situaciones especificas;

por lo que se abren posibilidades para estudiarla:

- Como un proceso particular;
- como parte de un proceso mids amplio; y
- como expresién unitaria del todo, en el sentido de 1la

articulacién y de la globalidad sociales.

Reconociendo que se ponen en juego todos estos elementos, asi como
al tener como base las observaciones y entreviatas realizadas y
recuperando la idea de proceso social de los fendmenos; huestro
interés es definir a 1la disciplina, desde una perspectiva
sociolégica, por lo que la entendemos como la observacién de leyes,

valores y ordenamientos que pre d rh é. te a los

individuos hacia el acatamiento internalizado de normas y
disposiciones reglamentarias que regulan, en un primer momento, la
relacidén social maestro-alumno; Y, en un segundo momento, la puesta
en prdctica de esos ordenamientos -ya sea apropidndoselos,
reconvirtiéndolos o rechazdndolos- a partir de la insercidn y
participacion diferenciada de los sujetos en la sociedad. Todo esto
legitimado por la determinacién social al ser ésta quien precisa,
particularmente en la escuela, tanto los objetivos y contenidos de
la educacién como los margenes a los que deberdn sujetarse los
comportamientos sociales; aunque matizada por la significacién e

intencionalidad individual y colectiva de 1los sujetos, en
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condiciones y situaciones especificas.

En este sentido, la disciplina escolar supone ser dindmicamente el
contenido, la forma y el conducto de las interpelaciones
institucional-estructurales del "deber ser', del “ser”, del "saber"
y del ‘“hacer", respecto a lo cultural, econémico, moral e
ideolégico que domina en la sociedad, y que los sujetos, en su
individualidad y en su interactuar colectivo, experimentan,
reproducen, conocen y/o transforman su realidad social. Pues, los
sujetos sociales, en la construccién de sus miltiples realidades
concretas, internalizan determinaciones sociales de tipo politico,
econémico, juridico y culturales, que los lleva a desarrollar tanto
esquemas como practicas sociales, mismas que tienen su base en el
habitus, al ser una construccién colectiva con una vivencia
subjetiva. Especificamente, bajo 1la idea de habitus seria
interesante realizar estudios que identifiquen, por ejemplo, cémo
s8a socializan entre los maestros las concepcliones de lo qué es la
disciplina y la forma en que dichas concepciones contribuyen a dar
identidad a lo que es "ser maestro"; ello implica, también, el
poder estudiar cémo se vivencia y ejerce la disciplina escolar por

parte de maestros y alumnos.

Los esquemas y prdcticas sociales, cuya base es el habitus, operan
muchas veces de manera mecdnica o inconsciente, ya que los sujetos

los traducen en acciones sociales que contribuyen a la construccién
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de su realidad, no sélo referida a su ambiente inmediato sino que
lo trasciende Yy, en consecuencia, existe una prolongacién de lo

meramente cotidiano escolar a un plano mds amplio de lo social.

Es decir, a partir de la disciplina escolar, globalizéndose con las
interpelaciones institucional-estructurales, el sujeto no sélo
construye la realidad social, particularmente la escolar, sino que,
a su vez, es constituido a si mismo, en tanto que la disciplina
escolar funciona como un modelo que gufa la prictica docente y
social de los sujetos en la vida cotidiana, no sélo de la escuela,
impactando a los aspectos del ’'deber ser", del "ser", del "saber",

del "hacer” y del Ysentir".

En particular, esta realidad compleja deja abierta la realizacién
de estudios para identificar con precisién cudles son las normas
y valores que interpelan al maestro desde el ser y el deber ser;
de qué manera se experimentan al tener que sujetarse a horarios,
programas Yy rutinas escolares, al ser las que estructuran su
préctica; y cémo varian las reglas del juego al interior del aula,
en cuanto a su significado y a partir de la disciplina, tanto para

el maestro como para los alumnos.

Ahora bien, la definicién que se hace de la disciplina escolar
integra elementos sociolégicos, psicolégicos Yy pedagégico-
organizativos, que es necesario estudiar desde distintas

perspectivas tedéricas y disciplinarias, as{ como con diferentes
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tipos de estudio (cualitativos, descriptivos, explicativos o
cuantitativos) para dar cuenta de su naturaleza, sus condiciones
reales y sus interrelaciones especificas del fenémeno con la
globalidad social. Estos estudios no deben descuidar su
intencionalidad politica, al darle a los profesores los elementos
que les permitan identificar el papel asignado y real que tienen
en la institucién escolar, haciendo consciente en ellos su actuar
Y Pensar, reflexionando sobre su experiencia y accién cotidiana e
identificando las relaciones de poder en las que estén inmersos y
de las que forman parte, como un punto de partida necesario para
plantearse su transformacidén individual, de su préctica, de su

entorno e, incluso, de su sociedad.

Lo anterior implica tomar como punto de referencia a la practica
docente como el espacio en el que los profesoras como sujetos
sociales, desarrollan su labor de una manera singular; sobre todo
8i partimos del reconocimiento de que no es una sola préactica
docente, sino que existe una heterogeneidad de prdcticas docentes
que es8 necesario particularizar, para identificar gus lugares
comunes, los puntos de encuentro Yy las diferencias de dichas
précticas; todo ello antes de proponer cambios curriculares o
metodolégico-diddcticos. Esto implica la nacesidad urgente de crear
espacios de discusién colectiva que posibilite en los maestros la
reflexién y la sistematizacién de su quehacer docente, de tal modo

que identifiquen problemas de su labor y generen respuestas para
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solucionarlos, vya que i(quién mejor que 1los p;‘opios maestros para

resolver los problemas que implica la prictica docente?

No se trata, sin embargo, de caer en un populismo, ni de creer que
en los maestros, en las actuales condiciones en que e encuentran,
esntdn las soluciones, ésto serfa ingenuo. Se trata, mas bien, de
descubrir conjuntamente aquellos elementos véalidos, vigentes,
dtiles y criticos que puedan ser recuperados de su propia prédctica
docente, tomando en cuenta la institucién escolar -vista como un
espacio social que conlleva formas de relacién, concepciones
educativas y jerarquizaciones de dicha prédctica-, en tanto que ella
enmarca, constrifie, posibilita, comparte y orienta el trabajo
docents, con base en la comprensién que hace de su propio quehacer
y del de los sujetos -maestros y alumnos-, y de su vinculacién con

la sociedad.

No debe olvidarse que los maestros han dado distintas respuestas
a la problemdtica que implica su prdctica docente, asi como para
mejorar la calidad del servicio educativo. Algunas de estas
respuostas han sido asistem#ticas, otras se han perdido en los
trdmites burocrdticos o por condiciones adminiastrativas que
obstaculizan o subordinan el trabajo académico, y algunas més que
quedan en el nivel de experiencias aisladas o que son blogqueadas
por los propios curriculas o bien por las inercias de las mismas

précticas cotidianas tradicionalmente instituidas.
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Por lo tanto, es necesario recuperar y analizar las iniciativas de
los maestros para que sean ellos los que reconsideren, reformulen
Y enriquezcan su practica docente, de tal forma que &sta conduzca
los requerimientos de excelencia académica necesarios y se cumplan
en alguna medida las expectativas sociales depositadas en ella; por
ello, hay que crear las condiciones necesarias para que el propio
maestro torne critica su prdctica docente.

Asimismo, la prédctica docente al estar referida a la préictica
educativa, debe tomar en cuenta su relacién con la vida social de
los sujetos, atendiendo tanto a necesidades s8sociales como
individuales. De ahi que deben detectarse las distintas
necesidades: institucionales, productivas, culturales, comunales,
personales y de desarrollo cientffico. Pues, una educacidén de
calidad es, primeramente, la que estd acorde con su medio y sus
circunstancias; la que propicia la comunicacién horizontal entre
los sujetos; la que se basa en el didlogo; la gue rescata a los
sujetos déndoles los elementos para que hnho dependan de un
pensamiento o de una persona; la que estd abierta y propicia los
cambios y reestructuraciones constantes de acuerdo con los procesos

sociales que le reclaman, le dan sentido y validez.
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ANEXO

DIFERENTES SINONIMOS Y CONCEPTOS SOBRE DISCIPLINA

SINONIMOS:

DISCIPLINA.- Disciplinadamente, disciplinado, disciplinar,
diseciplinarse, disciplinario, disciplinas.

DISCIPLINADAMENTE.~ Ordenadamente, sumisamente, metdédicamente.

DISCIPLINADO.~ Ordenado, subordinado, sumiso, correcto metédico,
atanto, cuidadoso, subyugado, sometido, doblegado, dominado,
ensefiado, aleccionado, instruido.

DISCIPLINAR.~- Azotar, castigar, flagelar, vapulear, fustigar,
pegar, zurrar, sacudir, corregir, instruir, ensefiar,
aleccionar, someter, dominar, doblegar, subyugar.

DISCIPLINARSE.- Dominarse, contenerse, mortificarse, refrenarsse,
vencerse, sujetarse.

DISCIPLINARIO.- Penal, correctivo, correccional, rigido, severo,
estricto, intransigente, reformatorio, educativo, riguroso,
austero, de castigo.

DISCIPLINAS.- Latigo, azote, wvergajo, £flagelo, fusta, vara,
zurriago, rebenque.

(Corripio, 1984: 398).
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CONCEPTOS:

DISCIPLINA.- Doctrina, instruccién de una persona, especialmente
en lo moral;/ Observancia de las leyes y ordenamientos de una
profesién o ingtituto., Tiene mayor uso hablando de la milicia
Y de los estados eclesidsticos secular Yy regular;/
Instrumento, hecho regularmente de cdfiamo, con varios ramales,
cuyos extremos © canelones 8On mids gruesos, Yy sirve para
azotar;/ Accién y efecto de disciplinar o disciplinarse.

DISCIPLINABLE.- Capaz de disciplina en lo moral y observancia de
las leyes.

DISCIPLINADO.- Que observa la disciplina, observancia de las leyes.

DISCIPLINAR.- Instruir, ensefiar a uno su profesién, ddndole
lecciones;/ Azotar, dar disciplinazos por mortificacién o por
castigo;/ Imponer, hacer guardar la disciplina, observancia
da las leyes.

DISCIPLINARIO.- Aplicase al régimen que establece subordinacién y
arreglo, as{ como a cualquiera de las penas qua se imponen
por via de correccién;/ Dicese de los cuerpos militares
formados con soldados condenados a alguna pena.

DISCIPLINAZO.- Golpe dado con las disciplinas.

{Real Academia Espaficla, 1984: 504).
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DISCIPLINA.- Conjunto y observancia de las leyes o reglamentos que
rigen ciertos cuerpos, como la Magistratura, la Iglesia, el
Ejercito, las escuelas, un partido politico, etc.;/ Aceptacién
o sujecién a estas reglas;/ Instrumentoc de penitencia para
azotar.

DISCIPLINADO,- Que cobserva la disciplina,

DISCIPLINAR. - Enseflar a uno su profesidén;/ Imponer, hacer guardar
la disciplina;/ Azotar, someter a disciplina;/ Contener,
dominar: Disciplinar sus instintos.

(Garcia-Pelayo, 19B4:270).

C.~-

DISCIPLINA.- Orden y forma de conducta impuestos mediante leyes y
normas procedentes de la autoridad competente o autoimpuestas,
asi como el modo de actuar acorde con tales normas y leyes.

DISCIPLINA ESCOLAR.- Conjunto de normas que regulan la convivencia
en la escuela; se refiere tanto al mantenimiento del orden
colectivo dentro del recinto escolar como a la creacién de
hdbitos de perfecta organizacién y de respeto a cada uno de
los miembros que constituyen la comunidad educativa. En tal
sentido, supone la organizacién racional de elementos para
lograr los objetivos fundamentales de la escuela, cuales son
la instruccién y, lo que es mas importante, la educacién.

{Sédnchez, 1983: 428).
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