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EL APRENDIZAJE EN LAESCUELA:
UN EJEMPLO DE VACIO DE SABER

Anahi Mastache
(Universidad de Buenos Aires)

Resumen

En este articulo expongo uno de los casos trabajados en la Tesis de Doctorado “El lugar
del saber en las situaciones de formacion: representaciones de la formacién y practicas
pedagégicas” (2007) bajo la direccién de la Dra. Marta Souto con sede en el IICE (UBA).

Este caso se caracteriza por una relacion pedagégica centrada en el vinculo afectivo,
en un registro psicofamiliar y en la consiguiente ausencia de saber. En tanto el saber es el
elemento distintivo de la formacién, su ausencia produciria una “clase contra si misma” que
se asemeja a una hora libre. La sumision de la fantasmatica materna en su vertiente positiva
y el rechazo simulténeo tanto de la vertiente negativa de la misma como del control, lievaria
a la profesora a buscar en la realidad del aula el cumplimiento de este guion fantasmatico.

En el trabajo abordo brevemente los principales aspectos tedrico-epistemoldgicos y
metodoldgicos. Luego, me centro en el caso. Para ello, comienzo por presentar los sentidos
atribuidos a la formacién en las representaciones de la docente. En segundo lugar, analizo
las caracteristicas de las clases escolares. Por ultimo, analizo las relaciones entre repre-
sentaciones y practicas.

Palabras clave
Formacién - Saber - Practicas pedagogicas - Representaciones de la formacion.

Summary

In this article, | expose one of the cases I've worked in my Doctoral Thesis “The place of
knowledge in formation situations: representations and pedagogical practices”, beyond the
guidance of Dra. Marta Souto, in the HICE (UBA).

In this case, the pedagogical relationship focuses in feelings, in a psicofamily level and
in the absense of knowledge, which is the natural consequence. As the knowledge is the
distinctive element of formation situations, its absence produces a “class against itself”, with
typical traits of a free hour. The main characteristics of teacher's representacion are the
subjection to maternal fantasy in its positive aspects and the simultaneous rejection of both
its negative aspects and the control over the students. Consequently, the teacher wants the
classes to be similar as her fantasy indicates.

First of all, Fll explain briefly the main theoretical, epistemologic and methodologic aspects.
Then, 'l focus in the case. Il begin displaying the senses attributed to the formation in
teacher’s representations. Secondly, F'll explaine the main characteristics of the classes and
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the teacher’s performance. Finally, Il analyze the relations between representations and
practices.

Key words
Formation - Knowledge - Pedagogical practice - Representations of formation.

1- La investigacién

El propésito central de la Investigacion Doctoral a la cual corresponde este caso fue
afianzar, incrementar y ajustar la produccién de conocimientos tedricos y empiricos sobre
las caracterfsticas de las representaciones de la formacion, de las practicas pedagbgicas
en situacién de clase y de sus relaciones y, a partir de alli, avanzar en la conceptualizacion
del lugar del saber en las situaciones de formacion.

Se analizaron 62 casos (1) de clases escolares en escuelas de nivel medio ubicadas
en Ciudad de Buenos Aires y conurbano. Se obtuvieron datos: sobre el contexto escolar a
partir de observaciones en ambitos institucionales y de entrevistas a informantes clave; de
las representaciones de la formacién, a partir de entrevistas semi-estructuradas y adminis-
tracién de material proyectivo; y de las précticas pedagdgicas, a partir de observaciones de
clases.

E| analisis se realizé con la intencién de re-construir los sentidos presentes en el
conjunto de datos, incluyendo la incidencia de la implicacién de la investigadora.

Nos proponemos, a partir del andlisis de lo tnico e irrepetible, encontrar mecanismos
generales, dados por el reconocimiento de los modos particulares en que o universal se
expresa en lo singular como consecuencia de la profundidad del andlisis de cada caso.

La investigacion se ubica entre los estudios cualitativos de enfoque clinico, en el
entrecruzamiento de los esquemas de inteligibilidad estructural y hermenéutico (Berthelot,
1990). Ambos esquemas se vinculan en tanto el planteo estructuralista supone el reconoci-
miento de un lenguaje, es decir, de un cddigo que funciona a la manera de un conjunto de
signos con sentido. Y las estructuras entendidas como conexiones o conjuntos significati-
vos no pueden ser explicadas, requieren ser comprendidas desde una perspectiva herme-
néutica.

La Tesis que se sostiene plantea que: El saber constituye el elemento diferenciador y
analizador por excelencia de la estructura de la formacion y, por ende, de sus actualiza-
ciones en representaciones de la formacion y en précticas pedagdgicas en situacion de
clase escolar.

La Tesis sostiene que la posicion relativa que ocupa el saber en la estructura de la
formacién constituye un elemento central en la definicion del lugar y las caracteristicas de
los demas elementos y especiaimente en su vinculacion mutua. Este lugar central del saber
lo transforma, desde el punto de vista de la investigacion, en un analizador (Lapassade,
1979). El saber revela la ordenacion de lugares y relaciones en la estructura dentro de una
pauta en la que insisten determinados sentidos. En sintesis, el saber permite dar cuenta de
la necesidad estructural o simbdlica de la formacion.

Hablamos de formacién porque el eje de nuestro trabajo recae en los procesos de
subjetivacién producto de la comunicacion que se desarrolla entre los sujetos desde los
roles de profesor y alumno mientras ensefian y aprenden en situacién de clase escolar. Las
situaciones de formacion se definen como tales por la presencia de una funcién de Saber.
Usamos el término “saber’ por su sentido mas amplio que el de “conocimiento™ saber
engloba tanto el proceso como el objeto del saber.

El Saber constituye un elemento particular de la estructura. Las caracteristicas que
asume la dinamica de los saberes concretos que se juegan en cada caso producen efectos
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en la situacion formativa y, en definitiva, en los procesos de aprendizaje y subjetivacion. Ei

Sabe_r’ es asi un elemento “eminentemente simbdlico”, diferenciador (de la formacién'en

relacién con otras relaciones humanas) y diferenciante (al interior de la propia estructura de

la formacion); y, paraddjicamente, también punto de convergencia de series divergentes, de
elementos dispersos, de sentidos diferentes en su divergencia/ dispersién/ diferencia rvnis-
ma.

De acuerdo con a relacion que mantienen con el saber, docentes, estudiantes, espa-
cios, libros y demas elementos ocupan sus lugares relativos. Maestro y alumno devienen
tales en relacién a un supuesto saber 0 no saber; el maestro es maestro en tanto sabe, el
alumno es alumno en tanto no sabe. Algo similar vale para los otros elementos: libros para
estudiar y libros para divertirse; espacios para la clase y espacios para el recreo; tiempo de
trabajo y tiempo de ocio; materiales escolares y materiales no escolares.

Representaciones y practicas constituyen dos series independientes pero articuladas.
Corresponderian a las series de las palabras y de las cosas, al hablar y al hacer. Las
representaciones dicen de las practicas describiéndolas, justificandolas, dandoles sentido
pero también encubriéndolas, negéndolas, denegéandoias. La practica pone en escena,
actla la representacion o se defiende de ella. La representacion dice de la préctica pero
también _del sujeto y del mundo. Y la practica no sélo actia la representacion, actia también
la negociacion posible y las contradicciones imposibies entre las representaciones de unos
y otros, entre representaciones y medios materiales. Las practicas expresan las represen-
taciones y también su propia légica.

Representaciones y practicas se vinculan siguiendo dos procesos (Kaés, 1986):

a) catectizacion de la situacién donde la representacion actia como un representante del
modelo psiquico o social;

b) ideologizacion de la relacion con la realidad psiquica, social o material, donde la repre-
sentacién actla como una omnipotencia determinante. En estos casos, se elabora una
rel§9ién imaginaria con la experiencia social y psiquica destinada a negar la represen-
tacién en sus aspectos intolerables y a mantener la situacién sin cambios.

Las modalidades de relacién entre representaciones y précticas se vincula con las
relaciones entre lo manifiesto y lo latente: ruptura elaborativa, sumisién o defensa constitu-
yen las tres relaciones basicas (Kaés, 1986). Identificacién con el fantasma y predominio de
actings out; conversién en lo contrario y refuerzo del control por efecto de ia defensa;
posibilidad de distanciacion y reflexion dado por los mecanismos de elaboracion.

El saber circula entre una y otra serie entre dos posibilidades extremas:

- desplazamiento permanente del saber y de los sujetos en un proceso que conlieva la
posibilidad de pensamiento, de re-conocimiento y de elaboracién del deseo en relacion
a lps alumnos y a la tarea docente, y que permite la simultanea distanciacion y articula-
cién entre representaciones y préacticas.

- inmovilizacion de! saber como consecuencia de la fuerza de las ansiedades que provo-
ca y/o de los mecanismos de defensa que surgen frente a ellas; alienacion en el deseo
inconsciente (y en la fantasmatica que lo anima) o en la defensa frente a su irrupcion;
y, en consecuencia, predominio de la tendencia al isomorfismo entre representaciones
y‘practicas, en un proceso de ideologizacion y de desconocimiento, re-conocimiento y
simuitanea denegacion de las diversas variabies presentes en Ia situacion.

EI sujeto se produce a si mismo en la apropiacion de los saberes en juego, lo cual le
permite crecer y subjetivizarse, a la vez que introduce la posibilidad de alienacién en el
deseo del formador (o, incluso, en el deseo propio no simbolizado). Saber, por lo tanto, en ei
cual el sujeto se constituye, se subjetiviza en esta doble vertiente de subjetivacién y de
alienacion, de sujecién y de liberacion.
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2. Presentacion del caso

La clase en andlisis corresponde a un Colegio Nacional histérico del conurbano bonae-
rense. La profesora es egresada de un Profesorado en Geografia y tiene 7 afios de expe-
riencia docente.

Observamos a esta docente en tres cursos distintos. Los tres casos se caracterizan
por la ausencia de saber escolar. Presentan, no obstante, algunas diferencias dadas por la
calidad afectiva del vinculo docente-alumnos y, por consiguiente, por el clima vivido en las
clases. Elegimos para esta presentacion un caso en el cual no se registra agresividad, lo
cual permite dejar de lado la hipétesis de que el desplazamiento del saber escolar sea
consecuencia de la fuerza de sentimientos de rechazo del mismo por parte de los estu-
diantes.

El curso elegido es un 42 afio conformado por 21 alumnos presentes. El grupo eviden-
cia, en lineas generales, un buen vinculo con la escuela y con la docente, aceptando la
ausencia de tarea y de saber sin cuestionamientos.

Para la presentacion del caso, desarrolio primero los sentidos atribuidos a las represen-
taciones de la formacion de la profesora y, en un segundo momento, el analisis de la clase

escolar.

3. Las representaciones de la formacién de la docente

En las representaciones de la formacion, las relaciones de saber propias del registro
escolar ocupan un lugar secundario, siendo reemplazadas por las relaciones intepersonales
con fuertes rasgos psicofamiliares (2).

La identificacion de la escuela con la familia es explicita: “Y bueno, y asi funciona todo,
es como una gran familia, diria yo, ;¢no?, como una familia’. Esta identificacion conlleva la
asimilacion del docente con el rol materno y de los alumnos con el de hijos; relacion que se
caracterizaria por el predominio de los aspectos positivos: la profesora se identifica a si
misma con una “madre buena®, comprensiva, capaz de escuchar y aconsejar;
complementariamente, ubica a los estudiantes en el lugar de “buenos hijos” que escuchany
comparten.

“Esta [madre] es muy matemal, ;no? Pero en definitiva es un poco la funcién que
uno... que uno cumple, el rol que uno cumple. De pronto... este... hay muchas cosas que yo
les puedo repetir én mi casa a mis chicos, y le entra por un oido y le sale por el otro. Pero
si se los digo en el colegio, yo sé que me escuchan. Los agarro solos, ¢;viste?, y yo sé que
me escuchan. Y... y bueno y es un poco lo que les diria a mis hifos, también se los diria a
ellos, asi que....” (justificacion de la eleccién de la foto de una madre como representacion
de la clase).

“Una escena de otra cosa que me pudiera, que me pudiese representar la clase. [...]
Bueno, de pronto, una charla... mantener una charla con un grupo, por ejemplo, de, de
amigos de mis hijos, por ejemplo ;no?, con mis hijos/ amigos de mis hijos. Eh... de pronto
la atencién que ellos pueden prestar, eh... y... el compartir ideas y conocimientos, bueno,
eso me puede representar la clase, no sé qué ofra cosa podria representar la clase. Eh...
es decir, charlando con ese grupo de chicos puedo... compartir diferentes puntos de vista,
de acuerdo a lo que ellos saben, a lo que ellos... este... han, han vivido, o... 0 sus propias,
sus propias experiencias, ;no? Entonces, eso me representa un poco la clase porque yo
me siento un poco como el adulto de este lado que comparte cosas con los chicos que
estdn aprendiendo o que estan comenzando a vivir del otro lado. ”

La escucha y la comprensidn mutua ocuparian un lugar central. La diferencia entre los
estudiantes y sus propios hijos estaria dada por la creencia de ser maés escuchada por los
primeros. Podria pensarse que la sensacion de que a sus hijos las cosas que ella les dice y
repite “..le eniran por un oido y le salen por el otro...”, la llevaria a buscar compensacion en
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jos alumnos que si la escucharian. De este modo la relacién educador-educando, en la cual
el primero comprende al segundo, se invettiria en parte: ella se sentiria comprendida por los
alumnos en la medida en que se comportarian como buenos hijos que escuchan.

La relacién educador-educando estaria centrada en los aspectos afectivos o formativos
més que en los instructivos, en tanto hace especial hincapié en las relaciones personales,
poniendo el 'acento en el “didlogo”, en el “acompanamiento”, en la “calidez”, en el hablar y en
el escuchar. Los saberes escolares serian explicitamente desplazados por la mayor impor-
tancia otorgada a los saberes propios de las relaciones interpersonales: la escucha, la
comprension, el acompafiamiento, el consejo.

“...] un animalito, pondria, que le esta, este... eh... dando de comer a sus hijos, o que
les esta ensefnando a, a cazar o a alimentarse a sus hijos, o que les estd ensefiando a volar
a sus hijos, como en el caso del, del dguila, ;no?, que se cae el pichon, lo vuelve a
levantar, lo vuelve a subir. Este... lo representaria con eso, si. Empezar... los primeros
pasos en la vida, aprender a vivir, aprender a conocer cosas, a defenderse, a... Porque en
definitiva... yo... creo que los chicos desde 1° afio a 5¢ afio, lo que van aprendiendo es a
defenderse en esta vida, a abrirse paso, abrirse camino, a... a qué es lo que se tiene que
cambiar, que cuestionar, como tienen que referirse al otro, los modales, las costumbres,
este... qué pueden dar, qué pueden recibir [...]” (representacién del rol docente con un
afiche).

“No, yo... es algo que estan ahi adelante, es como la guia de una cosa, ¢viste?, es
como, no sé, se me ocurre, qué sé yo, como un faro, ;no?, que estd mas arriba y que esta
guiando a los demas. [...] Porque yo lo veo como una guia, mas que como el que esta
metiendo conocimientos para que el otro los asimile” (identificacion del profesor con un
objeto).

“...] Porque en ésta veo que hay uno que habla y hay otro que escucha. Es decir los
dos estan interesados en un mismo didlogo. [?] Y, el profesor ahf seria el que habla. O el
profesor seria el que escucha.” ‘[...] elegiria ésta, que seria, bueno... que es una forma de
acompafiamiento.” “Porque en todas veo como un ejemplo de, de ensefianza, de calidez,
;viste? [...]” (imdgenes elegidas para representarse al profesor).

Ensefiar es ayudar, orientar. El buen profesor es el que establece un buen vinculo con
el estudiante, en una relacién que es mas importante y que “va mas alla de la materia”.

“Ensenar... [...] Yo diria que es... este... ayudar, conducir... este... despejar, despejar
un poco el camino, ;no?, este, orientar, bah, son muchos adjetivos, ;no?, pero, eh, seria
un poco de todo eso... lo que forma parte de la ensefanza, mas alla de lo que es la materia,
sino que el chico aprenda... a manejarse y a... a tener, este, diferentes vivenicias, a tener un
conocimiento general, pero a pariir de ese conocimiento general, este, saber manejarse
en medio de una sociedad, en un mundo, que es el mundo del... de la convivencia en el
colegio. [...] Eso para mi es mds ensefiar que... que, que aprendan la materia’.

“Y un buen profesor, bueno, es un rol bastante dificil y bastante amplio, ;no? Es aquel
que bueno, que ademds de tratar de que el alumno entienda lo que se estd explicando, y
que... que acepte la materia o que le guste, ;no?, de alguna manera [...] lo considera mas,
como mds alld de la materia, como persona, como ser humano, y lo comprende y lo
escucha. Y pienso que ése le va a dejar una leccion més importante que aquél que se
dedica a perseguirlo nada méds que en la materia, porque para él es la nota y nada més, es
la asignatura. Ese seria, bueno, seria el mal profesor para mi, ¢no?”

La idea de al “nutrir y nutrirse”, de “brindarse” mutuamente, reforzaria la hipétesis del
fuerte vinculo emocional. Vinculo claramente ubicado en el registro de la madre nutricia, con
la particularidad de tratarse de una relacion que pareciera poder invertirse; tanto el formador
como el sujeto en formacién nutren y son nutridos, aprenden del otro, transmiten y reciben.
En consecuencia, los lugares diferenciales de docente y alumno parecieran diluirse en una
relacién con rasgos simétricos mas que complementarios (3).
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“...] es un poco una relacion simbidtica, en querer brindarle, pero también me nutro
de ellos, porque ellos me brindan muchas cosas. Me brindan, como te decia, esas ocuy-
rrencias, esa espontaneidad, esa... esas ganas de vivir que tiene el adolescente, esa
fuerza, esas cosas tan lindas que bueno, que solamente se viven en la adolescencia.”

“Claro, que también puede ser de mi parte [el aprendizaje], ;no? Porque yo... al ir...
creciendo y dejando generaciones atras, las que... tienen, este... nuevas vivencias, y... y
otros empujes, y otras inquietudes, este, me voy quedando un poco en el tiempo, ;no? ...
pienso que de ellos también puedo aprender muchas cosas. Como me ocurre. De ellos
también aprendo muchisimas cosas”.

Por otra parte, la imagen del alumno que se reconoceria en su representacién aludiria a
un adolescente impulsivo, ocurrente y también cruel.

“ILo que mas me gusta] es el contacto con los chicos, ¢no?, el poder estar con ellos
[...] a pesar que el, el adolescente es... es cruel [...] es puro y estan llenos de cosas
nuevas. Es tan impulsivo. Es todo, un poco todo eso que uno va dejando. Es ocurrente. Las
ocurrencias del adolescente me fascinan, me encantan, porque te salen con cada dispa-
rate, ;viste?, que de pronto no lo podgs retar, porque, y bueno, y si es lo que todo el mundo
estd diciendo, y lo que se escucha, y qué sé yo”.

“sLo qué menos me gusta? Es que son un poco confianzudos, ¢no? Un poco también
uno a veces le dard lugar a todo este tipo de confianza. [...] a veces los lleva a descolocarse
un poco. [...] a veces uno se siente como herido o agredido por algunas cosas que te dicen
o te hacen, por esa crueldad misma que tienen pero que no se dan cuenta, forma parte de
su... de su formacion, de los cambios que viven en ese momento, ;no? Entonces eso no
me gusta. [...] Pero después digo, bueno, qué sé yo, qué va a hacer, son, es asi. Pasa... no...
no se dan cuenta, no se dio cuenta. A lo mejor, en otro momento lo llamo y le digo, mira,
esto no esta bien [...] Pero de pronto, si es un chico medio atrevido, aprovecha como para,
pero es raro, para volver a repetir cosas asi. [...] De faltarte el respeto, si. No se da mucho.
Antes lo notaba mas”.

La imagen del alumno-adolescente ‘impulsivo”y “ocurrente” que corresponderia a lo
que mas le gusta de su rol docente, tendria su contracara en la imagen de ‘crueldad”y de
“descolocarse” que constituirian lo que menos le gusta de su tarea. Lo positivo y lo negativo
del rol docente se corresponderian asi con dos caras complementarias de su relacién con
los alumnos. Lo bueno es el contacto con los alumnos; lo malo su crueldad, que sean
“confianzudos”; las ocurrencias del adolescente le encantan, pero merecerian ser retados.
De este modo lo malo pareciera dado por un exceso en el vinculo personal altamente
valorado.

Frente al alumno que “se descoloca”, pareciera que la respuesta de la docente fuera
recurrir al didlogo “a solas”; la “fascinacion” que ejercerian sobre élla los jévenes le impediria
retarlos y mantener los limites. Por otra parte, estas conductas de los estudiantes serian
justificadas por la profesora porque el joven ‘no se daria cuenta’, de manera similar la
“crueldad’ del estudiante seria atribuida a una especie de “naturaleza” del adolescente
(“forma parte de su formacion, de los cambios que viven en ese momento”).

Complementariamente con los sentidos ya mencionados, en su representacion serian
rechazados los distintos significados vinculados a actitudes de violencia sobre el educan-
do; el ejercicio de la violencia, tanto desde el registro fantasmatico materno en su vertiente
negativa (expresadc en el negar el alimento, mantener encerrado y en situacién de vacio)
como desde el registro fantasmatico de la formacion como control del sujeto en formacion
{expresado en el ejercicio del poder y del control) es explicitamente rechazado.

“Estas [por las imagenes de un sefior amenazando a un joven con un baston y de un
policia frente a unos jévenes], autoritarias no”. “Esta del chico encerrado [por la foto en que
se ve a un nene asomando de un cesto], no. Porque yo no lo veo asi. Este... veo que si el
chico esta encerrado es porque trae problemas de su casa. No, éste [por la imagen de una
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ventana tapiadaj tampoco, éste [por una foto que muestra una puerta en medio de un
parque] tampoco. Como una puerta, ese vacio, para nada. [?] Porque... porque, al contrario,
es un... ahfi aprenden, y aprenden bastante” (Imagenes rechazadas como representacion
de la clase).

“Un mal profesor es aquél que es injusto [...] le da ejemplos de injusticia al chico, ;no?
Que el chico viene a su casa todo mortificado porque, porque estudio y... y no se le dio la
posibilidad que tenia... o se lo trato de perjudicar, o se lo persiguio, que eso el chico lo
nota, ¢no? [...] dar... la clase de una manera y después toma de otra manera, como para
perjudicarlos, ;no? [...] Claro, los chicos dicen que es todo asi. Les da una cosa, no se
entiende nada lo que dice, no se le puede preguntar, si uno le pregunta le contesta mal, se
enoja, después toma otra cosa que nadie entendio, que no se dio. Bueno, eso es un mal
profesor, y creo que en definitiva también eso es un ejemplo de injusticia, ;no?”

La cultura institucional de la escuela jugaria, a juzgar por los comentarios de la profeso-
ra, un rol central en la constitucién de estas imagenes con predominio del vinculo materno en
su vertiente positiva. Las actitudes de escucha y comprension del alumno serian considera-
das un aspecto idiosincrasico propio de este establecimiento y altamente valorado a nivel
institucional, cuya contrapartida es el desgaste que produciria en el docente.

“Eh... porque ademds aprendyf ahi en el colegio, a escucharlos [...] Que esa es otra de
las cosas del colegio: se interesa mucho por el problema en particular de cada chico. [...]
Esa, esa preocupacion por el alumno que yo no sé si existe en otro colegio. [...] Pienso que
es mejor que sea asi, ¢no?, porque el chico se va... va viendo que a él le estan dando un
lugar como persona, que no es alguien que va a estudiar nada mds y que... y que asimilar
conocimientos, y que sale del colegio y que ya todo se termind, jno! [...] Pero eso también
implica un desgaste mayor en uno, ¢no? Porque es mas fécil... eh... ir ahi, tomar la leccion,
dar la clase y, y punto.”

En las distintas respuestas analizadas hasta aqui, el conocimiento escolar no pareciera
constituir un elemento importante de la relacién docente-alumno; cuando es incluido, su lugar
es claramente secundario o desvalorizado. Al preguntarle directamente por el conocimiento,
aparecen tres imagenes que parecieran expresar sentidos similares.

“Y el conocimiento es una serie de cosas que se incorporan. [...] El conocimiento es
fo que se incorpora. [...]”

“Porque aquélla [por la imagen de una persona de edad y un nifio mirdndosej, también
seria algo asi como aprendizaje, ;no?, el poder escuchar lo que dice.”

“Esta [por la foto de un cielo estrellado] también me gusta porque esto es el cosmos,
y el cosmos es el orden, ;no?; asi que desde el momento en que es el orden, también el
conocimiento... es tener un orden de las cosas.”

Esta imagen del conocimiento pareciera considerarlo como aigo mdltiple y ordenado,
pero no necesariamente integrado. Apareceria, ademas, como un objeto externo que el
aprendiz debe incorporar, sin que se incluya el lugar del educador en este proceso.

“; El aprendizaje? Bueno, es una serie de conocimientos que se va asimilando, ;no?,
que después va a formar parte de la cultura general de ese chico. [...] tenga ciertos
conocimientos, que si bien no... no calaron muy hondo, porque de pronto no le gusto, pero
bueno, son conocimientos generales. Es una serie de conocimientos que se asimilan.”

Ante el predominio de las relaciones interpersonales por sobre las relaciones desde los
roles de formador y sujeto en formacién, los “saberes de la vida” ocuparian un lugar central,
desplazando y reemplazando a los saberes escolares. Cuando estos dltimos son incluidos
en la relacién parecieran ser representados como objetos externos que el profesor posee
y que debe “meter” en el alumno (usando una frase de la propia docente), o como objetos
que los estudiantes deben asimilar en una relacién en la cual ia figura del docente pareciera
ausente. )
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4, La clase escolar

'El rasgo mis significativo de la clase escolar es el vacio que deja la ausencia de saber
escolar, vacio que es ocupado, en parte de la clase, por charlas informales y actividades
varias. En otros momentos es posible reconocer una “fachada” de actividad académica en
la cual se evidenciaria la presencia de un conocimiento escolar que la profesora pareciera
mostrar pero no transmitir; se trataria de un saber que es posesion de la docente y del cual
no pareciera proponerse su circulacién. Todo elio acaece en un clima de dispersion, desin-

terés y desorden producto de la falta de organizacion de la clase ante la ausencia de tarea.

académica, reforzado por la ausencia de normas y por el relajamiento del control. Al mismo
tiempo, las relaciones entre los alumnos y con la docente son de cordialidad, amabilidad y
respeto mutuo (4).

La ausencia de tarea y el reemplazo del saber escolar por el saber cotidiano resultan
especialmente visibles al comienzo de la clase.

“Mientras ibamos hacia el aula, en el patio varios [A] (5) que estaban a la altura del
kiosco, le dicen a P que no tuvieron recreo, que ahora suben.

P (a los [A]): Si, los espero. [...]

P deja las cosas en el escritorio. Varios A, en especial varones, se amontonan
alrededor de P. Le hacen multiples comentarios. Un A pregunta si va a nevar. [...] P dice que
si, que es posible. P explica cémo se produce la nieve, que tiene que haber temperaturas
bajo cero. Mientras tanto, en el aula el barullo es grande.

Otro [A] (ubicado a la izquierda): Me tengo que operar de sinusitis. No me duele, pero
me tengo que operar.

P (en respuesta a este alumno): Bueno. P le dice algo mas que no alcanzo a escuchar,

Un par de chicos le dicen algo a P sobre la profesora de musica y salen del aula.

[...] El ruido es fuerte.

[A]: Profesora, tengo una inquietud. Escuche. -Y le pregunta por el choque de unos
cuerpos celestes.

P explica que es un cometa que va chocar contra Jupiter.

P (a la clase): ;Qué es un cometa?

(A): ¢Qué es, che?

[A]: Un pedazo de piedra de la galaxia.

La profesora retoma de lo que dijeron, da la definicion.

P: Es hielo y barro; barro no, polvo de la galaxia. [...]

P escribe en el libro. Entran dos [A] con el preceptor. [...]

El [A] del primer banco le pregunta a P por el anillo que tiene puesto. P le responde.
Ambos hablan del anillo. P lo sefiala y le dice algo.

P: Bueno, estoy esperando silencio (dirigiéndose a la clase).

Entra el preceptor, produce ruido la silla que se corre al abrir la puerta. P se interrum-
pe. [...] P retoma la consigna para la puesta en comun de una guia.

Un [A] lee la 12 pregunta.

P: ;No hay una tiza?

P mira por el suelo, a ver si encuentra alguna. Una (A) del lado del pasillo también
mira bajo el banco. Sale un [A] del 12 banco a buscar tizas, por indicacion de P.

Otros [A] del frente (al [A] que sale a buscar tizas): Vamos soldados, 1, 2, 1, 2.

Mientras tanto, los demds A hablan entre si de cualquier cosa.”

El momento previo al comienzo del trabajo académico se alarga ante la realizacion de
otras tareas por parte de la profesora (como la firma det libro de temas), la interrupcidn del
preceptor, ia “espera” de las tizas, las preguntas de los estudiantes.

Durante todo este segmento, la relacién presenta rasgos de fuerte horizontalidad y
cordialidad. La comunicacién pareciera dirigida por los estudiantes, quienes inician los dia-
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logos y traen los temas. La profesora ocuparia un rol complementario de aceptacién y
respuesta a los interrogantes de los distintos alumnos. Interrogantes que oscilan entre
temas absolutamente ajenos a la clase (como el anillo de la profesora) y temas mas vincu-
|ados con la materia (como la nevada o el chogue de un cometa). La profesora explica
ambos fenémenos recurriendo a saberes especificos propios de la geografia. Sin embargo
este saber que ella “muestra” no circularia con posibilidad de ser apropiado por los estudian-
tes, pareciera quedar limitado a su “presentacion” por parte de la docente, con rasgos,
ademas, de banalizacion (por ejemplo, en la definicion de cometa que ofrece la docente: “Es
hielo y barro; barro no, polvo de la galaxia®).

La primera actividad consiste en la puesta en comdn de las respuestas a unas pregun-
tas que los alumnos habrian contestado previamente. No se registra ningin comentario de
sbicacion” ni de “apertura” del tema. Casi inmediatamente que la profesora da por comen-
zada la actividad, se producen interrupciones y desviaciones de la tarea, que luego se
suceden en forma permanente.

“ ee una (A) la respuesta a una pregunta de la guia. Dice que las precipitaciones
disminuyen de NE a SO.

P: Estds hablando del S del Rio Colorado, sino es de E a O.

[A]: Estd confuso.

[A]: ¢Lo podria resumir usted, profesora? (a los gritos). No esta claro en el libro.

[...] P empieza a dibujar el mapa de la Argentina en el pizarrén.

[A]: ¢Qué es eso? (por el dibujo de P).

A: Argentina.

A: Mafana juega (refiriéndose al partido de futbol).

A (a P, que sigue dibujando el mapa): Dibuje Nigeria (porque juega contra Nigeria).

Varios A gritan. P sigue dibujando. [...]

P: Regidn mesopotamica, clima subtropical sin estacién seca. Entonces, ¢como sera
el clima?

Algunos alumnos responden: hablan de los milimetros de lluvia, de caracteristicas
del clima; otros dicen cualquier cosa como zona boscosa.

Alguien dice: Tarzan debiera estar ahi.

La profesora va anotando en el mapa los milimetros de lluvia correspondientes a las
distintas zonas con los datos que dan algunos alumnos. Los demés charlan entre si. [...]"

Desde los alumnos, los mecanismos de evitacién del saber son mdltiples. Las respues-
tas a las preguntas de la guia -cuando no constituyen un “espacio de juego” con respuesias
“en chiste” ofrecen un saber parcial, de tipo topico (6), que no pareciera corresponderse
con el saber esperado por la docente, quien amplia todas las respuestas. Ademas, se
suceden intervenciones que interfieren con la tarea, sea sdlo entre los alumnos (charlas o
actividades paralelas) o con intentos de involucrar a la docente {como la pregunta sobre
Nigeria).

Frente a este comportamiento de los estudiantes, la profesora retoma a partir de las
respuestas correctas, haciendo “como si” no escuchara las otras intervenciones. En con-
secuencia, la clase quedaria conformada por dos “escenas”: una donde se desarrollarian
diversas actividades y conversaciones en ausencia del saber escolar; otra en la cual
estaria presente el saber escolar del que participa la docente y algunos alumnos (que
parecieran ir rotando). En esta segunda escena el saber escolar pareciera banalizado (7) e
inmévil. Si bien la profesora traeria a la clase un saber elaborado en funcién de un esquema
tedrico de interpretacién, el mismo pareciera quedar limitado a su presentacion por la docen-
te sin que circule entre los estudiantes, ante el predominio de conductas de evasion en los
estudiantes y de ausencia de control de las mismas por parte de a profesora.
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La clase continia con una explicacién sobre los vientos locales que pareciera actuar -

como introduccién al tema.

“P: Vamos a ver entonces vientos locales.

P escribe en el pizarron <vientos locales> como titulo y abajo <Zonda>, <Pamperos,
<Sudestada>.

P: Bueno chicos, a ver si se callan, porque no quiero... ( no termina la frase).

Nada cambia. Igual, unos segundos después empieza a explicar el Zonda. Va hacien-
do preguntas para completar la explicacion. Algunos A participan, respondiendo las pre-
guntas de P.

P: Si no se callan, ya les doy las preguntas y lo hacen ustedes. [Lo dice como amenaza
pero no se la ve enojada.]

As: jNo!

Baja un poquito el ruido. La profesora explica con el aporte de algunos alumnos.

[...] Hay gran barullo. La profesora borra el pizarron y anota preguntas.

Los A gritan el apellido de la profesora. Lo gritan varias veces como si fuera una
cancha de fitbol. La profesora se da vuelta y los mira seria. Los alumnos paran de gritar.

[A]: iProfesoral [con voz chillona y en broma]. La profesora no se da vuelta y sigue
escribiendo.

Sale un [A]. Otro [A] se acerca a la profesora con una hoja en la mano; ella sigue
escribiendo. No sé si hablan. La profesora escribe en el pizarron un cuestionario sobre
vientos locales.

Responder:

1) ¢Por qué el viento Zonda es esperado en la region de Cuyo y qué consecuencias
determina?

2) ¢Cudles son las caracteristicas del Pampero y sus consecuencias?

3) ;Qué caracteristicas presenta la Sudestada, qué consecuencias y por qué?”

Esta actividad se asemeja a la puesta en comuin en cuanto a la dindmica del saber
académico y de la comunicacién: un circuito con centro en la profesora del que participan
s6lo algunos alumnos y cuyo tema esté vinculado al saber académico, y multiples circuitos
paralelos en los cuales el saber escolar se encontraria ausente. La falta de participacion
serfa mas manifiesta y se registran algunos intentos de la docente por lograr una disminu-
cién de la dispersion a partir de dos intervenciones que asumen la estructura sintactica
condicional propia de la amenaza; el tono de voz y su reaccion posterior hacen pensar que
se trata de amenazas ficticias (en el sentido de que no habria probabilidades reales de que
se cumplieran). Utiliza también la mirada ante el vitoreo de su nombre.

Las preguntas copiadas en el pizarrén y que los estudiantes deben contestar en
subgrupos con ayuda del libro parecieran apuntar a conocimientos de tipo topico, lo cual
resultaria méas claro durante la puesta en comun hacia el final de la clase.

“Algunos A copian, muchos parecen no copiar nada. [...] Estén jugando a algo, tiran
los dados. Sale un [A] sin que P lo vea. La profesora estd otra vez en su escritorio mirando
algo.
Una (A) va a la biblioteca a buscar libros. Varios A le dicen <traéme uno>. La (A)

vuelve y dice: <estd cerrada la biblioteca>. [...]

P permanece en el escritorio todo este tiempo.

Se levanta la (A) que fue a la biblioteca y le dice a P: <No hay libros, profesora>. P se
encoge de hombros y los mira.

Hay quizés dos libros: uno justo atrés mio, oiro entre los [A] del frente.

La profesora habla con los [A] del primer banco.

P: Bueno, tienen que trabajar con el libro, asi es que... Son ustedes los que tienen que

traer el libro, no yo.
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[...] La profesora pregunta quiénes tienen libro. Aparecen varios libros que antes no
se veian. La profesora busca en el libro de un [A] que esla detras mio. [...]

Dos (A) que estdn ubicadas al frente parecen trabajar, buscan en el libro. También
hay dos [A] en el frente y un grupo de cuatro (A) del frente del lado de la ventana que
parecen trabajar.

Un [A] del lado de la ventana esta solo. Se le acerca otro; creo que tiene una radio o
algo asi encendida.

En la fila del medio se incorporan varios A y forman un grupo de cinco [A]. Tienen un
libro que uno estd mirando; todos los demés parecen estar haciendo otra cosa.

El [A] de atrds mio llama a los gritos a otro [A].

La profesora esté con el [A] del primer banco, hablan del partido. Luego la profesora
le dice que vaya a algun grupo, [...]

(A) que estd detrds mio: No estamos haciendo nada (entre risas).

Varios A siguen paseando por el aula. Un [A] que esla detras mio empieza a cantar en
inglés. P estd en el escritorio ordenando aigo.

Tres [A] tienen los walkman puestos. [...] P ve a los [A] que tienen los walkman, se
acerca a ellos. [...]"

Durante el trabajo en subgrupos, la profesora practicamente no realiza ningdn segui-
miento de la actividad, permaneciendo incluso largos ratos en el escritorio ajena a la dinami-
ca de la clase. Se registra, ademas, la despreocupacion de la profesora por la falta de libros,
“como si” se tratara de algo que fuera responsabilidad exclusiva de los alumnos. Las
conductas de evasién se incrementarian en comparacion con lo registrado previamente: a
las conversaciones mdltiples y permanentes, los cantos y las salidas del aula, se agregan
en este segmento el uso de walkman y el juego de dados. Igual que en los segmentos
anteriores, también se registran conversaciones de la docente con los alumnos sobre
cuestiones ajenas a la clase, como el partido de fatbol.

Durante esta actividad, y ante el corrimiento de la docente, el saber pareciera ubicado
casi exclusivamente en el libro. Las posibilidades de vinculo de los alumnos con el saber se
verian drasticamente reducidas ante la falta de libros y ante el largo tiempo dedicado a una
actividad que sélo algunos realizarian. El saber geogréfico pareciera permanecer como algo
externo para algunos alumnos y como ausente para muchos otros. Los propios protagonis-
tas verbalizan la ausencia de ensefianza y de aprendizaje.

La ultima parte de la clase esta dada por la puesta en comun de lo realizado en los
subgrupos y por las explicaciones de la docente a partir de la misma.

“P: La primera (como solicitando que lean la respuesta a la 1° pregunta).

Varios A piden leer. Lee un [A] con voz muy fuerte. Los A del lado del pasillo dicen que
van a copiar la respuesta porque no la hicieron, pero el [A] que lee habla muy répido.

P: Les doy las caracteristicas. Se callan, sino las buscan ustedes.

Hay mucho ruido, charlan y también hay un sonido de fondo como un zumbido.

P: Pasa como viento (pausa) seco. [Como nadie le contesta, se contesta sola.]

P sigue explicando las caracteristicas del Zonda y sus consecuencias. Algunos A
participan.

P: ¢ Qué temperatura tiene el Zonda?

Nadie contesta. Finalmente lo dice P: 37 grados. [...]

P (al grupo) Acaban de terminar la primera porque lo dije yo.

Un [A] (en respuesta a P): No, no, escribe tan répido!

El [A] le muestra Ia hoja a P,

P (al mismo grupo): No hacen nada. jA ver las caracteristicas alla atras!

Lee a los gritos una (A) del fondo del lado del pasillo. Lee directamente del libro,
desde el principio del tema. La profesora la mira.
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Otro [A]: Frio y seco.

La profesora retoma la explicacion a partir de esto ultimo.

La profesora vuelve a dibujar el mapa de Argentina para mostrar la ubicacion de los
centros anticiclonicos y la orientacion de los vientos. [...]

P: ¢Es permanente o estacional?

Algunos dicen permanente, otros estacional.

Se produce un diglogo entre P y un [A] sentado sobre la mesa en el primer banco. Es
el Unico que va dando las respuestas correctas que la profesora retoma.

Hay otro [A] més sentado sobre la mesa. Un [A] del lado de la ventana va completando
sus respuestas en la carpeta. [...]"

La puesta en comun se hace en medio de la charla generalizada, “como si” no importara
si se escuchan o no las distintas intervenciones. Muchos alumnos ni siquiera “simulan” estar
en clase. Cuando los alumnos dan sus respuestas a la guia se registran conductas de
ficcion (8): un [A] no entiende la propia letra; otra (A) lee directamente del libro desde el
principio del tema; otros estudiantes dicen que van a copiar la respuesta, evidenciando que
no lo hicieron en su momento; otros mas, adivinan la respuesta. La profesora acepta en
silencio las respuestas inadecuadas y se dirige sélo a los estudiantes que participan, a
quienes dirige la palabra y la mirada.

El saber pareciera ser sélo una posesién de la profesora. El conocimiento tépico que
solicitaban las preguntas seria re-formulado por la profesora en una explicacion compren-
siva de los procesos involucrados en la dindmica de los vientos zonales. Sin embargo, estas
intervenciones serfan escuchadas sélo por un pequefio nimero de estudiantes (en algunos
momentos, uno solo). Ante la evasion de la tarea, la profesora recurriria a diversos mecanis-
mos para mantener la fachada de clase y continuar con el desarrollo de la actividad, como
responderse a si misma “como si” se hubiera tratado de preguntas retdricas y no de pregun-
tas que no obtuvieron respuesta. Esta modalidad de la comunicacion en la cual la profesora
se quedaria “hablando sola” evidenciaria la simulacién, el corrimiento de los roles esperados
de educador y educandos, la ficcion de clase y la imposibilidad de circulacion del saber que
la docente posee.

El control de las conductas de evasidn es practicamente nulo; sélo se registra un pedido
de silencio acompafiado de una amenaza (incumplida) al comienzo de la puesta en coman.,
Sin embargo, la docente reconoce la ausencia tanto de tarea (“No hacen nada”) como de
saber apropiado (“Acaban de terminar la primera porque lo dije yo”).

En sintesis, el saber escolar que se presenta en la clase resultaria, por su modalidad de
presentacién y como efecto del corrimiento de los roles socialmente esperados de profesor
y estudiantes, en un saber ausente que producitia efectos de vacio.

El nivel instrumental se encontraria totaimente desdibujado ante la ausencia de consig-
nas de trabajo, ante las evasiones de las mismas o ante las conductas de simulacion. En
términos de Pichon Riviére (1983) toda la clase habria permanecido en pre-tarea (9). El mejor
indicador de esta situacion estaria dado por las caracteristicas que asume la comunicacién
centrada en la actividad académica, la cual seria sélo una minima parte de la comunicacion
en la clase (no se da durante toda la clase y cuando se da no involucra a todos los
presentes). Las permanentes charlas simultdneas interfieren con la comunicacién en torno
al saber, llegando incluso a impediria. Sin embargo, la docente pareciera hacer “como si” la
comunicacion fuera efectiva.

A las conductas ajenas a la actividad propuesta se suman conductas vinculadas con la
misma pero cuyo sentido no apuntaria a su resolucion, las cuales también contribuirian al
desorden generalizado. Conductas como: no tener libro, no responder las preguntas, co-
piarlas de un compariero o cuando la profesora las sistematiza; contestar las preguntas de
la docente a los gritos, o diciendo cualquier cosa, o no responder en absoluto. Por su parte,
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la profesora contribuiria al escaso lugar que ocupan la tarea y el saber escolares en la
clase, en tanto mantiene al curso sin actividad escolar por largos periodos y, durante la
actividad, no cumpliria con la funcion de gestién (10) de la misma, al permitir las evasiones y
el desempefio de roles individuales (11). Se registran escasos llamados de atencion y
algunas amenazas -no cumplidas- que en general no logran su propésito, aunque la profe-
sora pareciera actuar “como si” fueran efectivos. La ausencia de gestion no permitiria
sostener el minimo de organizacioén y orden para que la instruccion pueda realizarse. Ante
este corrimiento del rol docente, pareciera mas adecuado hablar de anomia que de transgre-
sion.

La ausencia de control se daria también en relacién a la actividad académica: no se
registra ningun comentario vinculado a calificaciones, notas o evaluaciones.

La falta de organizacion de la clase, tanto desde lo social (por la ausencia de normas y
de control) como desde lo instrumental (por la escasez de actividades escolares y por el
corrimiento de su cumplimiento y seguimiento) darian cuenta de un liderazgo laissez-faire
(12). En consecuencia, el lugar de lider quedaria vacante, en tanto tampoco se registran
liderazgos entre los alumnos. Ello permitiria explicar también el funcionamiento de la clase
desde lo individual, con caracteristicas mas propias de un agrupamiento o serie que de un
grupo.
El vacio de saber académico que caracterizaria a la clase, por momentos harfa dificil la
diterenciacion de roles; tanto en el momento inicial como durante el trabajo en subgrupos la
diferenciacion del lugar de la profesora se daria principaimente por rasgos externos (basi-
camente, su mayor edad y su ubicacion espacial) mas que por las caracteristicas de su
comportamiento (el cual serfa similar al de los estudiantes).

Frente a esta ausencia del conocimiento escolar, entre los alumnos se registra la
circulacién de otros saberes propios de su medio social y cultural, vinculados con su vida
cotidiana, como la musica y el juego. Por otro lado, se reconoceria la presencia de saberes
vinculados a la “supervivencia” en la clase, al desarrollo de mecanismos que permiten
szafar’ sin ser sancionados.

El clima emocional es de tranquilidad y cordialidad, en un ambiente de escasa verticali-
dad. Se asemejaria a un grupo de adolescentes en tiempo libre: algunos charlan, otros
juegan, otros cantan, otros escuchan musica, otros mas leen revistas...

5. Conclusiones

En el caso analizado encontramos una fuerte correspondencia entre los sentidos
atribuidos a las representaciones de la formacion y a las practicas pedagégicas en situacion
de clase escolar. El predominio de relaciones centradas en lo afectivo y en lo interpersonal
desplazaria al saber de la relacién docente-alumno. El conocimiento académico pierde lugar
y su ausencia deja un vacio que produce efectos de sentido. El saber escolar se encontraria
reemplazado por las relaciones de orden psicofamiliar y asumiria rasgos propios de las
relaciones maternas.

En las representaciones de la formacién de la profesora, las relaciones desde los roles
de docente y alumno -relaciones de orden sociopolitico- se verian interferidas, reemplaza-
das por las relaciones desde los roles de madre e hijo -relaciones de orden psicofamiliar-.
Ello se vincularia con el predominio de ia sumision frente a los contenidos maternos en su
vertiente positiva, complementado por la dificultad reconocida por la profesora para ejercer
el control, poner limites y sancionar las transgresiones. Los saberes que predominan son
asi los saberes vinculados a la escucha y la comprension del otro.

El deslizamiento del orden sociopolitico al psicofamiliar se expresaria a nivel de las
practicas pedagdgicas en la existencia de un saber escolar ausente. La docente no organi-
zaria la clase ni desde lo social (ausencia de normas y control) ni desde lo instrumental. El
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conocimiento escolar que constituiria el tema a ser ensefiado ocupa escaso tiempo, siendo
reemplazado en varios momentos por el saber cotidiano; y, cuando aparece, queda debilita-
do ante las evasiones de la tarea y las dificultades para la gestién de la clase. Por consj:
guiente, en estas clases la presencia del saber escolar es débii y con rasgos de ficcion,
Esta ausencia del saber escolar se presentaria como una “falta” con efectos de banalizacign
de la tarea académica y de empobrecimiento de los aprendizajes posibles.

E! vacio que deja la ausencia del saber como elemento simbdlico ubicaria a profesora y
alumnos en lugares fijos e inmovilizados. No habria posibilidad de aprendizaje de los conte-
nidos disciplinares ni de advenimiento al lugar del saber en un proceso de subjetivacion, La
ausencia de saber, el reemplazo de su ensefianza por su (re-)presentacion, dejaria a los
alumnos librados a si mismos, inmovilizados en un lugar de no tarea, no saber, no poder.

Esta ausencia del saber, tanto a nivel de las representaciones como de las practicas,
darfa lugar a la indiscriminacién y al debilitamiento de las diferencias no sdlo entre sabery no
saber, entre saber escolar y saber no-escolar, entre alumnos que saben y alumnos que no
saben, sino también entre docente y alumno, los cuales parecieran ocupar lugares intercam-
biables.

La ausencia de control en la clase pareciera estar vinculada tanto a su rechazo expli-
cito como a la “fascinacion” que le despertarian los adolescentes a los cuales, en conse-
cuencia, no podria retar, y también por considerar que estas actitudes de los estudiantes
son “naturales” y casi “inevitables”. Comprension y aceptacion del adolescente que parecie-
ran correlativas a la ausencia de limites y de control. La imposibilidad de ejercer la violencia :
simbélica imprescindible al proceso de formacion, al establecimiento de normas, al control de -
su cumplimiento, a la frustracién inevitable de todo aprendizaje, daria lugar a dificultades en
la funcién de gestién de la clase. Sin el orden minimo necesario, fa funcion de instruccion no
puede desarrollarse. En consecuencia, el saber escolar presente en las explicaciones de la
profesora, queda inmovilizado, impedido de circular ante la ausencia de un sujeto capaz de
acompanar sus desplazamientos posibles. En este caso el saber inmovilizado quedaria
oculto, desplazado por los saberes cotidianos, por el desorden producto de la ausencia de
gestion, por el predominio de los deseos e intervenciones en un registro individual por sobre
la actividad colectiva de ensefianza-aprendizaje.

Notas Bibliograficas
(1) Se denomina “caso” a cada clase escolar conformada por un grupo de alumnos, uno
o méas docentes y un contenido dado (materia o espacic curricular).

Gérard Mendel (1972) diferencia las relaciones propias del ambito familiar, basadas
en las relaciones de autoridad paterna, de las relaciones propias de los espacios
sociales -entre ellos la escuela-. El predominio de relaciones de tipo familiar en las
relaciones sociales extra-familiares constituye, a juicio de este autor, una regresion
del nivel sociopolitico al psicofamiliar.
Las relaciones simétricas y complementarias han sido conceptualizadas por
Watzlawick, Beavin y Jackson (1971).

Destaco este rasgo de “buen clima” porgue en general en las clases en las que el
saber académico se encuentra ausente o excesivamente banalizado y el control es
débil suelen generarse climas tensos y cargados de agresividad.

Con [] se identifica a los varones y con () a las mujeres.

Recurrimos aqui a la clasificacién de conocimiento de Verdnica Edwards (1989).
Usamos el término “banalizado” en el sentido que le da Chevallard (1985).
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Ficcion en el sentido de simulacion. “Consiste en la representacion de una escena

que va mas alld, que re-presenta en una estructura de ficcion, ilusoria, insistiendo,

rofundizando, transformando la escena de ensefianza en su re-presentacion.” (Souto,

2000, p. 218).

pichon Riviére (1983) define a la pre-tarea como el momento en que no es posible

abordar la tarea explicita (definida como el objetivo del grupo), como el momento de

jas resistencias, de la repeticion y la reproduccion de viejos esquemas, del predominio
de laindividualidad por sobre el grupo, de la presencia de ansiedades de tipo confusional

y persecutoria.

(10) Walter Doyle (1986b) propone diferenciar en la ensefianza dos funciones: la instruccion
(en toro a los problemas de aprendizaje) y la de manejo, gestién o administracion
(vinculada a los problemas de orden).

(11) Benne y Sheats (1960) clasifican a los roles en tres grupos: individuales, de tarea y
de mantenimiento.

(12) Lewin, Lippitty White (1971) reconocen tres tipos de liderazgo: democratico, autoritario

y laissez-faire.

(8)

(9
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FACTORES QUEINCIDEN EN EL RENDIMIENTO (1) ESCOLAR
DE LOS ALUMNOS DEL ULTIMO ANO DE LA ESCUELA MEDIA
(segtin datos relevados por el Operativo Nacional
de Evaluacion de la Calidad)

Graciela Imperiale
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Resumen

La presente investigacion reporta los resultados de uno de los proyectos ganadores
del Concurso “Promocién del uso de Estadisticas Educativas en Investigacién” organizado
por el Ministerio de Educacion de la Nacién. En el mismo se analizé la posible influencia de
factores econdmicos, familiares, educativos, laborales y motivacionales, en ios aprendiza-
jes en Lengua y Matemética demostrados por 65.000 alumnos del dltimo afio de la escuela
media. Se utilizaron técnicas estadisticas uni- y multi-variadas para el andlisis de los datos.
Se discuten algunos de los resultados mas relevantes, asi como el posible valor de este tipo
de relevamientos estandarizados.

Palabras Clave

Esta}dl'sticas educativas - Factores socioeconémicos - Rendimiento académico - Operativo
Nacional Evaluacién Calidad Educativa - DINIECE.

Summary

The present investigation reports the results of one of the winning projects of the
Competition “Promotion of the use of Statistical Educational in Investigation”, organized by the
Argentinian Ministry of Education. [t analyzes the possible influence of economic-, family-,
educational-, labor- and motivational-factors, in the learnings of Spanish and Mathematics
demonstrated by 65.000 students of the last year of High School. Uni- and Muiti-variable
Statistical Techniques were used for the analysis of the data. Some of the most outstanding
results are discussed, as well as the possibie value of this type of standardized reports.

Key Words

Educational Statistics - Socioeconomic factors - Academic Performance - National Report of
Evaluation of Educational Achivements - DINIECE.
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